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SOUSA, Francisca Jelma da Cruz. Das concepcOes as praticas avaliativas na educacao
profissional e tecnoldgica: intercambiando historias de professores. Tese (Doutorado
em Educacdo). 2022. 227f. Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGEd), Centro de
Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal do Piaui, 2022.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo as praticas avaliativas na Educagéo Profissional e
Tecnologica na educacdo profissional e tecnologica (EPT), partindo da seguinte questdo-
problema: Quais os efeitos das concepcdes de avaliagéo da aprendizagem de professores da
EPT do Instituto Federal do Maranhdo (IFMA) no desenvolvimento de suas praticas
docentes? Para o detalhamento do problema de pesquisa foram delineadas as seguintes
questdes norteadoras: Que concepcdes de avaliacdo da aprendizagem subjazem as praticas
docentes de professores da EPT/IFMA? Como se caracterizam as praticas avaliativas
desenvolvidas por professores da EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-
aprendizagem? Que aspectos legais regulam as préticas de avaliacdo da aprendizagem no
IFMA? Que funcles a avaliacdo da aprendizagem cumpre nas praticas de professores da
EPT/IFMA? Que usos os professores da EPT/IFMA fazem dos resultados da avaliagdo da
aprendizagem? Dispde como objetivo geral analisar as concep¢des de avaliacdo da
aprendizagem de docentes que atuam na EPT/IFMA e seus efeitos no processo de ensino-
aprendizagem. A relevancia da pesquisa se explica em razdo de a avaliacdo da aprendizagem
abranger as seguintes dimensdes: dimensdo pessoal (relaciona-se com a profissdo);
dimensdo social (aprofunda reflexdes sobre avaliacdo da aprendizagem na Educacao
Profissional Tecnol6gica-EPT), dimensdo académica (contribui com reflexdes sobre
avaliacdo na educacao profissional e tecnoldgica). Explica que a avalia¢do da aprendizagem
é compreendida como instrumento importante no processo de ensinar e de aprender na EPT,
visando a construcdo do conhecimento, a discussdo de ideias promovendo uma atividade
investigativa e a utilizacdo de instrumentos variados. A tematica em estudo apoia-se em
autores que discutem a avaliacdo da aprendizagem, a exemplo de Luckesi (2011), Hofmann
(2014), afirmando que a avaliagdo tem uma funcdo mediadora e investigativa; Libaneo
(2013) que trata a avaliacdo como momentos do processo de ensino. Sobre educagdo
profissional e tecnoldgica, apoia-se nos estudos de Pacheco (2014), Frigotto (2018), Ramos
(2008) entre outros. Em relacdo aos aspectos metodoldgicos, desenvolve-se com base na
abordagem biografica e na pesquisa narrativa dialogando, entre outros, com Souza (2006) e
Josso (2014). Adota como dispositivos de producdo de narrativas as rodas de biografizacéo,
inspiradas na proposta de biografia educativa de Josso (2010) e a escrita dos memoriais de
formacdo, dispositivo em que o sujeito relata acontecimentos que sdo ou foram importantes
em sua trajetoria de vida, fundamentado em Passeggi (2008). O estudo tem como cenario o
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo, Campus Barra do Corda
e conta com a colaboragdo de professores que atuam nos cursos técnicos integrados ao ensino
médio. O estudo evidenciou a correlacdo entre as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem
e o delineamento das préticas docentes na formacédo profissional e tecnolégica, realgando
que praticas avaliativas focadas apenas na mensuracdo de resultados contribuem para o
engessamento das praticas dos professores e, consequentemente, para restri¢des na formacgéo
profissional dos estudantes.

Palavras-Chave: Concepc¢oes de avaliacdo. Praticas avaliativas. Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Método Autobiogréafico



SOUSA, Francisca Jelma da Cruz. From conceptions to assessment practices in professional
and technological education: exchanging teachers' stories. Thesis (Doctorate in Education).
2022. 227f. Postgraduate Program in Education (PPGEd), Center for Educational Sciences,
Federal University of Piaui, 2022.

ABSTRACT

This research has as a study object the evaluation practices in vocational and technological
education in professional and technological education (PTE), starting from the following
question-problem: What are the effects of the conceptions of learning evaluation of PTE
teachers from the Federal Institute of Maranhdo (IFMA) in the development of their teaching
practices? To detail the research problem, the following guiding questions were outlined:
What conceptions of learning evaluation underlie the teaching practices of teachers of the
PTE/IFMA? How the evaluation practices developed by teachers of EPT/IFMA in
monitoring the teaching-learning process can be characterized? What legal aspects regulate
the learning evaluation practices in IFMA? What are the functions of learning evaluation in
the practices of PTE/IFMA teachers? What uses do PTE/IFMA teachers make of the learning
evaluation results? The general objective is to analyze the conceptions of learning evaluation
among teachers who work at PTE/IFMA and its effects on the teaching-learning process.
The relevance of the research is explained by the fact that the evaluation of learning covers
the following dimensions: personal dimension (relates to the profession), social dimension
(deepens reflections on learning evaluation in Professional and Technological Education -
PTE), academic dimension (contributes to reflections on evaluation in professional and
technological education). It explains that the evaluation of learning is understood as an
important instrument in the process of teaching and learning in PTE, aiming at the
construction of knowledge, the discussion of ideas promoting an investigative activity and
the use of various instruments. The theme under study is supported by authors who discuss
the evaluation of learning, such as Luckesi (2011), Hofmann (2014), stating that the
evaluation has a mediating and investigative function; Libaneo (2013) who treats the
evaluation as moments of the teaching process. About professional and technological
education, it relies on the studies of Pacheco (2014), Frigotto (2018), Ramos (2008) among
others. Regarding the methodological aspects, it is developed based on the biographical
approach and narrative research dialoguing, among others, with Souza (2006) and Josso
(2014). It adopts as devices for the production of narratives the wheels of biography, inspired
by the proposal of educational biography by Josso (2010) and the writing of training
memorials, a device in which the subject reports events that are or were important in their
life trajectory, based on Passeggi (2008). The study takes place at the Federal Institute of
Education, Science and Technology of Maranhdo, Campus Barra do Corda, and has the
collaboration of teachers who work in technical courses integrated to high school. The study
showed the correlation between the conceptions of learning evaluation and the design of
teaching practices in vocational and technological education, highlighting that evaluation
practices focused only on measuring results contribute to the plastering of the teachers'
practices and, consequently, to restrictions in the students' professional training.

Keywords: Evaluation conceptions. Evaluative practices. Professional and Technological
Education. Autobiographical Method.



SOUSA, Francisca Jelma da Cruz. De las concepciones a las practicas evaluativas en la
educacion profesional y tecnoldgica: intercambiando historias de docentes. Tesis (Doctorado
en Educacion). 2022. 227 y siguientes. Programa de Posgrado en Educacion (PPGEd),
Centro de Ciencias de la Educacion, Universidad Federal de Piaui, 2022.

RESUMEN

El objeto de esta investigacion es estudiar las practicas de evaluacion en la educacion
profesional y tecnoldgica en la educacion profesional y tecnoldgica (EPT), a partir de la
siguiente pregunta-problema: ¢Cudles son los efectos de las concepciones de la evaluacion
del aprendizaje de los profesores de EPT del Instituto Federal de Maranhdo (IFMA) en el
desarrollo de sus practicas de ensefianza? Para detallar el problema de investigacion se
esbozaron las siguientes preguntas orientadoras: ¢Qué concepciones de la evaluacion de los
aprendizajes subyacen en las practicas docentes de los profesores de EPT/IFMA? ;Como
podemos caracterizar las practicas de evaluacion desarrolladas por los profesores de
EPT/IFMA en el seguimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje? ;Qué aspectos legales
regulan las précticas de evaluacion del aprendizaje en IFMA? ;Qué funciones cumple la
evaluacion de los aprendizajes en las practicas de los profesores de EPT/IFMA? ;Qué uso
hacen los profesores de EPT/IFMA de los resultados de la evaluacion del aprendizaje? El
objetivo general es analizar las concepciones de la evaluacion del aprendizaje de los
profesores que trabajan en EPT/IFMA y sus efectos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
La relevancia de la investigacion se explica por el hecho de que la evaluacion del aprendizaje
abarca las siguientes dimensiones: dimension personal (se relaciona con la profesion),
dimension social (profundiza las reflexiones sobre la evaluacién del aprendizaje en
Educacién Profesional y Tecnoldgica - EPT), dimension académica (contribuye a las
reflexiones sobre la evaluacién en la educacion profesional y tecnolégica). Explica que la
evaluacion de los aprendizajes se entiende como un instrumento importante en el proceso de
ensefianza y aprendizaje en EPT, apuntando a la construccion del conocimiento, la discusion
de ideas promoviendo una actividad investigativa y el uso de diversos instrumentos. El tema
en estudio es apoyado por autores que discuten la evaluacion del aprendizaje, como Luckesi
(2011), Hofmann (2014), afirmando que la evaluacién tiene una funcién mediadora e
investigativa; Libaneo (2013) que trata la evaluacién como momentos del proceso de
ensefianza. Sobre la educacién profesional y tecnoldgica, se apoya en los estudios de
Pacheco (2014), Frigotto (2018), Ramos (2008) entre otros. En cuanto a los aspectos
metodologicos, se desarrolla con base en el enfoque biografico y la investigacion narrativa
dialogando, entre otros, con Souza (2006) y Josso (2014). Adopta como dispositivos para la
produccidn de narrativas las ruedas de la biografia, inspiradas en la propuesta de biografia
educativa de Josso (2010) y la escritura de memorias de formacién, dispositivo en el que el
sujeto da cuenta de acontecimientos que son o fueron importantes en su trayectoria vital,
basado en Passeggi (2008). El estudio tiene como escenario el Instituto Federal de
Educacién, Ciencia y Tecnologia de Maranhdo, Campus Barra do Corda y cuenta con la
colaboracion de profesores que trabajan en cursos técnicos integrados a la escuela
secundaria. El estudio mostré la correlacion entre las concepciones de la evaluacion de los
aprendizajes y la delineacion de las practicas de ensefianza en la formacion profesional y
tecnoldgica, destacando que las practicas de evaluacién centradas sélo en la medicién de
resultados contribuyen al enlucido de las préacticas de los profesores y, consecuentemente, a
las restricciones en la formacion profesional de los estudiantes.

Palabras clave: Conceptos de evaluacién. Practicas de evaluacion. Educacion Profesional
y Tecnoldgica. Método Autobiogréafic
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Caminho se conhece andando

Entéo vez em quando é bom se perder
Perdido fica perguntando

Vai s6 procurando

E acha sem saber

Perigo é se encontrar perdido

Deixar sem ter sido

N&o olhar, ndo ver

Bom mesmo ¢é ter sexto sentido

Sair distraido espalhar bem-querer.

(CHICO CESAR)
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INTRODUCAO

No estudo que segue, apresento as nuances de minhas histérias de vida que
contribuiram para a produgdo de meus transcursos pessoais e profissionais e para meu
encontro com o objeto de estudo desta pesquisa. Para a redagdo deste texto introdutorio, opto
por adotar a primeira pessoa do singular, uma vez que faco referéncia as experiéncias que
moldaram minha existéncia. Tais vivéncias ndo apenas fortaleceram minha identidade
pessoal e profissional como educadora e pesquisadora, mas também contribuiram para o
aprofundamento do meu interesse na temética central desta tese: a avaliagdo da
aprendizagem.

O que me motivou a investigar este tema? O entendimento da complexidade da
avaliacdo da aprendizagem e o progresso das pesquisas nesta &rea serviram como
fundamentos para minha escolha de investigar a avaliacdo da aprendizagem na Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT). Reconheco que a avaliacdo da aprendizagem constitui
uma tematica profundamente desafiadora e estimulante, dadas as diversas interpretacfes que
assume no processo de ensino-aprendizagem e, principalmente, devido as suas
configuracGes e objetivos nas praticas pedagogicas. Além disso, percebo que este estudo
possibilitard uma compreensdo mais profunda sobre como se desenrolam as praticas
avaliativas nos cursos técnicos integrados ao ensino médio, no contexto do Instituto Federal
do Maranhdo (IFMA), especificamente no Campus Barra do Corda, situado na cidade de
Barra do Corda, no estado do Maranh&o.

Considerando meu envolvimento profissional com a Educacdo Profissional e
Tecnologica (EPT) e o conhecimento das particularidades dessa modalidade de ensino,
surgiu em mim a necessidade de investigar as praticas avaliativas no IFMA Campus Barra
do Corda. Ao desempenhar um papel na organizacgdo do trabalho pedagdgico na instituicéo,
percebi uma preocupacao entre os professores em relacdo a inser¢do de notas no sistema
académico, a aplicagdo de provas escritas e ao cumprimento do calendario avaliativo. Estes
aspectos me levaram a compreender a importancia de investigar as préaticas avaliativas na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, no contexto especifico do IFMA, Campus Barra do
Corda, realizando um estudo em colaboracdo com os professores, e ndo apenas sobre eles.

A avaliagdo da aprendizagem tem sido uma temaética presente ao longo da minha
trajetoria de vida, tanto durante minha formacgdo pré-profissional quanto na formacéo
profissional propriamente dita. Recordando a constru¢gdo da minha profissionalidade,
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remeto-me ao ano de 2005, quando dei inicio a minha jornada profissional e também
ingressei no ensino superior para cursar Licenciatura em Pedagogia na Universidade
Estadual do Piaui (UESPI), Campus Cldvis Moura, situado no Conjunto Dirceu Arcoverde,
bairro Itararé, em Teresina-Pl. Nesse mesmo ano, participei de um processo seletivo para a
Secretaria Municipal de Trabalho e Assisténcia Social da Crianca e do Adolescente
(SEMTCAS) e fui aprovada. Como resultado, fui convidada a trabalhar em uma Creche
Comunitéaria na periferia de Teresina. O engajamento tanto no trabalho quanto nos estudos
durante minha graduacdo me levou a aprimorar minha pratica docente e, por conseguinte,
me instigou a buscar uma abordagem renovada em relacdo as praticas avaliativas.

Ao concluir o curso de Pedagogia, optei por dar continuidade a minha formagéo
profissional e, portanto, decidi ingressar em uma p6s-graduacao (lato sensu), especializacao
em Docéncia do Ensino Superior, na Universidade Estadual do Piaui. Com este curso de
especializacdo, adquiri um vasto conhecimento sobre o ensino superior, especialmente sobre
didatica, métodos de pesquisa e avaliagdo da aprendizagem. Apds concluir a especializacéo,
iniciei minha carreira docente no ensino superior, ministrando aulas em faculdades privadas
na regido do Médio Parnaiba e em Teresina. Além disso, tive a oportunidade de atuar como
professora substituta na universidade onde realizei minha formagéo inicial, na UESPI. As
experiéncias na docéncia do ensino superior me proporcionaram adquirir conhecimentos
essenciais sobre o ato de ensinar e ser professora, além de me fazerem compreender com
clareza que avaliar é uma tarefa complexa e de grande responsabilidade. Por essas e outras
razdes, percebi a importancia de continuar investindo na minha formacéo continua, a fim de
revisitar meus métodos de ensino e avaliacdo, entre outros aspectos.

Ao relembrar minha trajetdria profissional, destaco minha atuacdo como
coordenadora pedagdgica na Educacdo Infantil, vinculada a Secretaria Municipal de
Educacdo de Teresina. Os aspectos relacionados a avaliacdo das criancas na Educacao
Infantil se revelaram fontes de intensa preocupacdo em minha carreira profissional. As
formas de avaliacdo exigidas pelo sistema de ensino municipal ndo contemplavam os
principais objetivos da avaliacdo nessa etapa, uma vez que priorizavam aspectos meramente
quantitativos em detrimento do acompanhamento do processo de aprendizagem e do
desenvolvimento das criancgas.

Em julho de 2019, fui aprovada em concurso para atuar como professora do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT) no IFMA/Campus Barra do Corda. Essa mudanca
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na minha realidade profissional me inseriu em um novo contexto educacional: a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT). A integragdo na EPT provocou mudangas tanto no &mbito
profissional quanto pessoal. Profissionalmente, foi necessario realizar uma extensa leitura
de regimentos, resolucdes, portarias e projetos para compreender a realidade da EPT.
Pessoalmente, essa mudanca me levou a mudar de localidade do Piaui para o Maranhdo e a
realizar diversas viagens.

Como professora do IFMA, Campus Barra do Corda, percebi que as praticas
avaliativas dos colegas estavam fundamentadas em regulamentos e resolucbes, o que
despertou meu interesse em compreender a concepcdo de avaliacdo da instituicdo e dos
professores. Meu envolvimento com esse tema, portanto, decorreu das minhas experiéncias
na profissdo docente em diferentes etapas educacionais. Conforme registrado, minhas
vivéncias profissionais, marcadas por diversas praticas avaliativas, me fizeram perceber a
importancia de pesquisar sobre avaliacdo da aprendizagem.

Com o intuito de contextualizar a delimitacdo do objeto de estudo desta tese,
considero relevante compartilhar minha trajetéria no campo da pesquisa cientifica. Ao longo
da minha formacé&o inicial, participei de eventos cientificos, produzi e publiquei artigos, e
atuei como monitora em projetos desenvolvidos pela Universidade Estadual do Piaui, o que
me fez compreender a importancia da pesquisa para minha formagéo. Essa percepcéao foi
ampliada durante o curso de especializacéo e, posteriormente, no mestrado em educagéo.

Durante o mestrado em educacdo, o0 compromisso com a delimitacdo do objeto de
pesquisa e a necessidade de aprofundar os aspectos tedricos e metodologicos da pesquisa
foram fundamentais para minha jornada como pesquisadora. A partir dessa experiéncia,
percebi que a pesquisa estreitou minha relacdo com o conhecimento cientifico e contribuiu
significativamente para meu entendimento de que a leitura é essencial para o
desenvolvimento da pesquisa e para a escrita cientifica. A construcdo de uma base
epistemoldgica durante o mestrado agucou meu olhar investigativo e fortaleceu minha
ligacdo com o saber cientifico e as teorias que embasaram minha dissertacao.

A producdo da dissertacdo durante o mestrado proporcionou-me uma maior
familiaridade com o mundo da pesquisa, contribuindo de maneira significativa para a
construgdo de conhecimentos sobre as especificidades da investigacdo cientifica. Ao
ingressar no doutorado em educagdo, senti-me mais madura intelectualmente e mais

preparada para realizar pesquisas. Vale ressaltar que iniciei o doutorado com um projeto
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voltado para avaliagdo na educacdo infantil, dado que, naguele momento, minha atuacéo
profissional estava centrada nessa etapa da educacgéo bésica.

No entanto, a0 me distanciar da realidade da educacédo infantil e me aproximar da
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), percebi a necessidade de revisitar o objeto de
estudo para alinha-lo a realidade profissional que vivenciava na EPT. Nesse contexto,
destaco as contribui¢fes iniciais do doutorado em educagdo, por meio das disciplinas
obrigatorias, do envolvimento com a pesquisa e da orientacdo inicial para a construcéo da
tese, que culminaram na delimitacdo do objeto de estudo desta pesquisa: as praticas
avaliativas na Educacdo Profissional e Tecnolodgica.

Para o desenvolvimento da pesquisa, com base na delimitacdo do objeto de estudo,
defini a seguinte questdo de pesquisa: "Quais séo as implicagdes das concepcdes de avaliagcdo
da aprendizagem dos professores da Educacgéo Profissional e Tecnologica (EPT) do IFMA
no desenvolvimento das préaticas docentes?" Como desdobramento do problema de pesquisa,
estabeleci as seguintes questdes norteadoras: 1. Que concepcOes de avaliacdo da
aprendizagem subjazem as praticas docentes dos professores da EPT/IFMA? 2. Como se
caracterizam as praticas avaliativas desenvolvidas pelos professores da EPT/IFMA no
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem? 3. Quais aspectos legais regulam as
préticas de avaliacdo da aprendizagem no IFMA, Campus Barra do Corda/MA? 4. Que uso
os professores da EPT/IFMA fazem dos resultados da avaliagdo da aprendizagem? O estudo
tem como objetivo geral analisar as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem dos
professores que atuam na EPT/IFMA e suas implicacbes no processo de ensino-
aprendizagem.

De forma mais especifica, os objetivos do estudo foram definidos em quatro
proposicOes: 1. Identificar as concepcbGes de avaliagdo que permeiam a pratica dos
professores na EPT/IFMA. 2. Descrever as préaticas avaliativas desenvolvidas na préatica
docente no acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem. 3. Compreender 0s
aspectos legais das préaticas de avaliacdo no IFMA, Campus Barra do Corda. 4. Caracterizar
0s instrumentos de avaliagdo e seus usos no processo de ensino-aprendizagem no IFMA,
Campus Barra do Corda. O estudo, considerando os objetivos da pesquisa, apoia-se na
seguinte tese: "As concepcoes de avaliagdo da aprendizagem dos professores da EPT/IFMA,
Campus Barra do Corda, tém implicacBes nas praticas docentes, delineando tanto uma

formacdo profissional meramente técnica quanto podendo fomentar processos formativos de
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natureza critica, mas sdo necessarios investimentos formativos para que esses professores
reconhecam suas autorias docentes e revisitem suas concepgdes e praticas avaliativas."

A relevancia do tema se explica pela compreensdo do sentido da avaliacdo da
aprendizagem na formacdo humana, pois o ato de avaliar tem implicacGes nas dimensdes
pessoal, social e académica, entre outras. Em relacdo as implicacbes da avaliacdo na
dimensdo pessoal, entendo que a avaliacdo pode afetar o estudante no que se refere a
qualidade de suas aprendizagens e desenvolvimento. A relevancia social da tematica parte
da premissa de que aprofundar estudos e pesquisas sobre avaliacdo da aprendizagem pode
subsidiar processos formativos nas escolas e universidades, contribuindo para a formacéo
inicial e continuada de professores, bem como para a melhoria das préticas avaliativas. No
que diz respeito a relevancia académica, particularmente em relagéo ao contexto da pesquisa,
a producéo do conhecimento na area, com resultados de pesquisa, podera contribuir de forma
significativa para gerar reflexdes sobre o ato de avaliar e sobre seus impactos no processo
ensino-aprendizagem.

Ao refletir sobre a relevancia do objeto de estudo, compreendi que seria necessario
entender em quais aspectos a pesquisa que proponho podera ampliar o conhecimento na area.
Para tanto, resolvi fazer um levantamento sobre o estado da questdo. NObrega Therrien e
Therrien (2004, p. 7) confirmam que o estado da questdo objetiva “[...] levar o pesquisador
a registrar, a partir de um rigoroso levantamento bibliogréafico, como se encontra o tema ou
0 objeto de sua investiga¢do no estado atual da ciéncia ao seu alcance”. Foi com o propdsito
explicitado pelos autores que realizei a consulta sobre o estado da questdo do meu objeto de
pesquisa. O levantamento realizado teve como fontes o banco de Dissertacdes e Teses do
Portal da Capes, referente ao periodo de 2016 a 2020, e o banco de teses e dissertagdes da
Universidade Federal do Piaui, também no periodo de 2016 a 2020, com base nas
dissertacdes e teses publicadas nos ultimos cinco anos.

No banco de dissertacdes e teses do portal da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), utilizando filtros de insercéo de expressdes, encontrei
909.552 dissertacOes e 321.960 teses. Com um filtro mais refinado, utilizando as palavras-
chave “avaliagdo da aprendizagem” e “educagdo profissional e tecnoldgica”, localizei 1.394
dissertacdes de Mestrado Académico, 1.448 de Mestrado Profissional e 436 teses. Conforme
0 recorte temporal utilizado para o levantamento do estado da questdo, apresentarei 0S
resultados da busca de teses e dissertacdes publicadas entre 2016 e 2020. Na busca realizada,
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utilizei como filtro as palavras-chave “avaliacdo da aprendizagem” e “educacdo profissional

e tecnologica”. Foram encontradas 18 dissertagdes e 4 teses com tematicas que apresentavam

aproximacéo com o objeto de estudo desta pesquisa, conforme o Quadro 01.

QUADRO 01: Catalogo de Teses e Dissertac6es: Portal da Capes

Titulo Autor Objetivo
Das concepcles as praticas | GONZAGA, Analisar as concepcbes de avaliacdo da
de avaliacdo: um estudo | Antonia aprendizagem dos professores do curso de

sobre as préaticas avaliativas
no curso de Licenciatura em
matematica do  Instituto
Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba — Cajazeiras
Trabalho docente e exame
nacional do ensino médio:
tensdes e dilemas.

Avaliacdo de implementacéo
do curso de graduacdo
tecnolégica em gestdo de
cooperativas -
UFRN/PRONERA.

O Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e sua funcéo
certificadora do  ensino
médio — o caso paulista.

Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM: caminhos e
contradicoes.

O significado da avaliacéo
para o professor do campo:
uma experiéncia no Instituto
Federal de Roraima/Campus
Amajari-RR. RIBEIRO.

Analise comparativa do
sistema de avaliacéo
educacional: ENEM versus
Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima.

Edivaneide de
Sousa.
Dissertacdo. 2016.

BREGENSK,
Kenya Maquarte
Gumes.
Dissertacdo.
UFES. 2016.

ARRUDA, Eloisa
Varela  Cardoso
de. IFRN.
Dissertacéo. 2016.

THOMAZ,
Wilmara  Alves.
UEC. Dissertacao.
2016.

NEVES, Geisa
Melo de Oliveira
Barbosa. PUC-PR
Dissertacédo. 2016.

RIBEIRO,
Fredson da Costa.
Universidade

Estadual de
Roraima. 2017.

FILHO, Cicero
Cardozo de
Almeida. UFJF.

Dissertacdo. 2017

licenciatura em Matematica do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba, Campus Cajazeiras, e suas influéncias
nas praticas avaliativas na formag&o docente.

Analisar a dindmica do trabalho docente com a
implantacdo do Enem e das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio e
analisa as aproximacgdes e/ou antagonismos
existentes entre as matrizes de referéncia
desses documentos para a politica curricular
vigente no ensino médio.

Avaliar o processo de implementacdo do Curso
de Graduacdo Tecnolégica em Gestdao de
Cooperativas, celebrado entre o Instituto
Federal de Colonizacdo e Reforma Agréria
(INCRA) e a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), com enfoque na
adocdo dos principios orientadores do
Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréaria (PRONERA),

Verificar se a quantidade de certificados
emitidos no periodo de 2009 a 2013 foi
suficiente para causar impacto nas matriculas
da EJA e se a certificacdo tem sido uma via de
regularizacdo do fluxo escolar e aceleracdo do
término da escolaridade basica.

Compreender o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM como politica publica
educacional  avaliativa, 0s  caminhos
percorridos e as contradi¢Oes de sua utilizagéo.

Identificar como vem ocorrendo 0 processo
avaliativo, dentro do Instituto Federal de
Roraima/Campus Amajari-RR, com alunos dos
primeiros anos do ensino médio integrado.

Realizar uma avaliacdo educacional tendo o
ENEM como referéncia para o Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, com os alunos do
Instituto Federal de Roraima e da Rede
Estadual de Ensino de Roraima.



Politicas publicas de
avaliacBo em larga escala,
indice de desenvolvimento
da educacdo basica e a
organizacdo da  escola:
limites e possibilidades.

Avaliacdo  docente  na
educacdo profissional:
concepcdes e implicacdes na
préatica pedagdgica

A avaliacdo emancipatoria
do ensino médio politécnico:
um estudo de caso sobre
abordagens da educacdo
fisica escolar.

O programa de avaliagcdo da
aprendizagem escolar
(PAAE) em Minas Gerais:
interfaces entre  praticas
avaliativas e curriculo de
histéria no ensino médio.

Avaliacdo do Programa
Nacional de Alimentacdo
Escolar na educacdo
profissional:  triangulando

indicadores no IFRN e no
IFSULDEMINAS.
SANTOS,

Politica publica de avaliacdo
educacional: 0 ENEM e o
ensino médio em escolas
publicas de Vilhena — RO.

Avaliacdo politica da politica

de assisténcia estudantil:
repercussdes frente a
expansdo da  educacdo

profissional no IFRN.

Avaliagdo da politica de
educacdo profissional no
Instituto Federal do Parana:
um estudo de caso do
Campus Paranagua.
Avaliacdo da aprendizagem
na educacdo basica — estado
do conhecimento (2008 a
2017).

Avaliacdo da aprendizagem
na educacdo profissional
técnica de nivel médio:

RUBINI, Maria
Angela  Oliveira
de As.
Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho (Presidente
Prudente).
Dissertacdo. 2017
FRANCA, Neide
Maria  Machado
de. Dissertacéo.
UFC. 2017.
SILVA, Jodo Luis
Coletto da.
Universidade de
Santa Cruz do Sul.
Dissertacédo. 2017.

FERNANDES,
Alex de Oliveira.
UFMG.
Dissertacdo. 2017.

SANTOS, Gizele
Rodrigues  dos.
IFRN.

Dissertacdo. 2017.

CORDEIRO,
Adriana de Deus.
UFRO.
Dissertacdo. 2017.
FERREIRA,
Etiene Figueiredo.
IFRN.
Dissertacdo. 2017.

NOBREGA,
Sarah. UFPR.
Dissertacéo. 2018.

GINOZA, Marli
Ribeiro
Rodrigues.
Universidade
Cidade de Séo
Paulo. 2018.
RODRIGUES,
lone  Aparecida
Neto. Centro

Identificar e analisar os efeitos do IDEB na
organizacdo de uma escola da rede municipal
de Presidente Prudente que atende as séries
iniciais de ensino fundamental.

Analisar a avaliacdo de desempenho docente,
enfocando os resultados e suas repercussdes na
pratica pedagégica do IFCE - Campus
Limoeiro do Norte.

Compreender e analisar de que forma docentes
e discentes, no ambito da Educacdo Fisica,
realizaram e compreenderam suas experiéncias
em relacdo a avaliagdo emancipatoria, no
Ensino Médio Politécnico (EMP), durante o
altimo ano de sua vigéncia, em 2016.
Investigar o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE), implementado
pela Secretaria Estadual de Educacgdo de Minas
Gerais (SEE-MG), identificando as suas
implicacOes nas préaticas de ensino de Historia.

Avaliar o processo de implementacdo desse
Programa no ambito do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN) e do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de
Minas Gerais (IFSULDEMINAS), com
enfoque nos indicadores sociais previstos pelo
Programa (2009-2016).

Analisar as repercussées do ENEM em duas
escolas publicas de Ensino Médio (Escolas A e
B), do municipio de Vilhena — RO, em 2016,
verificando sua finalidade e seus resultados.
Avaliar a politica da politica de Assisténcia
Estudantil no IFRN, analisando os principios,
0s objetivos, os valores e os fundamentos, com
énfase nas repercussdes frente & criacdo e a
expansdo da Educagdo Profissional na
instituicdo, em particular a partir de 2009.
Realizar uma avaliacdo da politica de educacédo
profissional ofertada pelos Institutos Federais,
por meio de estudo de caso do Campus
Paranagua

Estudar uma amostragem de 85 artigos
académicos no periodo de 2008 a 2017.

Compreender as praticas de avaliacdo da
aprendizagem dos professores da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio e sua
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didlogos com a formacdo | Federal de | articulacdo com as prescri¢Bes legais contidas
humana integral. Educacéo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para este

Tecnologia de | nivel de ensino pessoas.

Minas Gerais.

Dissertacéo.

2018;
Avaliacdo  docente  na | FRANCA, Neide | Analisar a avaliacdo de desempenho docente,
educacéo profissional: | Maria Machado | enfocando os resultados e suas repercussdes na
concepcdes e implicagbes na | de. UECE. | pratica pedagdgica do IFCE - Campus
pratica pedagogica. Dissertacdo. 2018. | Limoeiro do Norte
A avaliacdo da aprendizagem | ISABEL, Miguel | Analisar o processo de avaliacdo no passado
dos alunos do ensino | Boa. UFMG. | recente e nos dias atuais, mediante a
secundario em | Tese. 2016. identificacdo das mudancas e permanéncias de

Cabinda/Angola.

praticas
processo.

indesejaveis que ocorrem nesse

Curriculo de histéria no
ensino médio e a avaliacdo de
egressos: a relagdo entre os
documentos orientadores da
disciplina e o0s exames
oficiais (ENEM e
vestibulares) - 2009 — 2013.

MARINS, Cosme
Freire.
Universidade de
Sdo Paulo. Tese.
2016.

Analisa a relagdo entre as competéncias,
habilidades e concep¢des metodoldgicas
enunciadas  nos  documentos  oficiais
orientadores do curriculo de Historia
elaborados pelo Ministério da Educagdo
(MEC) e o que se avalia no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e em seis universidades
publicas, no periodo de 2009 a 2013.

Avaliacdo institucional e os

desafios da avaliacéo
formativa  no Instituto
Federal de  Educacdo,

Ciéncia e tecnologia.

PAIVA, Liz
Denize

Carvalho. Univers
idade Federal
Rural do Rio de
Janeiro. Tese.
2018

Analisar o processo de avaliacdo institucional
nos Institutos Federais, tomando como objeto
de estudo o Instituto Federal Goiano, com base
na visdo formativa e de regulacdo definidas no
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Superior (Sinaes), no periodo de 2015 a 2017.

Avaliacdo da aprendizagem

SILVA, Dogival

Investigar as concepcdes dos sujeitos sobre 0s

dos alunos do ensino médio | Alencar da. Tese. | tipos de  aprendizagem/concepcdo  de
em diferentes  enfoques | UFC, 2018. sociedade/ de aluno/de homem e de curriculo
curriculares:  pressupostos, essas escolas objetivam, defendem e
concepcdes e  préticas desenvolvem

avaliativas.

Das concepcles as praticas | GONZAGA, Analisar as concepcdes de avaliacdo da
de avaliacdo: um estudo | Antonia aprendizagem dos professores do curso de

sobre as préticas avaliativas
no curso de Licenciatura em
matematica do  Instituto
Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba — Cajazeiras

Edivaneide de
Sousa.
Dissertacdo. 2016.

licenciatura em Matemética do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba, Campus Cajazeiras, e suas influéncias
nas préaticas avaliativas na formagéo docente.

Trabalho docente e exame
nacional do ensino médio:
tensdes e dilemas.

BREGENSK,
Kenya Maquarte
Gumes.
Dissertacéo.
UFES. 2016.

Analisar a dindmica do trabalho docente com a
implantacdo do Enem e das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio e
analisa as aproximacgfes e/ou antagonismos
existentes entre as matrizes de referéncia
desses documentos para a politica curricular
vigente no ensino médio.

Avaliacdo de implementacdo
do curso de graduacdo
tecnolégica em gestdo de
cooperativas -
UFRN/PRONERA.

ARRUDA, Eloisa
Varela  Cardoso
de. IFRN.
Dissertacdo. 2016.

Avaliar o processo de implementacdo do Curso
de Graduacdo Tecnolégica em Gestdo de
Cooperativas, celebrado entre o Instituto
Federal de Colonizagdo e Reforma Agréria
(INCRA) e a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), com enfoque na
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O Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e sua funcéo
certificadora do  ensino
médio — o caso paulista.

Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM: caminhos e
contradicdes.

O significado da avaliacdo
para o professor do campo:
uma experiéncia no Instituto
Federal de Roraima/Campus
Amajari-RR. RIBEIRO.

Andlise  comparativa do
sistema de avaliacdo
educacional: ENEM versus
Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima.

Politicas publicas de
avaliacdo em larga escala,
indice de desenvolvimento
da educacdo bésica e a
organizacdo da  escola:
limites e possibilidades.

Avaliacéo docente na
educacdo profissional:
concepgdes e implicagbes na
pratica pedagdgica

A avaliacdo emancipatoria
do ensino médio politécnico:
um estudo de caso sobre
abordagens da educacdo
fisica escolar.

O programa de avaliagdo da
aprendizagem escolar
(PAAE) em Minas Gerais:
interfaces entre  praticas
avaliativas e curriculo de
histéria no ensino médio.

Avaliacdo do Programa
Nacional de Alimentacdo
Escolar na educacdo
profissional:  triangulando

indicadores no IFRN e no
IFSULDEMINAS.
SANTOS,

THOMAZ,
Wilmara  Alves.
UEC. Dissertacao.
2016.

NEVES, Geisa
Melo de Oliveira
Barbosa. PUC-PR
Dissertacdo. 2016.

RIBEIRO,
Fredson da Costa.
Universidade

Estadual de
Roraima. 2017.

FILHO, Cicero
Cardozo de
Almeida. UFRJF.

Dissertacéo. 2017

RUBINI, Maria
Angela Oliveira
de As.
Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho (Presidente
Prudente).
Dissertacédo. 2017
FRANCA, Neide
Maria  Machado
de. Dissertagdo.
UFC. 2017.
SILVA, Jodo Luis
Coletto da.
Universidade de
Santa Cruz do Sul.
Dissertagdo. 2017.

FERNANDES,
Alex de Oliveira.
UFMG.
Dissertacdo. 2017.

SANTOS, Gizele
Rodrigues  dos.
IFRN.

Dissertacdo. 2017.

adocdo dos principios orientadores do
Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréaria (PRONERA),

Verificar se a quantidade de certificados
emitidos no periodo de 2009 a 2013 foi
suficiente para causar impacto nas matriculas
da EJA e se a certificacdo tem sido uma via de
regularizacdo do fluxo escolar e aceleracdo do
término da escolaridade basica.

Compreender o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM como politica publica
educacional  avaliativa, 0s  caminhos
percorridos e as contradi¢fes de sua utilizagéo.

Identificar como vem ocorrendo 0 processo
avaliativo, dentro do Instituto Federal de
Roraima/Campus Amajari-RR, com alunos dos
primeiros anos do ensino médio integrado.

Realizar uma avaliacdo educacional tendo o
ENEM como referéncia para o Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, com os alunos do
Instituto Federal de Roraima e da Rede
Estadual de Ensino de Roraima.

Identificar e analisar os efeitos do IDEB na
organizacdo de uma escola da rede municipal
de Presidente Prudente que atende as séries
iniciais de ensino fundamental.

Analisar a avaliacdo de desempenho docente,
enfocando os resultados e suas repercussdes na
pratica pedagégica do IFCE - Campus
Limoeiro do Norte.

Compreender e analisar de que forma docentes
e discentes, no ambito da Educacdo Fisica,
realizaram e compreenderam suas experiéncias
em relacdo a avaliagdo emancipatoria, no
Ensino Médio Politécnico (EMP), durante o
altimo ano de sua vigéncia, em 2016.
Investigar o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE), implementado
pela Secretaria Estadual de Educacgdo de Minas
Gerais (SEE-MG), identificando as suas
implicacOes nas praticas de ensino de Historia.

Avaliar o processo de implementacdo desse
Programa no ambito do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN) e do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de
Minas Gerais (IFSULDEMINAS), com
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Politica publica de avaliacdo
educacional: 0 ENEM e o
ensino médio em escolas
publicas de Vilhena — RO.

Auvaliagdo politica da politica

de assisténcia estudantil:
repercussoes frente a
expansdo da  educacéo

profissional no IFRN.

Avaliacdo da politica de
educacdo profissional no
Instituto Federal do Parané:
um estudo de caso do
Campus Paranagua.
Avaliacdo da aprendizagem
na educacdo basica — estado
do conhecimento (2008 a
2017).

Avaliacdo da aprendizagem
na educacdo profissional
técnica de nivel médio:
didlogos com a formacédo
humana integral.

Avaliacdo docente na
educacéo profissional:
concepcdes e implicagdes na
pratica pedagogica.

A avaliacdo da aprendizagem
dos alunos do ensino
secundario em
Cabinda/Angola.

Curriculo de histéria no
ensino médio e a avaliacdo de
egressos: a relagdo entre os
documentos orientadores da
disciplina e 0s exames
oficiais (ENEM e
vestibulares) - 2009 — 2013.

Avaliacdo institucional e os

desafios da avaliacéo
formativa no  Instituto
Federal de  Educagdo,

Ciéncia e tecnologia.

CORDEIRO,
Adriana de Deus.
UFRO.
Dissertacédo. 2017.
FERREIRA,
Etiene Figueiredo.
IFRN.
Dissertacdo. 2017.

NOBREGA,
Sarah. UFPR.
Dissertacdo. 2018.

GINOZA, Marli
Ribeiro
Rodrigues.
Universidade
Cidade de Séo
Paulo. 2018.
RODRIGUES,
lone  Aparecida
Neto. Centro
Federal de
Educacdo
Tecnologia de
Minas Gerais.
Dissertacéo.
2018;
FRANCA, Neide
Maria  Machado
de. UECE.
Dissertacéo. 2018.
ISABEL, Miguel
Boa. UFMG.
Tese. 2016.

MARINS, Cosme
Freire.
Universidade de
Sdo Paulo. Tese.
2016.

PAIVA, Liz
Denize

Carvalho. Univers
idade Federal
Rural do Rio de
Janeiro. Tese.

2018

enfoque nos indicadores sociais previstos pelo
Programa (2009-2016).

Analisar as repercussdes do ENEM em duas
escolas publicas de Ensino Médio (Escolas A e
B), do municipio de Vilhena — RO, em 2016,
verificando sua finalidade e seus resultados.
Avaliar a politica da politica de Assisténcia
Estudantil no IFRN, analisando os principios,
0s objetivos, os valores e os fundamentos, com
énfase nas repercussdes frente a criacdo e a
expansdo da Educacdo Profissional na
instituicdo, em particular a partir de 2009.
Realizar uma avaliacdo da politica de educacéo
profissional ofertada pelos Institutos Federais,
por meio de estudo de caso do Campus
Paranagué

Estudar uma amostragem de 85 artigos
académicos no periodo de 2008 a 2017.

Compreender as praticas de avaliacdo da
aprendizagem dos professores da Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio e sua
articulacdo com as prescricdes legais contidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para este
nivel de ensino pessoas.

Analisar a avaliacdo de desempenho docente,
enfocando os resultados e suas repercussoes na
pratica pedagégica do IFCE - Campus
Limoeiro do Norte

Analisar o processo de avaliacdo no passado
recente e nos dias atuais, mediante a
identificacdo das mudancas e permanéncias de
praticas indesejaveis que ocorrem nesse
processo.

Analisa a relagdo entre as competéncias,

habilidades e concepcdes metodoldgicas
enunciadas nos documentos oficiais
orientadores do curriculo de Historia

elaborados pelo Ministério da Educacéo
(MEC) e o que se avalia no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e em seis universidades
publicas, no periodo de 2009 a 2013.

Analisar o processo de avaliacdo institucional
nos Institutos Federais, tomando como objeto
de estudo o Instituto Federal Goiano, com base
na visao formativa e de regulacao definidas no
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Superior (Sinaes), no periodo de 2015 a 2017.
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Avaliacdo da aprendizagem | SILVA, Dogival | Investigar as concepcdes dos sujeitos sobre os
dos alunos do ensino médio | Alencar da. Tese. | tipos de  aprendizagem/concepcdo  de

em diferentes  enfoques | UFC, 2018. sociedade/ de aluno/de homem e de curriculo
curriculares:  pressupostos, essas escolas objetivam, defendem e
concepgbes e  praticas desenvolvem

avaliativas.

Fonte: Portal da Capes: catalogo de Dissertacdes e Teses.

A partir das leituras dos resumos das dissertacdes e teses encontradas no portal da
CAPES, no periodo descrito, ressalto algumas aproximacdes e distanciamentos em relacéo
ao objeto de estudo desta tese, que trata das praticas avaliativas na Educacédo Profissional e
Tecnologica. As aproximacdes com as tematicas ocorreram nas propostas sobre avaliagdo
na educacdo profissional, de modo que os estudos apresentados convergem para as
concepcdes de avaliagdo, praticas avaliativas e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem.
Os distanciamentos em relacdo ao objeto de estudo proposto decorrem do fato de os estudos
identificados terem como contexto outra realidade da educagdo bésica, diferente da
Educacdo Profissional e Tecnologica, além da constatacdo de que alguns focalizam politicas
de assisténcia estudantil.

Em pesquisa realizada no banco de teses e dissertagdes da Universidade Federal do
Piaui, no periodo de 2016 a 2020, utilizando os filtros “avaliagdo da aprendizagem” e
“educagdo profissional e tecnoldgica”, encontrei as seguintes dissertagdes: BRITO, Kelly
Daniele Santos Silva. UFPI, 2018. Avaliagéo da aprendizagem na educagdo infantil:
fundamentos tedricos e metodoldgicos. LEMOS, Neide Naira Paz. UFPI, 2019.

Ao analisar o estudo da questdo, destaco que as tematicas abordadas nos estudos
localizados no banco de dissertacGes da Universidade Federal do Piaui possuem focos que
diferem do objeto de estudo da presente tese. Um dos estudos aborda a avaliacdo
institucional na alfabetizacdo, enquanto o outro trata da avaliacdo da aprendizagem na
educacdo infantil. Considerando os resultados do levantamento do estado da questéo,
registro que o objeto de estudo desta tese (avaliacdo da aprendizagem na EPT/IFMA) possui
o diferencial de refletir sobre as implicacfes das concepcdes de avaliacdo da aprendizagem
reveladas por professores em suas praticas na formacgdo profissional, no contexto da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Com as intensas mudancas ocorridas nas Ultimas décadas nas areas da legislacao
educacional, curriculo e aspectos tedrico-metodoldgicos, surge a necessidade de
compreender as préaticas de avaliacdo de docentes, em consonancia com a legislacdo dos
cursos técnicos de nivel médio, ofertados no &mbito do Instituto Federal do Maranhdo,



27

especificamente no Campus Barra do Corda. No que se refere as discussdes sobre as praticas
avaliativas nos cursos técnicos de nivel médio, as normas institucionais seguem orientagdes
de normativas e resolucbes divulgadas por meio de editais a comunidade académica e
expressas nos Planos de Cursos.

Com o surgimento da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, por
meio da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia passaram a integrar uma formagdo centrada no ser humano,
possibilitando sua inser¢do no mundo do trabalho. Essa formacdo tem como referéncia a
educacdo profissional e tecnoldgica, que se propde a orientar o sujeito a pensar e agir
criticamente, na perspectiva de sua emancipacao.

A avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT),
conforme mencionado, define o objeto de estudo desta pesquisa. Assim, a problematica
envolve questbes relacionadas a conceitos, concepcoes e fungdes da avaliacdo, conforme
exercida no processo de ensino e aprendizagem, e a relagdo das praticas avaliativas com a
aprendizagem dos alunos. Para a abordagem do tema desta pesquisa, adoto a concepgao
emancipatéria de avaliacdo, por entender que, nesta perspectiva, avaliar implica o
desenvolvimento de “[...] processos de descri¢do, analise e critica de uma dada realidade,
visando transforma-la” (SAUL, 2006, p. 61).

Em relagdo aos aportes metodoldgicos da tese, optei pelo método autobiografico,
desenvolvido por meio da pesquisa narrativa, ressaltando suas dimensdes formativas,
reflexivas e de producéo de conhecimentos. Quanto ao método e a metodologia de pesquisa,
dialogo com autores como Souza (2014), que contribui para a compreensao dos pressupostos
das pesquisas autobiogréficas e para a organizagdo e andlise das narrativas; Josso (2010),
que discute a pesquisa-formacdo com professores; Passeggi (2014), que aborda a
sistematizacdo da escrita dos memoriais de formacdo; Brito e Santana (2014), que
sistematizam a organizacdo das rodas de conversa, que na tese denominamos rodas de
biografizacdo; e NOvoa e Finger (2014), que nos levam a refletir sobre o método
(auto)biografico.

No que diz respeito as discussdes sobre avaliacdo da aprendizagem, recorri aos
estudos de Luckesi (2006, 2010, 2014), que apresenta importantes reflexdes sobre as
diferencas entre examinar e avaliar, bem como oferece uma abordagem pedagégica da

concepcao diagndstica de avaliacdo da aprendizagem; Hoffmann (2006, 2008, 2010), que
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reflete sobre o processo mediador da avaliagdo, com foco na relacdo entre professor e aluno;
Libaneo (2013), que trata o processo de avaliacdo da aprendizagem como um ato pedagdgico
que se complementa na acdo didatica; Perrenoud (1999), que reflete sobre a logica da
avaliacdo na perspectiva de regulacdo; e Hadji (2001), que apresenta a avaliacdo da
aprendizagem sob uma perspectiva mais formativa.

Para o estabelecimento do referencial tedrico relativo a Educacdo Profissional e
Tecnolégica (EPT), tomei como referéncia as produces de Freire (1967, 1987), que discute
a educacdo popular e a avaliacdo sob uma perspectiva de dialogo e transformacéo; Pacheco
(2010, 2011), que reflete sobre a organizacdo da educacdo profissional e tecnoldgica no
contexto dos institutos federais; Batista (2011), que analisa os desafios da educacdo
profissional e tecnolégica frente ao processo de mundializacdo da economia; Frigotto
(2018), que expde a perspectiva da escola unitaria, omnilateral e politécnica; Saviani (2015),
por abordar a relagdo entre homem, natureza, trabalho e educacéo; e Ramos (2017) e Dante
(2016), cujos estudos focalizam o ensino médio integrado sob uma perspectiva filosofica e
abordam o trabalho como principio educativo.

Com relacéo aos aspectos éticos da pesquisa, o projeto foi submetido ao Comité de
Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Piaui, obtendo aprovacio para a
realizacdo da pesquisa na area de humanidades, sob o parecer n® 4.630.309. Os anexos que
comprovam os tramites da pesquisa ressaltam a relevancia dos aspectos éticos em um estudo
que envolve instituicBes, pessoas e histdrias de vida, uma vez que os pesquisadores tém
enfatizado a necessidade de definir principios éticos para pesquisas com humanos.

A estrutura textual da tese estd organizada da seguinte forma: no texto introdutdrio,
contextualizamos a tematica da pesquisa, apresentamos o objeto de estudo, os objetivos da
pesquisa e as questdes norteadoras. No primeiro capitulo, descrevemos o percurso
metodologico da tese, teorizando sobre 0 método autobiografico, a metodologia da pesquisa
(pesquisa narrativa), os dispositivos de pesquisa, e a analise dos colaboradores e do locus da
pesquisa.

O segundo capitulo focaliza a contextualizagdo da Educacdo Profissional e
Tecnologica (EPT), refletindo sobre os conceitos fundamentais, a relacdo da Educacdo
Profissional no contexto brasileiro e maranhense, a EPT no Maranh&o, a organizagéo e o
funcionamento da EPT na rede federal de ensino e, por fim, o processo de ensino e
aprendizagem na EPT. No terceiro capitulo, o texto esta organizado para tecer considerac¢des
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sobre a avaliagdo das aprendizagens, suas concepcoes, funcdes e modalidades, o uso dos
instrumentos avaliativos e as implicacdes da avaliacdo no processo da pratica docente e,
consequentemente, no processo ensino-aprendizagem.

O quarto capitulo contém a analise das narrativas oriundas dos memoriais de
formacdo, abordando as histérias sobre praticas avaliativas na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Séo discutidas as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem subjacentes
as préaticas dos professores, as praticas avaliativas desenvolvidas, os aspectos legais das
praticas de avaliacdo da aprendizagem e 0s usos da avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem na EPT/IFMA/BDC. O quinto capitulo, que analisa as narrativas produzidas
nas rodas de biografizagéo, focaliza a avaliacdo e o desenvolvimento das aprendizagens na
EPT, os dilemas da avaliacdo, e apresenta as convergéncias e divergéncias entre aspectos
qualitativos e quantitativos. Também discute as possibilidades de uma avaliacdo
emancipatoria e o sentido formativo das rodas de biografizacdo, sob a otica dos
colaboradores da pesquisa.

O texto conclusivo apresenta as constatacbes da pesquisa, evidenciando o
predominio de uma concepcao de avaliacdo voltada para a afericdo de resultados. Mostra a
correlagdo entre as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem e o delineamento das praticas
docentes na Formacdo Profissional e Tecnoldgica, destacando que préticas avaliativas
centradas apenas na mensuragdo de resultados contribuem para o engessamento das praticas
dos professores e, consequentemente, para restricbes na formacdo profissional dos
estudantes. As conclusdes da pesquisa também evidenciam que alguns professores enfatizam
a avaliacdo quantitativa, utilizando provas como principal instrumento de avaliacgdo,
enquanto outros indicam a possibilidade de diversificar os instrumentos avaliativos e de
adotar uma abordagem qualitativa. Os participantes explicaram que consideram a avaliagao
qualitativa complexa, devido a falta de clareza quanto aos critérios a serem utilizados. De
modo geral, os colaboradores da pesquisa demonstraram interesse em revisar suas praticas
avaliativas na EPT/IFMA e expressaram o0 desejo de ampliar seus conhecimentos sobre o

tema.
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CAPITULO |
METODO, METODOLOGIA E DISPOSITIVOS DA PESQUISA: DESENHO DA
INVESTIGACAO

[...] este entrelacar de pessoas, de
experiéncias, de situacOes e de afetos que sdo
postos ao servico de um esforco de
compreensao dos itinerarios escolares e da
formacéao de professores (SOUZA, 2006, p. 09).

A epigrafe apresentada na abertura deste capitulo, atribuida a Souza (2006), afirma
que, através do entrelacamento de histdrias de vida, constituimos nossas identidades, tecidas
nas interacdes e nas experiéncias ao longo de nossa existéncia, tanto no ambito profissional
quanto no contexto pessoal. Para compreendermos os significados de nossas vivéncias, é
necessario refletir sobre elas, questiond-las e analisar o que nos tornamos. No
desenvolvimento de pesquisas com professores que visam a reflexdo sobre suas histérias de
vida profissional, buscamos subsidios no método autobiogréfico, reconhecendo suas
potencialidades formadoras. Conforme afirmado por Névoa (2010, p. 207), “[...] o aspecto
formador do percurso seguido devia ser integrado na investigacao”.

Ao discutir os processos investigativos que orientam o estudo, destacamos que a
pesquisa narrativa se configura como um estudo de historias narradas, envolvendo a
producdo de conhecimento, reflexdo e autoformacdo. Assim, a pesquisa adota os critérios
das narrativas, tendo como referencial investigativo as experiéncias de professores que
atuam nos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio do IFMA, Campus Barra do Corda.
Nesse contexto, para uma melhor compreensdo do desenvolvimento metodoldgico da
pesquisa, esta secdo aborda aspectos relativos ao método autobiografico, a pesquisa
narrativa, aos dispositivos de producdo de narrativas, bem como ao contexto e aos

colaboradores da pesquisa.

1.1 Método autobiografico e suas singularidades na pesquisa sobre avaliacdo da
aprendizagem

A decisdo de desenvolver a pesquisa com base no método autobiografico apoia-se na

triplice dimensdo deste método: formacdo, reflexdo e investigacdo. Na dimensdo da
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formacdo, Cunha (2010) entende que o ato de narrar € uma alternativa de formacao, pois
permite aos narradores reconstruir suas experiéncias por meio de uma reflexdo que deve ser
sistematica e critica. Conforme Cunha (2010, p. 203), “[...] essas reflexdes favorecem o fato
de que a producdo de narrativas serve, a0 mesmo tempo, como procedimento de pesquisa e
como alternativa de formagao”. A escrita de si exige a reflexdo sobre os percursos de vida,
e, no processo reflexivo, o narrador pode revisitar e ressignificar suas experiéncias.

O método autobiografico, nessa acepcdo, permite ao narrador aprimorar 0
conhecimento de si mesmo, posicionando-se como produtor de conhecimento sobre suas
experiéncias, especialmente quando suas reflexdes sdo fundamentadas na unidade teoria-
pratica. No itinerario narrativo, por meio do método autobiografico, as historias de vida se
entrelacam com as historias de outras pessoas, tendo como base as recordagdes da vida
pessoal e profissional. Esses encontros resultam em registros escritos que combinam vozes
marcadas por sentimentos, emoc0es, histdrias singulares e conhecimentos.

O método biogréfico resulta na producdo de narrativas que, ao serem registradas,
entrelacam presente, passado e futuro, e envolvem o processo de memarias e experiéncias.
Conforme refere Bueno (2002, p. 18), o método possui duas especificidades em relacdo aos
materiais: “[...] os materiais biograficos primarios, que sdao as narrativas ou relatos
autobiogréaficos recolhidos por um pesquisador; e os materiais biograficos secundarios,
como correspondéncias, didrios, narrativas diversas e documentos oficiais”. Para aprofundar
a compreensdo sobre memorias, destacam-se as ideias de Candau (2011), que, em seus
estudos, apresenta trés niveis de qualidade da memdria: a protomemoria, a memoria de
evocacdo e a metamemodria.

Em termos mais conceituais, Candau (2011) define a protomemoria como “[...] a
memoria social incorporada, tal como se expressa, por exemplo, nos gestos, nas préaticas e
na linguagem, cujo exercicio é realizado quase automaticamente, sem um julgamento
prévio”, sendo considerada uma memoria de carater pratico ligada ao conceito de habitus de
Bourdieu. A memdria de evocacdo, também conhecida como memédria de recordacdo, é
descrita por Candau (2011, p. 23) como “[...] possuindo extensdes, como o0s saberes
enciclopédicos, as crencas, as sensacdes e 0s sentimentos, que se beneficiam da cultura de
memaria que promove sua expansdo em extensdes artificiais”. Esse nivel de memoria esta
associado as recordacdes ligadas as emocdes. O terceiro nivel de memdria, denominado

metamemoria, “[...] diz respeito a construcao identitaria. E a representacdo que fazemos das
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proprias lembrancas e o conhecimento que delas temos” (CANDAU, 2011, p. 23). Esse nivel
de memoria aproxima-se do meétodo autobiogréfico e das narrativas, pois expressa a
construcdo da identidade dos narradores e o0 conhecimento que esse nivel de memoria pode
proporcionar para a constituicdo dos saberes e experiéncias pelos disparadores da memoria.

Em processos formativos envolvendo docentes, o0 método autobiografico possibilita
uma investigacdo que compreende os processos formativos dos professores, considerando
questdes como: “[...] o que ¢ a formacgdo do ponto de vista do sujeito? Como se forma o
sujeito? Como aprende o sujeito?” (NOVOA, 2014, p. 22). Partindo dessas interrogacdes, as
reflexdes sobre o método autobiografico conduzem a entendimentos sobre o aspecto
formativo individual dos colaboradores da pesquisa e, principalmente, sobre a valorizacéo
das escritas das proprias historias de vida. Névoa (2014) acrescenta que é praticamente
impossivel separar o processo de investigacdo do processo de formacao; assim, 0 método
autobiogréafico possibilita a identificacdo das estratégias formativas na dindmica da formagéo
e a aquisicdo de competéncias necessarias a profissionalizacao.

Na perspectiva do método autobiogréafico, a pesquisa envolve narrativas e integra
historias de vida que evidenciam a construcdo de historias singulares, narradas em contextos
de vida, encontros e acontecimentos. Essas narrativas tém como base a reflexdo sobre as
experiéncias, abrangendo historias individuais e/ou coletivas. O método autobiografico, que
foca nas histérias de vida, caracteriza-se por permitir que os sujeitos reflitam sobre as
experiéncias que vivenciaram, com 0 objetivo de promover o conhecimento de si e da
realidade. Como afirma Josso (2010, p. 59), “[...] uma das dimensdes da construcao de
historias de vida na nossa abordagem reside na elaboracdo de um autorretrato dindmico por
meio das diferentes identidades que orientaram e orientam as atividades do sujeito [...]”. A
autora destaca que o autorretrato explicita as configuracOes existenciais do narrador,
possibilitando-Ihe a consciéncia de si e sobre maneiras de ser e agir, de forma consciente ou
né&o.

O método autobiogréfico, conforme as ideias da autora, oferece aos colaboradores a
oportunidade de produzir esse autorretrato e desenvolver uma reflexdo sobre suas
experiéncias, com o objetivo de alcancar consciéncia sobre o vivido. Esses aspectos podem
reverberar na revisitacdo das praticas desenvolvidas. No caso deste estudo, que foca nas

praticas avaliativas, o autorretrato e a reflexdo poderdo influenciar a anélise e a interpretacdo
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das experiéncias vivenciadas pelos colaboradores nos cursos técnicos de nivel médio,
especialmente no que se refere & avaliacdo da aprendizagem.

Nas dindmicas de desenvolvimento do método autobiografico, este estudo
possibilitou a criacdo de situacbes reflexivas que fomentaram o autoconhecimento e o
entendimento das praticas avaliativas, tanto de forma individual quanto coletiva. O método
autobiogréfico contribui de maneira significativa para a promogao do conhecimento de si,
do outro e sobre a avaliacdo da aprendizagem nas préaticas docentes dos colaboradores, por
meio das histdrias narradas, tanto de forma escrita quanto oral. Segundo Josso (2010, p. 94),
“[...] para algumas pessoas, o conhecimento de si € uma prioridade, pois permite aprender
com o olhar dos outros”. A autora acrescenta que, para outras pessoas, o olhar do outro pode
causar desconforto, levando-as a buscar o conhecimento por si mesmas.

Para ampliar a compreensdo do metodo autobiografico, também nos apoiamos nas
ideias de Ferrarotti (2014), que apresenta, de forma sistematica, as linhas tedricas desse
método. Segundo o autor, 0 método autobiografico baseia-se em duas ldgicas principais: a
primeira refere-se a necessidade de renovacdo metodologica, e a segunda trata da exigéncia
de uma nova antropologia. O método caracteriza-se por produzir conhecimentos que
combinam objetividade e subjetividade, permitindo que o narrador expresse, por exemplo,
seus valores e crencas. A episteme do método autobiografico assume uma dialética que é
“[...] capaz de compreender a ‘praxis’, sintética reciproca, que rege a interacdo entre um
individuo e um sistema social” (FERRAROTTI, 2014, p. 47). Assim, a dialética possibilita
a compreensdo dos dois lados das historias narradas: a percepcao individual do sujeito na
construcao de sua narrativa de vida e a contribuicdo da sociedade, ambiente no qual o sujeito
vive, a partir de suas interacfes sociais.

Segundo Noévoa e Finger (2014), o método autobiografico possui caracteristicas
essenciais que se destacam principalmente pelo respeito a natureza dos processos
formativos. Esse método possibilita uma abordagem investigativa mais completa,
valorizando as histdrias narradas, a individualidade de cada relato e o conjunto de
conhecimentos que a investigacdo proporciona aos colaboradores. Isso contribui para um
processo adicional, a autoformacdo, no qual os participantes constroem e compreendem sua
prépria histdria ao longo do tempo.

Como processo investigativo aliado a uma concepcdo de pesquisa-formagéo, o
método autobiografico conduz a construgédo de um perfil autobiografico que, segundo Josso
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(2010), integra uma teoria de formacéo voltada para a mobilizacdo dos saberes constituidos.
Este método propde um processo reflexivo para a construcdo de narrativas e a mobilizagdo
de momentos formativos, com o objetivo de promover aprendizagens reflexivas e
interpretativas essenciais ao conhecimento de si. Josso (2007, p. 12) descreve esse processo
como “[...] um processo evolutivo, [...] processos de dar sentido as aprendizagens, [...]
processos de tomada de consciéncia, [...] de concretizacdo [...] e de transformacao”.

No ambito deste estudo, 0 método autobiografico foi utilizado para dar visibilidade
as historias de vida dos professores, com foco na escrita sobre si mesmos e sobre a avaliacdo
da aprendizagem em suas trajetdrias de vida, no contexto da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Este método, além de orientar a investigacéo cientifica, constitui um
instrumento formativo. A escrita autobiografica emerge como um processo narrativo que
envolve reflexdo sobre os percursos de vida, resultando na revisitacdo das trajetorias
formativas e das experiéncias pessoais e profissionais. Na secdo a seguir, caracterizamos
aspectos da pesquisa narrativa, em seu carater autobiogréafico, buscando destacar suas

aproximacgdes com nosso objeto de estudo.

1.2 Pesquisa narrativa e experiéncias docentes com avaliacdo da aprendizagem

Considerando os pressupostos do método autobiogréafico, optamos por desenvolver
uma pesquisa narrativa que, segundo Galvao (2005, p. 328), “[...] € um estudo das diferentes
maneiras como 0s seres humanos experienciam o mundo”. A autora destaca que essas
diferentes percepcdes se manifestam na forma como as narrativas sdo elaboradas, uma vez
que cada sujeito apresenta uma forma particular de narrar sua histéria. E fundamental
compreender que a narrativa oferece a possibilidade de produzir um discurso que reconstroi
0s acontecimentos vividos, englobando a vida pessoal e social dos sujeitos envolvidos nos
processos de investigacao.

Ao buscar compreender o conceito de narrativas, € comum entre o0s estudiosos da
area que este conceito seja articulado com experiéncias, histérias de vida e nossa interacdo
com o mundo em geral. De acordo com a ideia de experiéncia, as narrativas estdo
relacionadas a acontecimentos ou eventos, expressam uma compreensdo do mundo e
refletem uma determinada cultura. Nesse sentido, a ideia de experiéncia revela histérias de
vida que, ao serem narradas, evidenciam uma continuidade entre passado, presente e futuro,

e estdo ligadas a interacdo pessoal e social do sujeito em um determinado contexto. No
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ambito educacional, as narrativas pressupdem praticas educativas que valorizam os
docentes, reconhecendo os sujeitos envolvidos como produtores de conhecimento a partir de
sua propria pratica (GALVAO, 2005).

Com isso, a pesquisa narrativa destaca o sujeito como narrador de sua propria historia
de vida, oferecendo relatos pessoais que emergem tanto da coletividade quanto das
experiéncias individuais dos colaboradores da pesquisa. Nesse contexto, a pesquisa narrativa
envolve processos de rememoragdo, estimulando reflexdes e revelando diversos
significados. Tem como referéncia o contexto histérico-social, permitindo ao narrador a
ressignificacdo e a construcdo de sua experiéncia com as avaliacbes da aprendizagem, bem
como a compreensdo do impacto dessas avaliacbes no desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem.

As narrativas retratam a realidade e fornecem informacg6es sobre um contexto social,
uma vez que apresentam acontecimentos reais, fatos cotidianos e contextos especificos,
associados a um carater social explicativo, seja individual ou coletivo. Essas narrativas
podem ser resgatadas pela memoria, representadas por meio da fala e/ou escrita. A pesquisa
narrativa supde a exploracdo das individualidades ou particularidades de cada sujeito, sem
desconsiderar sua insercao social e sua historicidade. E importante esclarecer que a pesquisa
narrativa ndo se limita a um processo de perguntas e respostas, mas reconhece a pessoa que
narra como autora de uma histéria que é simultaneamente singular e plural. Para elucidar as
questdes terminolodgicas relacionadas a pesquisa com narrativas, Galvao (2005) observa que:

Sob o termo de investigacdo narrativa incluem-se varias perspectivas,
desde a analise de biografias e de autobiografias, historias de vida,
narrativas pessoais, entrevistas narrativas, etnobiografias, etnografias e
memorias populares, até acontecimentos singulares, integrados num
determinado contexto. (GALVAO, 2005, p. 329).

Tendo em vista as diferentes perspectivas terminoldgicas mencionadas pela autora,
optou-se por empregar o termo “pesquisa narrativa". Como referido neste trabalho, esse tipo
de investigacéo prioriza um material que engloba a producdo de conhecimentos, a reflexao
sobre si mesmo, a autoformacéo dos envolvidos e o reconhecimento pessoal nas historias
produzidas. Além disso, envolve a delimitacdo de um novo territério que gera saberes sobre
formacdo, praticas, reflexdo e producdo de conhecimento. A pesquisa narrativa abrange um

modo de producdo de saber que incorpora a subjetividade, mobilizando o processo de
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rememoracao dos colaboradores da investigacado e das concepgdes dos professores sobre as
praticas avaliativas na educacéo profissional e tecnoldgica.

A pesquisa narrativa € caracterizada por trés elementos principais: pessoas,
influéncia das pessoas e a acdo do momento. Trata-se de um fenémeno que ocorre ao longo
do tempo, situando o0 momento vivido ou vivenciado por pessoas em um determinado
periodo. Constitui-se por relatos e memorias de historias de vida experienciadas, a partir das
reflexGes sobre as acdes dos sujeitos envolvidos. Nessa abordagem, o ato de contar é
valorizado, assim como o escutar, o ler e o escrever sobre as memorias e historias de vida,
seja a partir de relatos individuais ou coletivos. Esse processo gera conhecimento voltado
para o processo de formagéo, ressignifica identidades e contribui para a producéo de saberes.

No ambito das narrativas, Bertaux (2014) descreve trés funcdes essenciais dessa
abordagem de pesquisa: exploratéria, analitica e expressiva. A funcao exploratdria busca
caracterizar um campo desconhecido, onde o pesquisador deve coletar informagdes sobre o
objeto de estudo com base na realidade pesquisada. Nessa funcdo, o pesquisador deve
provocar o interlocutor a questionar suas experiéncias, aprender e desaprender, e demonstrar
envolvimento com o fenbmeno investigado. A funcédo analitica refere-se a interpretacdo das
experiéncias para além das aparéncias. Esta fungdo da continuidade a funcdo exploratoria,
enfatizando momentos de escuta e analise. E neste estagio que o pesquisador define com
clareza seu objeto de estudo e realiza a anélise das transcrigdes, rompendo com 0 senso
comum e lidando com novas descobertas. Por fim, na funcdo expressiva, as narrativas sao
apresentadas de forma expressiva, comunicativa e social, carregadas de expressdes que
exigem do pesquisador a capacidade de analisa-las.

O autor destaca as funcdes das narrativas, organizando cada uma delas em uma
sequéncia que facilita a compreensdo e analise das narrativas. Para construir um
entendimento das narrativas na perspectiva das préaticas avaliativas na Educacao Profissional
e Tecnoldgica (EPT), é fundamental compreender o valor epistemoldgico que traduz a
sistematizacédo das histdrias contadas pelos narradores. Esses narradores assumem um papel
reflexivo sobre suas experiéncias nos diferentes contextos de vida pessoal e profissional. O
uso das narrativas de pesquisa, que envolve relatos de professores, reline uma série de modos
como os narradores significam suas praticas e resgatam suas historias de vida. 1sso pode
oferecer aos envolvidos uma analise critica sobre as experiéncias vividas e a produgdo de

conhecimentos. Sobre esse aspecto, Josso (2004) afirma:
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A originalidade da metodologia de pesquisa- formacdo em Historias de
Vida situa-se, em primeiro lugar, em nossa constante preocupagdo com que
o0s autores de narrativas consigam atingir uma producéo de conhecimentos
gue tenham sentido para eles e que eles prdprios se inscrevam num projeto
de conhecimento que os institua como sujeito (JOSSO, 2004, p. 23).

A abordagem narrativa, segundo a autora, destaca-se como um espaco de formacéo
e producéo de conhecimentos, concedendo aos sujeitos envolvidos na pesquisa um sentido
e um envolvimento no processo de rememoracao, seja na escrita ou na escuta dos relatos.
Nesse contexto, as narrativas possibilitam o conhecimento de si mesmo, a compreensdo dos
registros orais e escritos, e 0 poder de interpretagdo. Este processo exige do narrador um
contexto que envolva suas singularidades e experiéncias coletivas.

Com destaque nas pesquisas narrativas, o trabalho com a rememoracao busca, na arte
de narrar, um processo de interpretacdo critica do vivido que ndo segue uma linearidade
estrita. Ele coloca o narrador em situagfes que envolvem a ativacdo dos dispositivos de
memoria e o resgate de experiéncias vividas no contexto da pratica. Nesse processo,
destacamos as ideias de Guedes-Pinto, Silva e Gomes (2008, p. 22):

O trabalho com rememoracdo bem como as proprias interpretacdes que
dele fazemos podem ser comparados a diferentes pedacos de tecidos que
formam uma colcha composta por esses retalhos que foram reunidos
atraves de fios que os uniram, que, em funcdo das combinagdes possiveis,
no contexto de sua costura, produziram uma coeréncia.

Na atividade de narracdo, a memdria busca um discurso subjetivo do narrador que,
ao relatar suas historias de vida, relembra seus modos de viver, suas praticas pessoais e
profissionais e, por meio da rememoracdo, reconstrdi e revisita o passado. Essa atividade
reconta uma historia para o presente, tendo como base o contexto social e as vivéncias que
expressam uma producdo narrativa, envolvendo interpretagdes singulares ligadas as praticas
do cotidiano. Em relacdo a afirmacdo dos autores, € importante destacar a amplitude dos
registros que podem se manifestar na pratica da narrativa, uma vez que esta ndo se limita
apenas a verbalizacdo de fatos ou acontecimentos. Trata-se, sobretudo, do carater da troca
de experiéncias e aprendizagens diversificadas, considerando as peculiaridades de cada
sujeito.

As escritas das narrativas produzem histdrias de vida que, segundo Josso (2014),
configuram um projeto metodologico com constru¢do de sentido, pois mobilizam a

subjetividade e os conhecimentos produzidos individual e coletivamente. As historias



38

narradas abrangem relatos pessoais relacionados a escola e ao ensino, envolvendo a
formacdo de professores e praticas docentes. Para Josso (2014, p. 24), “[...] a produgdo de
objetos de saber e dos conhecimentos gerados a partir dos conhecimentos das histérias de
vida é, também, muito rica, mas muito mais individualizada”. O elemento central destacado
nos estudos de Josso (2014) é a dimensdo narrativa dentro do conjunto de experiéncias,
sejam elas psicoldgicas, sociais, cognitivas ou afetivas, tanto individuais quanto coletivas.
Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a pesquisa narrativa oferece ao pesquisador a
possibilidade de utilizar diferentes dispositivos, alinhados aos objetivos e as questfes
norteadoras da investigacdo. No caso desta pesquisa, foram utilizados como dispositivos de
producdo de narrativas as rodas de biografizacdo e o memorial de formagdo. O proximo
subitem deste tracado metodoldgico visa analisar a constituicdo das rodas de biografizacdo
desenvolvidas no contexto das histdrias sobre as praticas avaliativas na educacao

profissional e tecnoldgica.

1.2.1 Rodas de biografizacéo: tecendo historias sobre praticas de avaliacdo na EPT

As rodas de biografizacdo sdo momentos de didlogo, interacdo e reflexdo coletiva,
nos quais os participantes relatam suas experiéncias de forma compartilnada. Esse
dispositivo de produgdo de narrativas favorece a interacdo, o didlogo e a reflexdo,
contribuindo para que os participantes revisitem seus conhecimentos e experiéncias
(MOURA; LIMA, 2014).

Para a sistematizacdo da pesquisa, as rodas foram denominadas de rodas de
biografizacdo, considerando que utilizamos o método autobiografico, que facilita o
autoconhecimento e promove o dialogo entre os participantes da investigacdo. Nessas rodas,
0s colaboradores devem ter uma compreensao clara do tipo de pesquisa e dos dispositivos
utilizados para a producdo das narrativas. As rodas de biografizagdo exigem um
planejamento criterioso, que pode ser ajustado conforme necessario para revisar a
organizacao ou o conteudo. Segundo Brito e Santana (2014, p. 117), “[...] a utilizagdo das
rodas de conversas na pesquisa demanda um planejamento sistematico, definindo os papéis
a serem assumidos, os objetivos [...] e as agendas a serem cumpridas, tomando como

referéncia o objeto de estudo”. Alinhado com as proposicdes dos autores € com a natureza
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das rodas de biografizacdo como dispositivo de pesquisa, 0 desenvolvimento deste estudo
foi sistematizado por meio de um planejamento cuidadoso.

As rodas de biografizacdo, no contexto do movimento autobiografico no Brasil,
utilizam as narrativas como dispositivos de pesquisa e formacéo, estabelecendo o sujeito
como ativo na construcdo do conhecimento sobre si mesmo. Elas sdo fundamentais para a
configuracdo formativa cientifica no &mbito da narrativa, pois permitem ao pesquisador
explorar os fatos e principios que moldam determinadas situagdes na vida humana. A partir
dos relatos dos colaboradores da pesquisa, € necessario construir textos e elementos
diversificados que promovam a reflexdo sobre os contextos reais de ser e fazer na pratica da
dimenséo humana.

Nas rodas de biografizacdo, os dialogos entre os colaboradores foram estruturados
de acordo com uma agenda sistematica, com objetivos e atividades claramente definidos e
organizados. Os participantes da pesquisa puderam realizar uma “[...] reflexdo sobre o seu
agir e sobre o existir; ou seja, nas rodas de conversas, 0s participantes podem questionar suas
vivéncias ¢ a vida pessoal ¢ profissional” (BRITO; SANTANA, 2014, p. 118-119). Nesse
contexto, as rodas de biografizacdo facilitam o didlogo e a observancia da unidade teoria-
pratica nas reflexdes sobre as experiéncias, tanto orais quanto escritas.

Na idealizacdo e desenvolvimento das rodas de biografizacdo, baseamo-nos nas
ideias de Josso (2014) sobre biografias educativas. Segundo a autora, a biografia educativa
“[...] é fruto de um processo de reflexdao que so parcialmente aparece numa narrativa escrita
a meio caminho de um percurso seguido” (JOSSO, 2014, p. 60). Nesse processo reflexivo,
as histdrias narradas revelam um caminho formativo, derivado das experiéncias acumuladas
ao longo da vida profissional e pessoal, nas quais os colaboradores constroem suas histérias.

As rodas de biografizacdo integram um dispositivo de pesquisa que, inspirado nas
biografias educativas, permitiu aos narradores a producédo de relatos orais que subsidiaram
as narrativas escritas. As narrativas orais, compartilnadas entre os colaboradores,
evidenciaram o cruzamento das histérias de vida, bem como as aproximacbes e
distanciamentos entre as historias narradas. Essas narrativas proporcionaram uma sensacao
de liberdade, permitindo que os colaboradores participassem de forma mais a vontade e
ressignificassem suas historias, em um processo de transformagdo e crescimento
sistematizado em etapas ordenadas. Em seguida, apresentamos nos Quadros 02 e 03 a
sistematizacéo e o detalhamento das rodas de biografizacéo.
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Quadro 02: Sistematizacdo das rodas de biografizacdo

Rodas de Objetivos Atividades
Biografizacao
Tempo I: Analisar as concepcbes de - Apresentagdo da proposta de pesquisa,

contextualizando avaliacio da aprendizagem de destacando seus objetivos e a
da pesquisa docentes que atuam na | Metodologia de investigacao.

EPT/IFMA e suas implicagdes | - Narrativa oral dos colaboradores do
no processo  de  ensino- estudo sobre seus perfis profissionais e

di sobre as préticas avaliativas que

aprendizagem. desenvolvem.

- Encaminhamentos para escrita da
primeira parte do memorial.

Tempo II: Identificar as concepgBes de | - Socializagdo da primeira narrativa
focalizando avaliacio que subjazem a pratica escrita pelos colaboradores.
concepcOes de | os professores na EPT/IFMA - Narrativa oral sobre as concepgdes de
avaliagdo da avaliagdo da aprendizagem de
aprendizagem professores da EPT/IFMA impactam o

desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem.

- Encaminhamentos para a escrita da
segunda narrativa.

Fonte: Produzido pela pesquisadora

De acordo com a investigacdo, as rodas de biografizacdo foram organizadas da
seguinte forma:

No Tempo I, ocorreu a primeira roda de biografizacdo, com o objetivo de apresentar
a proposta de pesquisa, 0s objetivos, a questdo problema e o método a ser utilizado.
Explicamos os dispositivos de producdo das narrativas, como as rodas de biografizacéo e o
memorial de formacdo. Cada roda teve a duracdo de duas horas, durante as quais oS
colaboradores foram informados sobre todo o percurso metodoldgico. Esse momento foi
finalizado com as narrativas dos colaboradores sobre seus perfis e com os encaminhamentos
para a segunda roda de biografizacéo.

Na segunda roda de biografizagdo, no Tempo Il, ocorreu a socializa¢do das escritas
do memorial de formagé&o, que foram encaminhadas no primeiro momento. Na sequéncia,
0s colaboradores relataram suas concepgdes sobre a avaliacdo da aprendizagem. Cada
colaborador teve um tempo para socializar suas narrativas, e houve um dialogo produtivo na
construgdo das narrativas orais. Ao final desse momento de reflexdes, encaminhamos as
escritas dos memoriais de formacao para serem socializadas na terceira roda.

As rodas de biografizagdo foram realizadas com base na biografia educativa,
conforme os estudos de Josso (2014). De acordo com as ideias da autora, as reflexdes e
narrativas produzidas nas rodas serviriam de inspiragdo para a escrita dos memoriais. Ou

seja, a narrativa oral, posteriormente, deveria subsidiar a escrita memorialistica, conforme
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0s objetivos da pesquisa. Cada roda de biografizacdo resultou em uma narrativa escrita sobre
0 eixo tematico discutido durante a narrativa oral, produzida no didlogo com os pares,

conforme apresentado no Quadro 03.

Quadro 03: Sistematizagéo das rodas de biografizacio

Rodas de Objetivos Atividades
biografizacéo

Tempo IlI: Descrever como as concepgbes de | - Socializagdo da segunda narrativa dos
refletindo sobre | avaliagdo da aprendizagem de colaboradores.

impactos da professores da EPT/IFMA impactam | - Narrativa oral sobre como a avaliacdo da
avaliagdo da 0 desenvolvimento do processo aprendizagem impacta as praticas dos

aprendizagem

Tempo IV:
compreendendo
possibilidades de

uma avaliagdo
emancipatoria

Tempo V:
socializando
narrativas

ensino-aprendizagem.

Compreender de que forma a
avaliacdo da aprendizagem na prética
docente do IFMA poderé resultar em
aprendizagens emancipatorias.

Socializar as narrativas
memorialisticas dos colaboradores da
pesquisa.

colaboradores.

- Encaminhamentos para a escrita da terceira
narrativa a respeito de como as concepgdes de
avaliacdo da aprendizagem de professores da
EPT/IFMA impactam o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem.

- Socializagdo da terceira
colaboradores.

- Narrativa oral sobre como a avaliagdo da
aprendizagem resultam as praticas dos
colaboradores.

- Encaminhamentos para a escrita da narrativa
final.

narrativa dos

- Socializagdo da narrativa concluida pelos
colaboradores.

- Reflexdes sobre a escrita do memorial e sobre as
rodas de biografizag&o.

- Agradecimentos aos
participacdo na pesquisa.

colaboradores  pela

Fonte: Produzido pela pesquisadora

Na terceira roda de biografizacdo, os didlogos configuraram narrativas sobre as
praticas avaliativas desenvolvidas no IFMA e o acompanhamento das aprendizagens. Os
colaboradores cruzaram suas histérias de vida e experiéncias profissionais, evidenciando,
por meio das narrativas, os desafios da docéncia em relacdo as préaticas de avaliacdo. Os
resultados dessa roda foram direcionados para a escrita do memorial, utilizando o Google
Forms.

Na quarta roda de biografizacdo, os colaboradores discutiram aspectos legais e
conceituais da avaliacdo no IFMA, assim como analisaram resolucdes e regulamentacfes
obrigatdrias nos cursos técnicos integrados ao ensino médio. Esse momento proporcionou

didlogos produtivos para a revisitagdo das préaticas e a critica sobre os processos regulatérios
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da avaliacdo. Ao final da roda, encaminhamos a escrita do memorial de formacao, cujos
resultados foram compartilhados na quinta roda de biografizacéo.

Na ultima roda de biografizacdo, os colaboradores socializaram suas perspectivas
sobre o uso dos instrumentos de avaliacdo na Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT).
Embora tenha havido uma diversificacdo nas discussdes, as narrativas se concentraram
principalmente nos instrumentos avaliativos mais tradicionais, como as provas. O
encerramento das rodas de biografizacdo foi marcado pela reflexdo dos colaboradores sobre
a importancia dos espacos de dialogo proporcionados pelas rodas, destacando o valor
formativo dessas interacdes na tematica da avaliacdo da aprendizagem na EPT. As rodas,
organizadas em diferentes momentos, proporcionaram uma orientagéo estruturada para que
os colaboradores produzissem narrativas sobre suas praticas avaliativas e o0
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem.

A seguir, descrevemos a utilizagdo do memorial de formacdo produzido pelos

colaboradores do estudo.

1.2.2 Memorial de formacdo: escritas de si

Conforme mencionado nas consideracdes sobre as rodas de biografizacdo, também
utilizamos o memorial de formacdo como dispositivo para a producdo de narrativas. A
utilizacdo desse dispositivo de pesquisa foi realizada por meio da ferramenta tecnoldgica
“Google Forms”. O memorial de formagdo é um texto no qual o sujeito relata acontecimentos
significativos de sua trajetdria de vida, funcionando como “[...] um documento de natureza
autobiografica, onde o narrador retoma sua trajetoria de vida a partir de objetivos
previamente definidos” (BRAGANCA; MAURICIO, 2008, p. 263). Na presente pesquisa, a
escrita do memorial foi proposta de acordo com os objetivos do estudo, que orientaram a
definicdo dos eixos tematicos para a produgéo das narrativas dos colaboradores.

A escrita do memorial de formagéo, segundo Passeggi (2008, p. 126), resulta de “...]
um processo de pesquisa-formacdo que permite aos atores-autores historicizar suas
aprendizagens, sua formacao e seus saberes, ao reinventa-los, percebé-los, clarifica-los”. A
escrita de si, na pesquisa-formacéo, pode afirmar as potencialidades que as historias de vida
tém no processo autoformativo dos narradores, mobilizando-os para a conscientizagdo como

atores-autores de conhecimentos profissionais e das experiéncias vividas.
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A escrita do memorial de formacdo se caracteriza como uma funcdo social critica,
analitica e reflexiva, que da conta dos fatos ou acontecimentos que materializam a formacéo
de um determinado sujeito, evidenciando o papel e os eventos da escrita de si. O memorial
de formacdo projeta-se em uma dimensdo formadora, promovendo a aprendizagem do
sujeito ao situar a escrita em um contexto especifico. Pontualmente, o memorial de formacéo
é um dispositivo de pesquisa que emerge de uma reflexdo critica, ressignificando a pratica
dos sujeitos. A escrita narrativa no memorial de formacéo permite ao narrador refletir sobre
0 conhecimento de si, tomando como base suas experiéncias e possibilitando uma
interpretacdo reflexiva de sua historia.

Na redacdo do memorial de formacéo, as narrativas tém um significado tanto para
quem as produz quanto para quem analisa as historias de vida. A elaboracdo da escrita
possibilita representacfes, transmissdo de saberes, sentimentos e resgata o principio
formativo, trazendo revelacfes que desvelam os tracos experienciais das histérias reveladas.
“O memorial é ele prdprio formador, e é no ato de escrever/se escrever que 0 eu
enunciador/enunciado o experimenta: a rememoracdo (memoria provedora) segue por
atalhos que se abrem para a inven¢ao da memoria” (DAHLET, 2008, p. 275).

A escrita do memorial foi proposta com o objetivo de compreender como se
caracterizam as praticas avaliativas utilizadas na EPT/IFMA no acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem e de descrever como as concepcOes de avaliagcdo da
aprendizagem dos professores da EPT/IFMA impactam o desenvolvimento desse processo.
As orientacdes para a escrita do memorial foram enviadas por meio eletronico (Google

Forms) e detalhadas nos seguintes eixos tematicos:

Quadro 04: Eixos tematicos para escrita dos memorais
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Eixo tematico I: Perfil profissional: comece a narrativa de sua histéria de vida
profissional falando sobre sua identidade profissional (como se tornou professor do
IFMA, sua formacdo inicial e continuada, tempo de servico, disciplinas que
ministra. Vocé poderé inserir outras informac@es que considerar relevantes;

Eixo tematico Il: Préaticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA, no
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem: Na sequéncia de sua
narrativa, descreva sua pratica docente e 0s modos como realiza a avaliagdo da
aprendizagem (comente sobre as atividades que realiza com os estudantes para
avaliar as aprendizagens auferidas, analisando seus potenciais quanto a
identificacdo do que aprenderam). Neste topico, escreva sobre o que a avaliacao
significa para vocé e para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.
Eixo tematico I11: Aspectos legais da avaliagdo da aprendizagem e o impacto
em sua préatica docente: relate a respeito de como vocé compreende 0s aspectos
legais da avaliacdo da aprendizagem em sua pratica docente. Pense em como se
utiliza das resoluc6es nos resultados da avaliacdo nas interagdes com os estudantes
e no planejamento e execucdo de sua pratica docente (como afetam os estudantes e
suas préticas).

Eixo tematico I1V: Os usos da avaliagdo da aprendizagem na pratica docente
do IFMA e as aprendizagens emancipatérias: Reflita sobre sua pratica avaliativa
e narre sobre a necessidade e/ou possibilidades de mudancas nessa prética.
Descreva como a avaliacdo da aprendizagem, em sua pratica docente, quais
instrumentos utiliza e como pode resultar no desenvolvimento das aprendizagens
de forma emancipatoria.

Fonte: objetivos da pesquisa

Para que os colaboradores da pesquisa compreendessem a natureza do memorial de
formacdo, explicamos que se trata de um documento de escrita pessoal, ou seja, da escrita
de si. No memorial, o narrador conta uma historia: a histdria de suas experiéncias com a
avaliacdo da aprendizagem. Esclarecemos, ainda, que o texto do memorial é autoral, o que
significa que o narrador decide o que deseja relatar sobre suas experiéncias na profissdo
docente, abordando, particularmente, os aspectos solicitados pelo pesquisador. Ratificamos
que a escrita do memorial teve como objetivo compreender como se caracterizam as praticas
avaliativas utilizadas na EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-aprendizagem,
bem como descrever como as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem dos professores da
EPT/IFMA impactam o desenvolvimento desse processo na referida instituigéo.

Conveém esclarecer que o memorial foi escrito em diferentes momentos de
desenvolvimento das rodas de biografizacdo, uma vez que cada roda realizada resultava na
elaboracdo de um aspecto relacionado ao objeto de estudo. A escrita gradual do memorial
culminou na revisitacdo do conteddo desse dispositivo para a producdo de um texto

memorialistico conclusivo. Convém, ainda, esclarecer que a escrita dos memoriais teve
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como objetivo compreender como se caracterizam as praticas avaliativas utilizadas na
EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-aprendizagem e descrever como as
concepcOes de avaliacdo da aprendizagem dos professores da EPT/IFMA impactam o

desenvolvimento desse processo.

1.3 Processo de analise das narrativas

Para a realizacdo da anélise das narrativas produzidas nesta investigagéo, recorremos
as ideias de Souza (2014) sobre analise compreensiva-interpretativa. O autor propde um
movimento analitico utilizando a metéfora de trés tempos: lembrar, narrar e refletir sobre as
experiéncias vividas. Entendemos que cada tempo de analise sugerido pelo autor tem
implicacdes na mediacdo biografica. Ou seja, o tempo de lembrar exige que 0 pesquisador
saiba mobilizar disparadores de memoria para que o narrador produza evocagdes sobre sua
vida. A partir das lembrangas ativadas na memoria, o narrador pode fazer seus relatos,
observando os objetivos da investigacdo. O tempo de refletir, dependendo da mediacéo, entre
outros fatores, pode resultar (ou ndo) na anélise critica do vivido.

A anélise compreensiva-interpretativa, segundo Souza (2014), objetiva “[...]
apreender regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas orais ou escritas,
partindo sempre da singularidade das historias e das experiéncias contidas nas narrativas
individuais e coletivas dos sujeitos implicados em processos de pesquisa e formagao™ (p.
43). O que pode resultar deste tipo de andlise? Podemos encontrar tanto narrativas
convergentes quanto divergentes em termos de conteldo. O autor destaca que, no campo
tedrico-metodoldgico, as narrativas de vida possibilitam um contato estreito entre o
pesquisador e os colaboradores da investigacdo, consubstanciado por uma relacdo dialdgica
e pela partilha de experiéncias e pesquisas.

A analise de narrativa, em nosso estudo, partiu das historias singulares para
identificar os aspectos entrelagados nessas historias. Essa andlise contribuiu de forma
significativa para atentarmos para experiéncias individuais, analisando-as em uma relagéo
dialogica com as historias coletivas. As narrativas exigem uma leitura cuidadosa e atenta,
isto ¢, requerem: “A leitura analitica e a interpretag@o temdtica tém o objetivo de reconstituir
0 conjunto das narrativas, no que se refere a representacdo e agrupamento, através das

unidades tematicas de analise” (SOUZA, 2014, p. 44). A leitura das narrativas permitiu que
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fossem organizadas por tematicas, resultando nas unidades tematicas de analise. No processo
de organizacdo das narrativas, na perspectiva interpretativa-compreensiva, para 0s

procedimentos de andlise, seguimos as etapas analiticas propostas por Souza (2014), como

explicitamos no Quadro 05 a seguir:

ETAPAS

Quadro 05 - Tempos da Analise
DESCRICAO DAS TEMPOS DE ANALISE

Tempo I: Pré-
analise e leitura
cruzada

Tempo Il: Leitura
tematica- unidades de
analises descritivas

Tempo I11: Leitura
interpretativa e
compreensiva do
corpus

Realizamos leitura das narrativas, para identificar o perfil individual de
cada colaborador. Em seguida, procedemos a uma leitura cruzada, o que
nos possibilitou conhecimentos a respeito do perfil do grupo de
colaboradores, observando marcas singulares, regularidades e
irregularidades do conjunto das historias de vida-formacao.

Nessa etapa ocorreu a leitura tematica com a finalidade organizacao
tematica para agrupamento das narrativas em unidades temaéticas de
andlise.

Na etapa desenvolvemos leitura interpretativa-compreensiva. Essa etapa
vinculou-se ao processo inicial de anlise, visto que exigiu leituras e
releituras individuais das narrativas, bem como do leituras do conjunto
do corpus, recorrendo aos agrupamentos das unidades de analise

temaética.
Fonte: Souza (2014, p. 42-46).

Com relacdo ao Quadro 05, é importante destacar que cada tempo de analise possui
uma relacdo entre si, pois cada tempo se articula para que a analise aprofunde a leitura
interpretativa das narrativas. No que se refere a analise, 0 Tempo | sistematiza a pré-analise,
indicando a construcdo do perfil biografico dos colaboradores, levando em conta que esse
perfil contempla aspectos da formacéo e da atuacéo profissional na educacgéo profissional e
tecnoldgica. No Tempo |1, sdo construidas as unidades tematicas de analise a partir das
narrativas dos colaboradores. O Tempo Ill, marcado por releituras e agrupamento das
narrativas, consolida-se na perspectiva compreensiva-interpretativa, o que pode ser
observado no capitulo de analise, no movimento analitico, para responder aos objetivos da
investigacdo. Na sequéncia, apresentamos 0 cenario empirico e os colaboradores da

investigacao.

1.4 Cenério empirico e colaboradores da pesquisa
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O cenario empirico desta pesquisa € o Instituto Federal do Maranhdo, Campus Barra
do Corda, localizado na cidade de Barra do Corda, no Estado do Maranhdo. Este campus
integra a fase Il do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnologica, promovido pelo Ministério da Educacdo (MEC). A autorizagdo para seu
funcionamento foi concedida em 21 de setembro de 2010, por meio da Portaria Ministerial
n° 1.170.

A portaria de funcionamento do Campus Barra do Corda foi publicada no Diério
Oficial da Uniéo, sob o n® 1.170, em 21 de setembro de 2010. A unidade de ensino iniciou
suas atividades letivas no ano seguinte e, a partir de 2013, passou a atender uma demanda
educacional proveniente de diversos municipios da Mesorregido do Centro Maranhense e da
Microrregido do Alto Mearim e Grajad. Com uma populacgdo estimada em 88.895 habitantes
(IBGE, 2021), o municipio de Barra do Corda possui uma area territorial de 5.187,673 km?
(IBGE, 2020). Seu indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é de 0,639, conforme dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010).

O Campus Barra do Corda disp6e de uma infraestrutura adequada para garantir o
conforto e o desenvolvimento das atividades educacionais. Entre os recursos disponiveis,
destacam-se: banda larga, refeitorio, biblioteca, quadra esportiva coberta, laboratério de
ciéncias, laboratdrio de informética, sala de leitura, auditorio, patio descoberto, area verde,
e apoio administrativo as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. O campus também conta
com uma piscina olimpica, sala de professores e acesso a internet. Além disso, oferece
servigos de atendimento médico, psicoldgico, enfermaria e assisténcia social, por meio da
Coordenadoria de Assuntos Estudantis (CAE).

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do Instituto Federal
do Maranh&o (IFMA) para o periodo de 2019-2021, a natureza e os tipos de cursos oferecidos
pelo IFMA, em seus diversos campi, sdo organizados da seguinte forma: cursos de Mestrado,
Especializagdo, Bacharelado, Tecnologia e Licenciatura. No que se refere aos cursos
técnicos, sdo disponibilizadas as modalidades integrada, concomitante, subsequente,
PROEJA, além dos cursos de Formacdo Inicial e Continuada (FIC) ou qualificacdo
profissional. Vale destacar que a pesquisa apresentada foi desenvolvida nos cursos
integrados ao ensino médio no Campus Barra do Corda/MA. Com base nos dados da
Plataforma Nilo Pegcanha do ano de 2020, com referéncias do ano de 2021, obtivemos as
seguintes informacdes sobre o IFMA Campus Barra do Corda, conforme Quadro 06:
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Quadro 06: Vagas e indice de verticalizagdo Campus Barra do Corda

Campus Barra do Corda Vagas Iindice de Verticalizacio
2020 360 6,62%
2021 400 6,25%

Fonte: Plataforma Nilo Pe¢anha (2020/2021).

No Quadro 06, em consulta a Plataforma Nilo Pecanha, apresentamos os dados
referentes as vagas e aos indices de verticalizacdo do Campus Barra do Corda/MA.
Destacamos que esses dados refletem a suspensdo das aulas presenciais devido ao periodo
pandémico, que se iniciou em mar¢o de 2020, com o retorno presencial apenas em novembro
de 2021. Durante quase dois anos, o ensino foi realizado na modalidade remota em todas as
ofertas de cursos. Observamos um aumento no nimero de vagas de 2020 para 2021 e uma
queda no indice de verticalizagdo no campus.

Em referéncia ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFMA 2019-
2023, entendemos a responsabilidade dos campi em assegurar a integracdo da Educacao
Bésica a Educagdo Profissional e a Educagdo Superior. Conforme o PDI: “[...] a oferta de
cursos de bacharelado e de cursos superiores de tecnologia somente pode se dar nas areas
em que os campi oferecam cursos técnicos de nivel médio”. Com base nos dados da
Plataforma Nilo Pecanha (2020/2021), apresentamos informacdes sobre as taxas de evasao

e a eficiéncia académica, conforme exposto no Quadro 07:

Quadro 07: Taxas de evasao e eficiéncia académica do Campus Barra do Corda

Campus Barra do Matriculas Evadidos Taxas de Eficiéncia académica
Corda evasao
2020 1171 80 6,83% 68,60%
2021 1349 203 15,05% 63,69%

Fonte: Plataforma Nilo Pecanha (2020/2021).

Conforme indicado no Quadro 07, durante os anos de suspensdo das aulas
presenciais, observamos um aumento no nimero de matriculas de 2020 para 2021. Em
contrapartida, houve uma queda na taxa de evasdo, no nimero de estudantes evadidos e na
eficiéncia académica no mesmo periodo. Esses dados sugerem que o periodo pandémico,
que resultou na adogdo emergencial de aulas remotas e no uso intensivo de plataformas e

ferramentas digitais, pode ter influenciado as taxas mencionadas.
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Apbds a definicdo do locus empirico, a etapa seguinte consistiu em selecionar o0s
colaboradores da pesquisa, que sdo docentes que atuam nos cursos técnicos integrados ao
ensino médio. Foram selecionados professores que atuam nos seguintes eixos tecnoldgicos
e areas de formacdo: Licenciatura em Quimica (2), Engenharia Civil (1), Licenciatura em
Matematica (1) e Arquitetura (1), totalizando 5 docentes. O campus possui 55 professores
efetivos. Foram convidados 10 professores que atuam nos cursos integrados ao ensino
médio, porém, apenas 5 manifestaram interesse em participar da pesquisa.

Os criterios utilizados para a sele¢do dos docentes, inicialmente, foram baseados na
escala de dias de trabalho, considerando que as atividades da pesquisa exigiam a presenca
dos colaboradores em um dia da semana que fosse comum a todos. A maioria dos professores
reside nas cidades de Teresina, PI, e Sdo Luis, MA, o que fez com que a proximidade com
o0s docentes, entre quarta e sexta-feira, fosse um fator decisivo na escolha. Em um primeiro
momento, por meio de conversas informais, foi sondada a disponibilidade para participar de
uma pesquisa que demandaria um certo tempo de colaboragdo nas rodas de biografizagéo e
na escrita do memorial. O segundo critério foi a efetividade no cargo e o tempo de atuacéo
na Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT).

Os colaboradores da pesquisa optaram por manter sigilo quanto as suas identidades.
Dessa forma, cada colaborador escolheu um nome ficticio, relacionado a autores ou pessoas
com as quais tinham afinidade. Os nomes ficticios escolhidos foram: Jodo, Paula, José, Pedro
e Ana. O perfil biografico dos colaboradores fornece informagdes sobre aspectos da
formacgdo académica, experiéncia profissional/pessoal e tempo de servico. A seguir,

apresentamos a narrativa do colaborador Jodo referente ao seu perfil biografico:

Eu, Professor Jodo, sou graduado em Quimica pela Universidade Federal
do Piaui/UFPI (2009), Mestre em Nanociéncias e Materiais Avancados
pela Universidade Federal do ABC/UFABC (2012) e Doutor em Fisico-
Quimica pelo Instituto de Quimica de S&o Carlos da Universidade de
Sdo Paulo (IQSC-USP), 2016. Durante o mestrado, desenvolvi um
projeto na area de ceélulas solares para aplicacdo na geracdo de
hidrogénio por meio da foto eletrélise da agua (Water-Splitting). No
doutorado atuei na area de Quimica Pré-Bidtica, especificamente no
estudo da formacgdo de biomoléculas em condic¢des simuladas de Terra
primitiva. No ano de 2016 ingressei no Instituto Federal do
Maranhdo/IFMA para atuar como professor do Ensino Béasico, Técnico
e Tecnoldgico, ministrando aulas para turmas dos cursos técnicos do
Campus Barra do Corda, incluindo o curso Técnico em Quimica. Além
de atividades de ensino, também, estou envolvido em projetos de
pesquisa e extensdo (Prof. Jodo. Memorial de formagdo/2021).
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O perfil profissional descrito pelo professor Jodo destaca sua formacao inicial em
Licenciatura em Quimica e seu processo de formagdo continuada, com Mestrado e
Doutorado. A narrativa do colaborador revela que seu processo formativo é marcado por
investimentos na area especifica de Quimica, o que indica a valorizacdo dos conhecimentos
em sua area de formacdo inicial. No entanto, também evidencia que ndo houve investimento
significativo em formacao pedagogica, necessaria para a atua¢éo docente no ensino basico,
técnico e tecnoldgico.

O colaborador Jodo relatou que sua atuacéo no ensino basico, técnico e tecnolégico
no IFMA, Campus Barra do Corda, teve inicio em 2016, totalizando seis anos de experiéncia
na Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT). Consideramos que o professor se encontra
nos anos iniciais de sua carreira docente. Segundo Huberman (2010), a iniciagéo na docéncia
é uma fase de exploracdo dos contornos da profissdo, marcada por momentos determinantes
para conhecer e decidir como encaminhar o processo de desenvolvimento na carreira. Com
base na anélise da narrativa, inferimos que o docente esta envolvido em diversas atividades
relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo. A participacdo nessas atividades permite um
maior conhecimento da cultura institucional do Instituto Federal do Maranh&o, favorecendo
0 desenvolvimento de competéncias importantes para sua atuacdo nos cursos integrados ao
ensino médio no IFMA, Campus Barra do Corda.

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo, nos Institutos Federais e universidades,
sdo consideradas indissociaveis e indispensaveis para as praticas educativas. No Instituto
Federal do Maranhdao (IFMA), essas atividades sdo regulamentadas pela Resolucdo
CONSUP/IFMA n° 067, de 30 de setembro de 2019, que estabelece diretrizes para a
regulamentacdo das atividades docentes da carreira EBTT, abrangendo ensino, pesquisa,
extensao, gestao e representacao institucional. De acordo com o Artigo 3° da resolugao: “[...]
sdo consideradas atividades docentes aquelas relativas a: | - ensino, Il - pesquisa, Il -
extensdo, IV - gestdo institucional”. Na sequéncia da analise, apresentamos o perfil
biogréfico da colaboradora Paula:

Eu, Professora Paula, [...] entrei para a universidade no ano de 2008.
Seis meses depois de concluir o ensino medio, passei na décima terceira
posicdo no vestibular tradicional da Universidade Estadual do Maranhéo
(UEMA). Foi durante o curso de Engenharia Civil e o estagio em uma
obra residencial que eu me decidi pela docéncia. E certo que eu sou
apaixonada pela engenharia civil, mas a vida do chamado “engenheiro
de obras” n3o me atraia. Entdo, percebi que eu queria ser professora e
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pesquisadora. [...] e ingressei no Mestrado um ano ap6s a conclusdo da
graduacdo. Fiz o Mestrado na Universidade Federal do Maranhdo
(UFMA)/Campus Imperatriz. Minha primeira experiéncia como docente
foi no estagio do Mestrado, dando aula de Célculo Il para uma turma de
Engenharia de Alimentos. Durante o mestrado, o IFMA abriu concurso
publico para professor, e meus colegas de mestrado e professores do
IFMA me incentivaram a fazé-lo. H& quatro anos, sou professora do
Curso Técnico em Edificagdes. O inicio da carreira docente foi muito
desafiador. Pois, 0 Campus estava sem professor da area e eu passei 18
meses como a Unica professora, 0 que acarretou uma carga horaria de
sala de aula muito elevada, o que dificultou atuar em pesquisa e
extensdo. Atuei a frente da coordenacdo do curso por 10 meses, onde
destaco a realizagdo o | Evento do dia do técnico em Edificacbes. Por
minha formacdo ser bacharelado, senti a necessidade de buscar formagéo
pedagdgica complementar. E o curso de Licenciatura em Formacéo
Pedagdgica ofertado pela IFMA na modalidade a distancia me pareceu
a oportunidade ideal. Sou muito feliz por ser professora, me sinto
completamente realizada. Busco me aperfeigoar na profissdo, onde além
de cursar a licenciatura em questdo, conclui recentemente uma pds-
graduacdo lato sensu na area de Engenharia Civil (Profa. Paula.
Memorial de formagdo/2021).

Na narrativa da professora Paula, destacam-se os desafios enfrentados no inicio de
sua carreira docente, especialmente devido a sobrecarga de trabalho. Observa-se que seu
ingresso na docéncia ocorreu apds uma experiéncia de estagio durante o mestrado, ocasido
em que teve a oportunidade de ministrar aulas no curso de Engenharia Civil. Conforme
relatado, sua formacdo inicial € em Engenharia Civil, com a conclusdo de um mestrado na
area de Ciéncias dos Materiais. Em termos de formacdo continuada, identificam-se
investimentos em pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu, com especializa¢éo e mestrado.

Embora seu percurso formativo inicial e continuado tenha enfatizado a area do
bacharelado, a trajetéria na profissdo docente levou a um investimento em formacéo
pedagdgica, por meio da Licenciatura em Formacao Pedagdgica ofertada pela Universidade
Federal do Maranhdo. A decisdo de buscar formacao pedagogica surgiu da necessidade de
atender as exigéncias da docéncia e do interesse em aprimorar seus conhecimentos sobre o
exercicio do magistério, especialmente em relagdo as questdes pedagogicas vinculadas ao
ensino profissional técnico. Isso evidencia a necessidade de um conhecimento pedagogico
especifico, que abrange desde a organizagéo de conteudos e escolha dos procedimentos de
ensino até praticas educativas, incluindo o planejamento e as praticas avaliativas.

A respeito do tempo de experiéncia docente, a narrativa da professora Paula indica
que ela se encontra na fase inicial da carreira. Segundo Huberman (2010), essa fase é
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conhecida como a fase da estabilizacdo, na qual a docente ja possui uma certa autonomia
pedagogica e um conhecimento da cultura organizacional da instituicao.
O terceiro perfil biografico é do professor José, que iniciou sua carreira docente

enfrentando desafios tipicos da profissao. A narrativa do professor destaca:

No periodo de 2010 ao final de 2011, trabalhei na rede municipal e
estadual da capital do Piaui com turmas do ensino fundamental e médio.
Inicialmente, tive bastante dificuldade de como lidar com os alunos do
ensino fundamental, [...] por eu ndo ter quase nenhuma experiéncia de
como é o raciocinio desses alunos, quando se pensa em Matematica. A
grade curricular da graduacdo, na época, tinha foco em outras
habilidades. Estudei uma matematica mais voltada para o bacharelado
que para licenciatura. Foi no inicio de 2012, que iniciei na educacao
profissional e tecnoldgica ao comegar a trabalhar no Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA) Campus Barra do
Corda e, nesta mesma época, iniciei o curso de Mestrado Profissional
em Matematica (PROFMAT) na UFPI. Trabalhei com turmas de nivel
técnico nas modalidades integrado ao ensino médio, subsequente e
PROEJA com disciplinas de area comum de matematica e estatistica.
Também, nesse mesmo periodo, trabalhei em alguns cursos do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)
ministrando aulas de matematica. Neste mesmo periodo, fiz 0 mestrado
no ensino de matematica onde trabalhei com equagdes recursivas e suas
aplicacGes. Fagco bastante uso, na minha sala de aula, do que foi
aprendido cursando as disciplinas desse mestrado. Esse mestrado me deu
bastante recurso para trabalhar com a matematica do ensino médio
técnico. Atualmente, fago um curso de doutorado em matematica
aplicada na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
trabalhando com a dindmica epidemioldgica da leishmaniose visceral.
(Prof. José. Memorial de formacao/2021).

A narrativa do perfil biografico do professor José destaca os desafios enfrentados no
inicio de sua carreira docente. Segundo Huberman (2010), os primeiros cinco anos da
docéncia s&o caracterizados como um periodo de aprendizagem e integracéo profissional. E
durante essa etapa que surgem muitos desafios relacionados a escolha da profissdo, com
questdes envolvendo os processos de ensinar e aprender, a organizacdo do trabalho
pedagdgico, a compreensdo do ambiente institucional e a cultura organizacional da escola.
Nesse periodo inicial, os conhecimentos especificos da area de formagdo do docente, no caso
a Matematica, precisam ser aprofundados com saberes pedagOgicos para aprimorar e
dominar as competéncias necessarias para a pratica docente.

Na narrativa do professor José, observamos que ele possui atualmente dez anos de

experiéncia no IFMA, Campus Barra do Corda (BDC). Sendo assim, é considerado um



53

professor experiente, atuando nos cursos de ensino médio integrado, subsequente e no
PROEJA. De acordo com a teoria de Huberman (1992), o professor estd além da fase inicial
da carreira, atravessando ciclos de saberes técnicos relacionados a acao docente. A atuacao
na educacéo profissional foi complementada com o inicio de sua formacdo continuada, ao
nivel de Mestrado. Nota-se que a escolha pelo Mestrado, voltado para o ensino, auxiliou o
docente a aprimorar sua pratica na educacéo profissional técnica de nivel médio.

Dando continuidade ao seu processo de formacéo continuada para o desenvolvimento
profissional, o docente optou por cursar um Doutorado com foco especifico em sua area de
especialidade, a Matematica Aplicada. A narrativa do docente revela uma necessidade de
formagdo especializada para aprofundar seus conhecimentos em Matematica, com um
afastamento das questdes voltadas diretamente para o0 ensino. Nesse contexto, o docente, ao
longo de seu processo de formacdo inicial e continuada, consolidou sua atua¢do como
professor, buscando superar os desafios da docéncia por meio da formagdo continuada ao
nivel stricto sensu.

Na sequéncia da apresentacdo dos perfis dos colaboradores, analisamos o perfil
biografico do professor Pedro:

[...] Ingressei no curso de Arquitetura e Urbanismo no ano de 2005 pela
Universidade Estadual do Maranhdo/UEMA, simultaneamente ao curso
de Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Maranhdo/UFMA,
porém tive que fazer a escolha de um Gnico curso, pois além da demanda,
ambos ocorriam no turno vespertino. A opcao pelo curso de Arquitetura
e Urbanismo veio apds entender que este ndo se limita ao campo das
exatas, mas que é classificado por muitos como curso de humanas e das
Ciéncias Sociais Aplicadas, [...]. [...]- Durante a graduacdo tive a
oportunidade de participar do Programa de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica PIBIC/UEMA com o projeto intitulado “Metodologia para
modelamento tridimensional e renderizacdo em prédios e monumentos
do Centro Historico de Sao Luis”. Nos anos de 2009 e 2010 participei
do projeto académico intitulado EQUINOX, realizado pelo curso de
Arquitetura e Urbanismo da UEMA em parceria com a universidade
francesa Université Paris-Est. [...]. No ano de 2010 tive a oportunidade
de participar do 3° Concurso de Construgdo em Ago para estudantes de
arquitetura, conquistando, em equipe, a premiacao nacional. Ainda no
ano de 2010 conclui o curso de graduagdo [...]. Buscando dar
continuidade nos estudos sobre patrimdnio, ingressei em 2019 na pd4s-
graduacdo em Arquitetura e Patrimonio da Faculdade Dom Alberto,
posteriormente diante a necessidade de aprendizagem na éarea da
educacdo e por fazer parte atualmente do Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNE, realizei
os estudos na po6s-graduacdo em Educacao especial/Educacgdo inclusiva
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/ Multiplas deficiéncias também pela Faculdade Dom Alberto [...]
finalizado no ano de 2020. A experiéncia profissional em docéncia
comegou a partir de cursos técnicos de edificacbes pelo Instituto
Florence, onde primeiramente vi como uma oportunidade de
complementar a renda (mesmo com o valor baixo da hora aula), mas foi
nesse momento que comecei a descobrir minha paixdo em ser professor.
Posteriormente, segui com a experiéncia de professor substituto no curso
de graduacdo de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Estadual do
Maranh&o/UEMA, seguido por professor/instrutor do Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial — SENAI no curso de Edificagbes. No ano
de 2019 fui nomeado professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico
pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o
(IFMA), sendo essa a minha atual ocupacdo, onde atuo no eixo
tecnoldgico da Construgdo Civil [...]. Ao ingressar no Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhédo (IFMA), me vi em uma
nova realidade sobre a educacdo do Ensino Técnico integrado ao Ensino
Médio, que se revelou logo no inicio quando realizei a avaliagdo
diagnéstica das turmas para compreender as expectativas dos alunos em
relacdo as disciplinas e suas afinidades. [...]. [...] comecei a me inscrever
nas selecbes de mestrados em educacdo, do qual fui aprovado e
classificado no ano de 2021 pela Universidade Federal do Maranhdo
(UFMA), pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo (PPGE), [...].
(Prof. Pedro. Memorial de formacéo/2021).

Na construcdo do perfil do professor Pedro, observamos um dilema na formacéo
inicial, relacionado a escolha entre o curso de Ciéncias Sociais e Arquitetura e Urbanismo.
A narrativa do professor destaca a desisténcia do Curso de Bacharelado em Assisténcia
Social e o impacto dessa decisdo em sua trajetéria. Segundo o relato, a forma como os
professores ministravam aulas deixou marcas significativas na vida do docente,
influenciando seu questionamento fundamentado e consistente e dando sentido & formacgéo
inicial e a construcdo pessoal do conhecimento.

Dois outros aspectos que marcaram sua trajetoria foram a relacao entre a formacéo
inicial e a atividade docente profissional. A partir da narrativa do docente, inferimos que
todo o processo formativo e a constituicdo do ser professor no ensino basico, técnico e
tecnoldgico provocaram a construcdo de novas aprendizagens para o exercicio da docéncia.
Ao detalhar seu processo formativo e experiéncia profissional, o docente constrdi suas
memorias e enfrenta os dilemas para se estabelecer como professor na educacéo profissional
e tecnoldgica.

Na analise do perfil do professor Pedro, as escolhas académicas e as experiéncias

anteriores a sua entrada no IFMA ajudaram-no a optar pela profissdo docente. Apesar da
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desvalorizacéo salarial na carreira, ele destaca sua paixao pelo ensino, um sentimento que
pode ser respaldado pelas analises de Day (2009), que afirma que o professor que se apaixona
pelo ensino tem um interesse e motivacdo pelo campo do conhecimento relacionado aos
saberes do ensino. Nesse processo, 0 docente busca sempre fazer o melhor, aprender mais e
adotar métodos inovadores para melhorar sua pratica de ensino. Assim, a formacdo e a
atuacdo como docente no IFMA representaram uma oportunidade para adquirir experiéncia
na Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT).

A aproximacdo com as leituras na area de formacdo humana e integral, juntamente
com a busca por uma Pds-graduacdo, ajudou o professor a compreender o contexto da
educacdo profissional e tecnolégica. Esse entendimento mobilizou-o a aprimorar sua prética,
focando na compreenséo das especificidades dessa modalidade de ensino.

No perfil do quarto professor, observamos que as experiéncias formativas e
profissionais anteriores foram essenciais para sua atuagdo na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Ele entende que essa modalidade de ensino nos Institutos Federais esta
articulada com o ensino médio na forma integrada, diferenciando-se, portanto, do ensino
médio regular das redes estaduais e das escolas privadas. Com a aprovacdo no Mestrado em
Educacéo, o professor espera consolidar sua identidade docente.

O quinto perfil biografico é da professora Ana e sua narrativa:

[...] Me formei no Instituto Federal do Piaui no curso de Licenciatura em
Quimica em 2011.2. No quinto periodo deste curso, por conta de
problemas financeiros e com a oportunidade de ser estagiaria da
fundacdo municipal de Teresina, passei a ser estagiaria da PMT, cargo
professora de ciéncias, modalidade EJA. Iniciou 0 meu primeiro contato
com a docéncia. Passei exatos 2 anos sendo estagiaria. Nesse periodo
ministrei aula em 4 escolas diferentes, visto que chegava professor
efetivo para assumir a vacdncia e tinha que retornar a lotacdo para
procurar um novo local para trabalho. Desta maneira, estagiei, adquiri
experiéncias e fui aprendendo como me comportar em sala de aula e as
melhoras maneiras para contribuir para aprendizagem do educando.
Ap6s a minha formatura, ndo pude mais ser estagiaria e passei a ser
professora do Programa Mais Educacdo também da PMT, o qual passei
1 ano nesse programa. Foi bem complicado, pois geralmente os alunos
escolhidos para participar deste programa eram os mais indisciplinados
ou com baixo rendimento escolar. No ano de 2014 adentrei no mestrado
e fiz um sanduiche em Sdo Carlos na USFCar. O que me proporcionou
grande crescimento profissional. Apds isto, me dediquei apenas a
estudar para concursos, na area de Quimica em 2016 adentrei no IFMA,
como Docente, area quimica. N&o tive antes nenhuma experiéncia com
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a educacdo profissional e tecnoldgica (Profa. Ana Memorial de
formacao/2021).

A construcéo do perfil da professora Ana, que ja conta com cinco anos de experiéncia
no ensino basico, técnico e tecnoldgico, destaca sua formacdo inicial e a busca por
experiéncia profissional por meio de estagios extracurriculares. Observa-se que a docente
iniciou suas primeiras experiéncias profissionais durante o processo de formacdo inicial. Ana
adquiriu experiéncia na Educacao de Jovens e Adultos, na disciplina de Ciéncias, dado que
sua formacéo inicial € em Licenciatura em Quimica. Durante sua formacao inicial e nos
percursos formativos da graduacdo e da poOs-graduacdo, bem como em sua atuagdo no
Instituto Federal do Maranh&o, a docente enfrentou a falta de experiéncia na modalidade de
ensino da Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT).

A narrativa da docente revela como seu processo formativo e as experiéncias
docentes contribuiram para sua atuagdo como professora na EPT. A experiéncia com
Programas de ensino, especialmente em um Programa do Governo Federal em parceria com
0 municipio de Teresina — PI, foi fundamental para sua pratica docente, apesar das
dificuldades e demandas impostas. Outro aspecto importante foi o inicio da P6s-graduacéo,
cujo desenvolvimento profissional proporcionado pelo Mestrado foi crucial para a aprovagao
em concurso publico e sua atuagdo como professora na EPT.

As narrativas indicam a necessidade de investimentos na formacao continuada, ja
que todos os colaboradores realizaram pds-graduacao lato sensu e stricto sensu. No entanto,
esses cursos de formacdo, embora valorizem conhecimentos especificos nas &reas de
atuacdo, frequentemente negligenciam a area de educacdo e ensino, como evidenciado nas
narrativas dos perfis biograficos descritos nos memoriais de formacéo.

Portanto, ao construir e analisar os perfis biograficos dos professores envolvidos na
pesquisa — Jodo, Paula, José, Pedro e Ana — observamos um padrdo comum nas historias de
formacdo inicial, busca por experiéncias em estagios extracurriculares e formacdo
continuada, ao nivel de Mestrado e Doutorado. O desenvolvimento profissional, que inclui
a formacdo e a atuagdo como professores no ensino basico, técnico e tecnoldgico da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no IFMA, Campus Barra do Corda, foi
profundamente influenciado pelo exercicio da docéncia. Esse processo trouxe a tona
revelacdes sobre os desafios da pratica docente, a importancia da formacao continuada e o

entendimento da modalidade de ensino na EPT. A seguir, apresentamos o Capitulo 11 deste
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estudo, que oferece um aprofundamento teérico sobre a modalidade de ensino Educacao

Profissional e Tecnoldgica.
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CAPITULO 1

CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

[...] o existente hoje é produto de lutas e contradi¢Ges
sociais. Acreditemos na capacidade coletiva e aguerrida
de defender ideias e de propor para a construgdo de
novas possibilidades. O novo nasce do velho, daquilo que
sabemos. A férmula n&o existe e o pronto nunca existira.
(RAMOS, 2008, p. 121).

A epigrafe apresentada na abertura deste capitulo, em didlogo com Ramos (2008),
expressa que as mudancas sao historicamente construidas e resultam das lutas coletivas na
busca de novas possibilidades existenciais. Essa epigrafe e seu conteddo nos lembram que
as transformacdes na educacéo, de maneira geral, e na Educacgéo Profissional e Tecnoldgica
(EPT), de maneira particular, sdo construgdes historico-sociais. A EPT tem passado por
diversas mudancas ao longo do tempo, estabelecidas por leis, regulamentacdes e decretos
que frequentemente propdem avancos nessa modalidade de ensino.

Com base nessas consideracdes, 0 objetivo deste capitulo é desenvolver uma reflexao
sobre a EPT no contexto brasileiro. Serdo abordados os conceitos fundamentais que
alicercam os pressupostos relacionados & formagdo humana integral, ao trabalho como
principio educativo e a formacdo politécnica. As reflexdes apresentadas sobre a EPT e
discutidas no ambito desta pesquisa explorardo questdes vinculadas aos diversos campos do
conhecimento, como ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho. Essas discussdes visam
compreender o desenvolvimento da EPT no contexto brasileiro e maranhense, a organizagao
da EPT narede federal de ensino e os processos de ensino e aprendizagem nessa modalidade.

Para consolidar as discussdes teoricas da pesquisa e refletir sobre a tematica,
buscamos estudiosos que abordam a Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT), como
Dante (2014), Frigotto (2006; 2008; 2010) e Ramos (2008; 2014), além da legislacédo federal
relevante, como as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Técnicos (2012), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, e as legislacdes especificas do
Instituto Federal do Maranh&o (IFMA), com destaque para as Resolugbes n° 86/2011 e n°
114/2019, que tratam da avaliagdo da aprendizagem na EPT realizada pelo IFMA e

abrangem os cursos técnicos, entre outros autores e documentos.
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A Educacéo Profissional e Tecnoldgica, conforme estabelecido pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, é uma modalidade de ensino com objetivos,
finalidades e pressupostos relacionados a cultura, a ciéncia, a tecnologia e a0 mundo do
trabalho. A EPT destaca-se por seu enfoque no campo do conhecimento voltado para a
producdo, o desenvolvimento do pensamento criativo e a intervencdo na realidade e na vida
produtiva. O objetivo é proporcionar uma formacao que prepare os alunos para a producao
cultural, a apropriacdo de meios tecnoldgicos e a insercdo no mercado de trabalho. Os
processos formativos promovem o desenvolvimento do pensamento critico em uma
perspectiva tecnoldgica, considerando a importancia de uma formacdo humana integral e
politécnica.

Na organizac¢do da educacdo nacional, a Educacéo Profissional e Tecnol6gica (EPT)
é estruturada por diretrizes curriculares especificas e formas de organizacao que articulam o
ensino médio com a formacdo inicial e continuada para trabalhadores, qualificagdo
profissional, graduacédo e pds-graduacdo. Essa articulacdo esta aliada ao desenvolvimento e
a inovacdo tecnoldgica, ao desenvolvimento social e econdmico e, principalmente, a
insercdo de jovens e adultos no mundo do trabalho, abrangendo mais do que o mercado de
trabalho. Para compreender o contexto da EPT, a seguir apresentamos a organizacgao das
discussdes nas secOes subsequentes. Serdo abordados os conceitos fundamentais, a EPT no
contexto maranhense, as implicagdes do processo de ensino e aprendizagem na EPT e o0s
aspectos legais que definem a EPT no Brasil.

2.1 Educagéo profissional e tecnoldgica no contexto brasileiro

Para compreender a organizacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no
Brasil, é necessario refletir sobre os marcos historicos que definem essa modalidade de
ensino na forma como a conhecemos atualmente. Os principais marcos cronoldgicos
iniciam-se em 1909, quando Nilo Pecanha, Presidente da Republica, promulgou o Decreto
n® 7.566, de 23 de setembro de 1909, que criou 19 Escolas de Aprendizes e Artifices, uma
em cada capital de estado, com excecdo do Rio de Janeiro e do Rio Grande do Sul, que
tiveram suas escolas estabelecidas nas cidades de Campos dos Goytacazes (RJ) e Porto
Alegre (RS) (MENDONCGCA, 2014).
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Com a ascensao da industrializacdo, a década de 1930 foi marcada por importantes
iniciativas na area da educagdo, como o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e a criacéo
do Ministério da Educacdo e da Saude Publica (MASP), com o objetivo de organizar o
sistema de ensino brasileiro. As Escolas de Aprendizes e Artifices, no ambito do ensino
profissional, vivenciaram um periodo de expansdo, o que foi previsto na Constituicdo de
1937, com destaque para a organizacao do ensino técnico-profissional.

No ano de 1937, com a promulgacdo de uma nova Constituicdo pelo presidente
Getulio Vargas, ocorreram mudancas significativas na area educacional, especialmente na
educacdo profissional. As Escolas de Aprendizes e Artifices foram transformadas em Liceus
Industriais. Na década de 1940, com a mudanca no perfil industrial brasileiro, principalmente
com o avan¢o da metalurgia, novos modelos educacionais foram desenvolvidos para
acompanhar o modelo econémico em vigor no pais. Em 1942, Gustavo Capanema promoveu
grandes mudangas no modelo educacional brasileiro, equiparando 0 ensino
profissionalizante e técnico ao nivel médio e criando os Liceus Industriais, que passaram a
ser denominados Escolas Industriais e Técnicas.

Em 1942, o Ministro da Educacéo e Saude, Gustavo Capanema, no Governo Getulio
Vargas, promoveu agdes significativas no ensino profissional de nivel médio, possibilitando
a criacao do sistema oficial do ensino técnico-profissional por meio das denominadas Leis
Organicas do Ensino. O Decreto n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942, criou o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), em convénio com o setor industrial. Posteriormente,
0 Decreto-Lei n®8.621, de 10 de janeiro de 1946, criou o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), destinado ao setor comercial (MENDONCA, 2014).

No entanto, essas agOes ndo resultaram em avangos significativos no ensino
profissionalizante no Brasil. Segundo Mendonga (2014, p. 45), “[...] a criagdo do SENAI e
do SENAC ocorreu porque o sistema educacional do pais ndo possuia a infraestrutura
necessaria para a implantagao do ensino profissional. [...]”. Isso indica, entre outros aspectos,
a falta de um sistema de ensino organizado, a falta de financiamento para a educagao
profissional, a falta de profissionais qualificados e, principalmente, a falta de compromisso
do governo com a oferta da educacéo profissional. Com o crescimento da industrializacao,
0 contexto educacional se organizou seguindo o modelo de desenvolvimento econdémico
impulsionado pelo governo brasileiro, o que possibilitou, nas décadas seguintes, a formacao

e aprimoramento da méo de obra para os setores da industria e do comércio.
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Com a promulgacdo da Lei n® 3.552, de 6 de fevereiro de 1959, o Ministério da
Educacdo estabeleceu uma nova organizacdo escolar e administrativa para 0S
estabelecimentos de ensino voltados a educacgdo industrial (BRASIL, 1959). As Escolas
Técnicas Federais (ETFs) conquistaram autonomia didatica, administrativa, técnica e
financeira, facilitando a organizacao do ensino. Dois anos depois, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 4.024, de 1961) foi promulgada, caracterizando avancgos no
cenario educacional nacional. Segundo Kuenzer (2009, p. 29), “[...] pela primeira vez, a
legislacdo educacional reconhece a integracdo completa do ensino profissional ao sistema
regular de ensino, estabelecendo a plena equivaléncia entre os cursos profissionais e
propedéuticos para fins de prosseguimento de estudos”. Para a autora, a lei representa um
avanco significativo, pois integrou a educacdo profissional e tecnolégica ao sistema de
ensino nacional de forma regular.

Com a instituicdo da ditadura militar, em 1964, muitas mudancas ocorreram no
cenério politico brasileiro, afetando o cenario educacional com alteragdes na Lei de
Diretrizes e Bases. Com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases, Lei n° 5.692 de
1971, foram alterados principalmente o Ensino de 1° e 2° Graus, determinando que todos 0s
cursos fossem ofertados de forma obrigatoria, incluindo o ensino de nivel médio
profissionalizante. Essas mudangas provocaram um retrocesso na organizagdo do ensino
nacional, especialmente para a educacgéo profissional, adotando um modelo mais tecnicista,
com uma abordagem mais objetiva e operacional.

O resultado foi um aumento significativo na demanda por cursos técnicos e
profissionalizantes em 1978. Consequentemente, surgiram o0s trés primeiros Centros
Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFETS), que alteraram a nomenclatura das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro. Diante do novo cenério,
0 desenvolvimento da EPT no Brasil coincidiu com o periodo da mundializacdo da
economia, a partir da decada de 1970, e a instauracdo de novas formas produtivas. Com o
processo de globalizagéo, instituigdes multilaterais, como o Banco Mundial, UNESCO,
CEPAL e CINTERFOR, comecaram a ganhar destaque, centralizando a discussao sobre
educacdo e financiamentos.

De acordo com Batista (2011, p. 64), “[...] consolidou-se uma concepcao ideoldgica,
segundo a qual haveria uma importancia da educacdo basica para a formagéo profissional
dos individuos, porque a essa caberia formar a forca de trabalho, desenvolvendo as
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competéncias gerais”. No entanto, as instituicdes multilaterais estabeleceram agdes para as
politicas sociais dos paises em desenvolvimento, como o Brasil, adotando a tarefa de
elaborar e executar diretrizes voltadas para o estabelecimento das politicas educacionais,
investimentos na area do ensino e na formacdo de professores, e adotando modelos
educacionais voltados para a formacao profissional (BATISTA, 2011).

No inicio da década de 1980, com a redemocratizacdo do pais e a desmobilizacdo da
Ditadura Militar, concluida em 1985, ocorreram mudancas significativas em diversos setores
da sociedade, culminando com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Na
educacdo, novas mudancas no sistema educacional e nas politicas educacionais ocorreram
na década de 1990. Dentre essas mudancas, destaca-se a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB, lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que trouxe
alteracdes significativas na educacao béasica e no ensino profissional técnico, abordando a
articulacdo entre 0 mundo do trabalho, o desenvolvimento pleno do sujeito e a preparagao
para o exercicio da cidadania. Apesar das inovacdes propostas pela nova LDB, o texto sofreu
criticas por incorporar ideais da politica neoliberalista adotada pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, o que afastou o debate das discussfes académicas e dos setores
articulados da sociedade civil (FERNANDES, 2014).

Com a publicagdo do Decreto Lei n° 2.208/97, houve uma fragmentagdo do ensino
técnico, especialmente em relagdo a questdo curricular, com a reorganizacgao das disciplinas
em disciplinas de formagéo geral e disciplinas de formacédo profissional. As demandas do
setor produtivo impulsionaram um avanco significativo na educacéo profissional do Brasil,
levando a uma série de reformas educacionais alinhadas a pedagogia das competéncias. O
decreto alterou os artigos 36 e 39 a 42, o que, segundo Fernandes (2014, p. 53), “[...]
proporcionou a ruptura da EP com o ensino médio, estabelecendo articulagdo com o ensino
regular ou em modalidades que levem em consideracao estratégias de educagao continuada”.
Isso representou um retrocesso normativo, provocando a fragmentagdo do curriculo, agora
orientado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Para garantir a ampliagao
e implementacdo do decreto, o governo federal criou o Programa de Expansao da Educacgéo
Profissional - PROEP, que abordava questdes curriculares, financiamento, aumento de vagas
e validacéo da certificacdo por competéncias.

O Decreto n° 2.208/1997 representou um retrocesso em relacéo ao que a propria LDB
de 1996 estabeleceu sobre os niveis da educacgéo profissional. De acordo com a LDB, os
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niveis da educacdo profissional sdo: “I — bésico - destinado a qualificacdo e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade prévia; Il — técnico -
destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados e egressos do ensino
médio [...]”. No entanto, 0 Decreto n° 2.208/1997 foi criticado por projetar uma formacéo
profissional mais limitada, voltada para atender as demandas imediatas do mercado de
trabalho, em consonancia com os interesses de um governo neoliberal. A énfase do decreto
estava nas aprendizagens técnicas voltadas para o mercado, sem um compromisso efetivo
com a formacao integral do individuo e a continuidade dos estudos (BATISTA, 2011).

Essas mudancas refletem a ascensédo do Estado neoliberal no Brasil, alinhado ao
processo de globalizagdo econdmica, que exigiu novas relagdes sociais e modos de
producdo, como o Toyotismo. Isso impactou as relagcdes entre trabalho e educacao,
promovendo uma formacdo que priorizava a capacitacdo técnica em detrimento de uma
abordagem educacional mais abrangente.

Com o avanco dos estudos sobre educacao profissional e as mudancas no cenario
politico, o Decreto n° 5.154/2004 foi promulgado para restabelecer o curriculo da educacéo
profissional com uma perspectiva de formacao integral do estudante, sem separar a formacao
geral da formacdo técnica. Semindrios realizados em 2003, intitulados “Ensino Médio:
Construgdo Politica” e “Educacdo Profissional: concepgdes, Experiéncias, Problemas e
Propostas”, abordaram especificamente questdes da educacdo profissional e fortaleceram as
discussdes nacionais sobre o tema. Segundo Fernandes (2014), a revogacdo do Decreto n°
2.208/1997 e a adocdo do novo decreto foram resultado de uma proposta democratica do
governo Lula, que implementou mecanismos de participacdo e promoveu uma politica que
ampliou as discussdes sobre a reorganizacdo do ensino médio de forma integrada.

Ao analisarmos a revogagdo do Decreto n° 2.208/1997, que estabelecia uma
organizacdo curricular com separacédo entre a formacéao geral e técnica, observamos que o
Decreto n®5.154/2004 promoveu a articulagdo da Educacdo Profissional (EP) de nivel médio
com o ensino médio de forma integrada e concomitante. Essa mudanca reafirmou a
necessidade de integracdo entre as duas formas de ensino. A Resolucdo n® 1 de 2005, que
atualizou as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e Educacdo Profissional,

estabeleceu a forma de articulacdo no ensino médio, reforcando essa integracéo.
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Essas leis proporcionaram uma nova perspectiva para a educacdo profissional e
tecnoldgica no Brasil, levando a criacdo da rede federal de ensino e a instituicdo dos
Institutos Federais.

Outro aspecto importante que ganhou destaque foi a Lei n® 11.741, de julho de 2008,
que alterou os artigos da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96. A nova redacdo da Lei afirma
que “A educagdo profissional e tecnologica, no cumprimento dos objetivos da educagdo
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (BRASIL, 2008). Com isso, a Lei ampliou a modalidade
de ensino, que passou de educacao profissional para educacao profissional e tecnoldgica. As
mudancas promovidas por essa lei ampliaram as discussfes sobre a educacdo técnica de
nivel médio, redirecionaram a organizacao curricular para eixos tecnoldgicos, possibilitaram
a construcéo de diferentes itinerarios formativos e permitiram a atualizacdo das diretrizes
curriculares para atender as especificidades da nova legislacéao.

Em decorréncia da nova realidade educacional, foi promulgada a Lei n°® 11.892/08,
criando 38 (trinta e oito) Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia (IFET). O
entdo presidente da Republica Federativa do Brasil, Luis Inacio Lula da Silva, sancionou
essa Lei para a ampliacdo da rede federal e tecnoldgica no Brasil, estabelecendo um modelo
institucional que, segundo Pacheco (2011), apresentava uma estrutura multi-Campi, com
uma proposta politico-pedagogica que incluia a oferta de educacdo profissional e tecnolégica
em 400 Campi e unidades avangadas. As novas instituicfes ofereciam cursos desde a
educacdo bésica até a pos-graduacgéo, abrangendo ensino médio integrado, cursos técnicos,
licenciaturas, cursos superiores tecnologicos, mestrados e doutorados, destacando-se pela
inovacéo tecnoldgica.

Com a criacdo dos Institutos Federais, o governo implementou uma politica
expansionista que ndo se restringiu ao crescimento das unidades nas capitais, mas também
promoveu a cria¢do de unidades em areas interiores dos estados, como o Campus Barra do
Corda. O objetivo era desenvolver as potencialidades dos setores produtivos regionais e
locais através da articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, com acgdes contextualizadas
e integradas as dimensdes da ciéncia, da cultura e da tecnologia. A proposta visava oferecer
uma educacdo profissional e tecnoldgica de qualidade, alinhada aos objetivos da educacéo

nacional, e fortalecer as a¢des educacionais para preparar os individuos para 0 mundo do
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trabalho, com uma formacéo cidada que contribuisse para a transformacdo da realidade
social.

Com um conjunto de agdes previstas na criagcdo dos Institutos Federais, a Lei n°
12.513, de 26 de outubro de 2011, instituiu o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), com o objetivo de democratizar, expandir e interiorizar
0 ensino técnico. Com o surgimento deste programa, foram elaborados curriculos e
condicbes avaliativas para o funcionamento desses cursos nas instituicoes
profissionalizantes, visando uma organizacdo pedagogica que possibilitasse ndo apenas a
qualificacdo dos alunos, mas também a orientacdo para a avaliacdo da aprendizagem desses
estudantes. Os cursos oferecidos pelo PRONATEC proporcionaram oportunidades de
direcionamento para o mercado de trabalho ao concluir o programa, com foco em
trabalhadores desempregados. O PRONATEC estruturou-se para oferecer cursos técnicos
para quem ja havia concluido o ensino médio e cursos técnicos concomitantes ao ensino
meédio, ambos com dura¢do minima de um ano, além da Formac&o Inicial e Continuada (FIC)
para trabalhadores.

No contexto da ampliacdo do PRONATEC, o governo federal lancou, em 2016, o
MEDIO TEC, uma acdo do Pronatec/Bolsa Formacgdo para a oferta de cursos técnicos
concomitantes ao ensino médio para alunos regularmente matriculados. O objetivo era
restabelecer a oferta de ensino técnico concomitante ao ensino médio e ampliar a modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos. O programa foi implementado em regime de colaboragao
com estados, municipios e o Distrito Federal, com apoio financeiro da Unido e organizagao
das acOes educacionais nas redes de ensino, e a instituicdo do programa Bolsa Formacao,
gerenciado pelo SISTEC/MEC.

Com os retrocessos e a lentiddo nas agdes nos setores da sociedade, especialmente
na educacao, durante o governo Jair Bolsonaro, houve uma paralisacdo das iniciativas de
expansdo do PRONATEC/MEDIOTEC, marcada por uma politica de cortes e desmonte da
educacdo nacional, incluindo ataques aos servidores da &rea educacional. Os cortes
orcamentarios, aprovados pela PEC 55 durante o governo Temer, congelaram os gastos em
politicas sociais e desmontaram a estrutura de financiamento para diversos niveis da
educacédo conforme prevista na legislagédo brasileira. Essas medidas ganharam visibilidade

no governo atual, que também adotou uma politica de cortes nas universidades e institutos
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federais, fragilizando a oferta e funcionamento dessas instituicdes em todo o territorio
nacional.

Somente no final de 2019, o governo federal langcou o programa Novos Caminhos,
uma reedicdo do PRONATEC/MEDIOTEC, cujas acdes foram efetivadas nos anos de 2020
e 2021. Segundo a divulgacdo do Ministério da Educacdo, o programa, substituto do
PRONATEC, prevé: “Articulagdo e Fortalecimento, com foco na oferta de cursos para a
formacdo de professores e na implementacdo do itinerdrio da Formacdo Técnica e

Profissional na trajetoria do Ensino Médio” (https://novoscaminhos.mec.gov.br/, 2019).

Além disso, o programa prevé a ampliacdo da oferta de cursos de licenciaturas e mestrados
profissionais até 2022.

No Instituto Federal do Maranhdo (IFMA), o programa tem enfrentado desafios
devido aos cortes orcamentarios. Com a realidade de vinte e nove Campi, o IFMA
desenvolve o programa em apenas dez Campi, resultado das politicas de cortes na area
educacional que dificultaram a expansao do Programa. Os cursos séo coordenados pelo
CERTEC/IFMA, responsavel pelo acompanhamento pedagdgico dos projetos, pela
formacdo de professores e coordenadores, e pelo suporte das equipes sistémicas nos Campi.
Os cursos oferecidos no IFMA incluem modalidades de cursos subsequentes e Formagao
Inicial e Continuada (FIC) para trabalhadores, com cada Campus oferecendo cursos na
modalidade de Ensino a Distancia (EAD) e presencial.

De acordo com Santos e Marchesan (2017), a trajetoria da Educacédo Profissional e
Tecnologica (EPT) no Brasil é marcada por Leis e Decretos que priorizaram a organizagao
do ensino técnico e profissional, refletindo a evolu¢do da educacdo voltada para a
profissionalizag&o, alinhada as demandas historicas da EPT. A literatura indica que, devido
a necessidade de insercao do individuo no mundo do trabalho, surgiu uma demanda por méo
de obra qualificada e escolarizada. Esta necessidade polarizou um discurso voltado para a
melhoria da qualificacdo e formacdo dos individuos, visando enfrentar a competitividade
nos mercados interno e externo, por meio de investimentos na escolarizacdo béasica
(BATISTA, 2011). Em alinhamento com essa tematica, a proxima secao discutird o contexto
da EPT no cenario nacional brasileiro.

Para entender a organizacdo da EPT no Brasil, é essencial conhecer os conceitos

fundamentais que orientam essa modalidade de ensino. Destacamos trés conceitos basicos
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que serdo aprofundados nesta secdo: formacdo humana integral, trabalho como principio
educativo e educagdo politécnica.

O primeiro conceito fundamental é a formacdo humana integral, ou omnilateral, que
busca a participacdo dos individuos na sociedade de maneira critica, participativa e
emancipada, promovendo a ideia de completude. Ramos (2014, p. 22) define a formacéo
omnilateral na educagao profissional e tecnoldgica como uma proposta que “[...] implica na
concepcao de educagdo na organizagdo da proposta curricular e no desenvolvimento do
curriculo na pratica pedagodgica”. Isso ressalta a importancia de uma educacdo integrada,
com um curriculo que ndo separe a base cientifica da base técnica, organizando o trabalho
pedagogico na escola de forma que ambas as bases se completem.

A ideia de formagdo humana integral, ou omnilateral, busca desenvolver o ser
humano em sua totalidade e multiplas dimensdes — fisica, mental, cultural, politica e
cientifico-tecnoldgica. Essa perspectiva considera o ser humano como um todo, ndo dividido
em partes, alinhando-se as ideias de Fontes (2014), que ressaltam que a expressdo
omnilateralidade tem origem marxiana. Segundo a autora, “[...] a menc¢ao a partes do corpo
indica o carater corporal dessa acdo ou, mais precisamente, a existéncia encarnada do
humano como ser corporeo” (FONTES, 2014, p. 389). Fontes enfatiza que a formacéo
humana omnilateral deve ser entendida como um desenvolvimento pleno e integrado do ser
humano, em contraste com uma visdo fragmentada.

A formagdo humana integral ou omnilateral, em seu sentido mais amplo, aplica-se a
educacdo profissional como um todo. No contexto da EPT, a integracdo da educacdo geral
com a profissional no ensino médio técnico visa unificar ambas as dimensGes como partes
inseparaveis. Essa integracdo busca superar a dualidade estrutural histérica da educacédo
brasileira, que tradicionalmente separa a educacdo propedéutica da educagédo
profissionalizante, distantes da ideia de omnilateralidade (RAMOS, 2014).

Ao analisar 0s conhecimentos integrados ao ensino médio técnico na perspectiva da
formagéo humana integral ou omnilateral, refletimos sobre as ideias de Machado (2006, p.
55), que afirma que “[...] esses conhecimentos t€ém origem na atividade social humana de
transformacdo da natureza e de organizacdo social; todos eles representam o
desenvolvimento do dominio e do controle que o ser humano progressivamente vem
adquirindo sobre a natureza, mediante a sua praxis historica”. Isso representa a capacidade

do ser humano de dominar e desenvolver sua criatividade, promovendo o desenvolvimento
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das capacidades de trabalho e das relagbes com o meio em que vive, de acordo com as
necessidades sociais e humanas.

No ensino médio integrado, Ramos (2008) sugere que essa capacidade seja idealizada
em trés pontos principais: uma formacao omnilateral, uma relacdo entre a educacao bésica e
a profissional e a integracdo total dos conhecimentos gerais e especificos. Dessa forma, o
ensino integrado busca formar um individuo que, especificamente, desenvolva uma
formacgéo cultural que contribua para transformar o meio em que vive por meio dos
conhecimentos cientificos adquiridos nas instituicdes de ensino.

No ambito das discussbes sobre educacdo profissional e tecnolégica e a formacéo
humana integral, especialmente com foco na formagédo cidada, encontramos conceitos de
Paulo Freire que dialogam com a proposta formativa na EPT. O primeiro conceito é o de
pratica educativa, onde Freire afirma que “[...] uma pratica educativa s6 pode alcancar
efetividade e eficacia na medida da participagdo livre e critica dos educandos” (FREIRE,
1967, p. 04). Ao se referir a liberdade critica dos educandos, Freire sugere que a educacgéo é
um meio para o desenvolvimento da consciéncia critica e participativa, através de praticas
que sejam dialdgicas, transformadoras e emancipadoras, permitindo reflexes sobre as
questdes sociais e culturais dentro das instituigdes escolares.

Por meio das reflexdes de Paulo Freire, estabelece-se “uma verdadeira Pedagogia
Democratica” (FREIRE, 1967), que possibilita iniciar “[...] um movimento de educagdo
popular, com uma préatica educativa voltada, de um modo auténtico, para a libertacdo das
classes populares” (FREIRE, 1967, p. 26). A questao fundamental ¢ que toda pratica
educativa é uma situacdo concreta, que reflete a realidade com base nas experiéncias
vivenciadas pelo sujeito. Assim, a experiéncia vivida torna-se a referéncia para que o
educando possa refletir e transformar as relagdes exigidas no meio social, atendendo as
exigéncias sociais em diferentes niveis — local, regional, estadual e internacional — e sabendo
posicionar-se criticamente. Segundo Freire, a pratica educativa se da por meio da reflexdo e
da agdo dos individuos sobre 0 mundo, possibilitando a sua transformacao.

Esse movimento relacional entre acao e reflexdo promove a mudanca da consciéncia
humana e pode gerar uma transformacdo critica com praticas emancipatdrias e
humanizadoras. Freire conclui que “¢ como seres transformadores e criadores que os

homens, em suas permanentes relagbes com a realidade, produzem, ndo somente os bens
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materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também, as instituicGes sociais, suas ideias,
suas concepgoes” (FREIRE, 1987, p. 52).

Um segundo conceito apresentado por Freire € o de praxis, que envolve a ideia de
que a educacdo, ao longo do tempo, tem constituido novos olhares, tracado novos rumos e
estabelecido novas metas dentro do contexto revolucionario social e capitalista. Portanto,
essas novas demandas em torno da educacdo apontam para proposi¢cdes curriculares
inovadoras, novos processos formativos docentes e inovagfes nas praticas pedagdgicas,
temas que tém sido objeto de estudos e que ganham relevancia na dialética material da
humanidade.

Na visao de Paulo Freire, a praxis se caracteriza como um processo de transformacao
social, vinculada as novas formas de pensar o fazer docente e as alteracdes nos aspectos
formativos relevantes para a construcdo de novos saberes para os educadores. Envolve o
propdsito de uma reflexdo critica, cuja epistemologia subsidia a pratica do educador em seus
multiplos sentidos e significados, servindo como alicerce para o desenvolvimento do
pensamento critico e para a transformacao das praticas educativas.

No contexto deste estudo, a operacionalizacao dos recursos tecnologicos, cientificos
e culturais no cotidiano educacional, e na educagdo profissional e tecnoldgica, faz referéncia
a praxis como condic¢do libertadora. Freire aponta que “os homens sio seres da praxis, sdo
seres do quefazer, diferentes, por isto mesmo, dos animais. [...]. Os homens, pelo contrario,
como seres do quefazer, emergem dele e, objetivando-o, podem conhecé-lo e transforméa-lo
pelo trabalho” (FREIRE, 1967, p. 62). Nesse sentido, a expressao “quefazer” ilustra o
processo de acdo e reflexdo na condicdo de transformacao, diferenciando os seres humanos
dos animais. Ao considerar a praxis como sintese transformadora do meio social e cultural,
Freire (1967) enfatiza que o educador deve ter uma preocupagdo social e politica,
promovendo uma relacdo democratica e dialogica entre educador e educando, para fortalecer
os saberes e enfrentar as relagfes de poder dentro de uma educagdo emancipada e
emancipatoria.

Com base nas concepces de Freire (1967), a praxis educativa é concebida como um
processo de conscientizacdo, que acontece por meio de uma responsabilidade social e
politica que contribui para uma sociedade democrética, uma escola democratica e um povo
democratico. Essa é a tarefa central do educador. Discutir as praticas educativas no campo

educacional, especialmente na EPT na atualidade, exige a analise das suas relacdes com a
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pratica docente e com os desafios a ela inerentes. Isso desafia a abordagem de questdes que
remetem tanto a instituicdo escolar quanto a préatica docente e a praxis como mobilizadora
da transformacdo, tornando-se referéncia para a organizacdo da educagdo nacional,
especialmente na modalidade profissional técnica.

Historicamente, o ser humano busca intensificar sua relagdo com o trabalho por meio
dos bens da natureza, produzindo conhecimento e meios necessarios para garantir a
sobrevivéncia ao longo dos séculos. Nesse contexto, é essencial destacar a relacdo entre
trabalho e educagdo. Saviani (2015, p. 1) afirma que “[...] a educacao ¢ um fenomeno proprio
dos seres humanos, o que significa que ela ¢, ao mesmo tempo, uma exigéncia de e para 0
processo de trabalho, bem como é, ela propria, um processo de trabalho”. O trabalho,
portanto, é uma atividade essencial da vida humana que garante a existéncia e se materializa
de diversas formas. Na sociedade capitalista, a relacdo dialética entre trabalho e educacao,
como principio educativo, € moldada por fatores historicos e principios pedagdgicos que
sintetizam uma visdo mais humana, cientifica e tecnologica. Kuenzer (1989, p. 23) observa
que “[...] trabalho e ciéncia, antes dissociados, voltam a formar uma nova unidade através
da mediagdo do processo produtivo, [...], que unifica ciéncia, técnica e cultura”. A integragdo
entre técnica e cultura visa dar organicidade e unidade aos processos produtivos na pratica
educativa.

O trabalho, como principio educativo, busca uma educacdo que desenvolva as
dimensdes cientifica, cultural e produtiva, com a escola assumindo uma funcéo social
transformadora e emancipatéria. Esse principio vai aléem da formacéo técnica, visando a
formacdo de um sujeito omnilateral que abarca diversos campos do saber (RAMOS, 2014).
Na educacdo profissional técnica de nivel médio, o trabalho como principio educativo se
concretiza por meio do conhecimento sistematizado na ciéncia e na tecnologia,
proporcionando uma formacao cultural e intelectual que acessa 0 mundo do trabalho de
Maneira abrangente. Segundo Ramos (2017, p. 6), “[...] tomado como principio educativo,
o trabalho orienta uma educacdo que reconhece a capacidade de todo ser humano de se
desenvolver produtiva, cientifica e culturalmente, no seu processo de formagdo”. Trabalho
e educacdo estdo interligados, com conhecimentos necessarios para o desenvolvimento
tecnoldgico e para as praticas educativas associadas & educacdo politécnica. Uma educagédo
baseada em preceitos democraticos deve fomentar a construcéo da autonomia, participacao

e aprendizagem coletiva, comprometendo-se com uma educacdo emancipadora e
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transformadora. Os projetos pedagogicos devem ser sistematizados para promover praticas
educativas que integrem o ambiente académico e as organizagdes sociais, resultando em uma
educacéo que articule experiéncias vivenciadas em todos os espacos da sociedade.

Nos Institutos Federais, o trabalho como principio educativo visa transformar a base
cientifica e tecnoldgica, incorporando o trabalho como parte essencial da formacédo. Esse
principio gera novas formas de conhecimento de maneira dindmica, fundamentando-se na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Como afirma Pacheco (2011, p. 27),
“[...] o fazer pedagdgico desses institutos, ao trabalhar na superagdo da separacdo
ciéncia/tecnologia e teoria/pratica, na pesquisa como principio educativo e cientifico, nas
acoes de extensdo como forma de didlogo permanente com a sociedade”. Isso revela como
as propostas curriculares, baseadas na relacéo entre trabalho e educagéo, podem contribuir
para uma sociedade que prepara seus trabalhadores para a intelectualidade.

No contexto educacional, a manifestacdo do trabalho como principio educativo na
educacao profissional e tecnoldgica aborda como o saber se relaciona com o trabalho,
promovendo o desenvolvimento intelectual e as caracteristicas do mundo do trabalho por
meio do avanc¢o cientifico e tecnologico. A Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnol6gica, ao buscar a inclusdo de jovens e adultos, amplia as possibilidades de
transformac&o dos educandos através de um projeto educacional que visa inserir o individuo
no mundo do trabalho, alinhando-se a uma formacéo cidada. O reestabelecimento do ensino
médio integrado, na perspectiva do trabalho como principio educativo, demanda uma
formacdo mais intelectual e com objetivos que integrem uma educacao de carater humanista
(PACHECO, 2011).

Ciavatta (2009, p. 01) define o trabalho como principio educativo ao entender a
relag@o entre trabalho e educagdo, afirmando que “[...] o carater formativo do trabalho e da
educacdo se manifesta como a¢do humanizadora através do desenvolvimento de todas as
potencialidades do ser humano”. Essa relagdo propde uma educagdo integrada que visa
formar o individuo de forma humanizadora e transformadora. No ensino médio integrado, o
trabalho como principio educativo permite ao jovem uma formacdo humana integral, com
énfase na vida produtiva, acesso a conhecimentos mais avangados e uma formacéo centrada
na cultura, ciéncia, trabalho e tecnologia.

Para compreender o trabalho como principio educativo, é fundamental analisar sua

integracdo com a educacdo politécnica e a formacéo integrada, pensando na unidade entre
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ensino e trabalho produtivo. Na educacdo escolar, a educacdo politécnica adiciona uma
dimensao de formacao cientifica e tecnoldgica. O trabalho como principio educativo possui
trés aspectos pedagdgicos principais: primeiro, a relacdo entre trabalho e educacédo determina
como a educacdo € percebida e implementada em diferentes contextos historicos; segundo,
as praticas educativas se relacionam com o trabalho e a vida produtiva; e terceiro, o trabalho
como principio educativo, no sentido politécnico, assume uma forma cientifica, pedagogica
e tecnoldgica (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

A educacdo profissional e tecnoldgica, enquanto direito subjetivo e parte do
desenvolvimento humano vinculado a um projeto social, deve refletir a evolugdo do mundo
do trabalho e ampliar o conceito de trabalho como principio educativo e pedagdgico. 1sso
implica colocar em prética conhecimentos com uma dimenséo politica e ética, alinhando-se
aos saberes cientificos e técnicos, numa perspectiva integral, para garantir uma educacéo de
qualidade.

Neste contexto, a EPT deve estar vinculada a educacdo basica com o objetivo de
construir uma organizacdo curricular que reflita o novo significado do trabalho,
considerando os avancos cientificos e tecnologicos e a integracdo com o mundo do trabalho
e da vida produtiva. O conhecimento torna-se essencial para desenvolver competéncias e
habilidades necessérias tanto para a vida produtiva quanto para 0 mundo do trabalho. A
aprendizagem, voltada para a educacdo profissional e tecnoldgica, busca meios para
desenvolver uma formacao que articule ciéncia e tecnologia na préatica, contribuindo para a
construcao da cidadania.

Especificamente, o ensino ligado ao trabalho como principio educativo abrange
aspectos filoséficos na formagéo do sujeito, que remetem a concepgdo de homem, sociedade
e a propria constituicdo do sujeito na totalidade social. 1sso possibilita 0 acesso aos saberes
cientificos sistematizados, conhecidos também como saberes escolares. Pedagogicamente,
esses saberes estdo relacionados a contetdos e préaticas interdisciplinares que promovem a
construgdo de um conhecimento mais elaborado. Para a efetivacdo desses conhecimentos,
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2008) destacam dois motivos: “o primeiro aponta [...] que a
experiéncia educativa deve proporcionar o desenvolvimento intelectual e a apreensdo de
elementos culturais; o segundo motivo refere-se a relagdo entre o0 mundo do trabalho e a

realizacdo de escolhas profissionais.”
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O ensino da educacdo profissional esta intimamente ligado ao mundo produtivo e as
interacbes entre homem, sociedade, ciéncia e tecnologia. O trabalho como principio
educativo no ensino médio integrado deve, portanto, enfatizar a importancia de formar
cidaddos ndo apenas capacitados profissionalmente, mas também éticos e humanos, capazes
de transformar a sociedade em vez de apenas se submeter a ela. Como destaca Mendonca
(2014, p. 43), “ao relacionar o trabalho com a educagdo, surge a necessidade de refletirmos
esse ensino em um viés que vai além da capacitacdo profissional e tenha a preocupacao de
formar profissionais éticos, humanos e capazes de transformar a sociedade”.

Um terceiro aspecto fundamental da EPT € a educacdo politécnica. A abordagem da
politecnia baseia-se em uma educacdo integrada que abarca os fundamentos cientificos,
historicos e culturais necessarios para a producdao moderna. Saviani (2016, p. 78) define a
politecnia como “[...] o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
utilizadas na producao moderna”. Nesse processo, € crucial que o aluno amplie suas formas
de compreensdo e faca escolhas informadas sobre as relagdes entre 0 mundo do trabalho e a
vida produtiva, moldando seu percurso formativo ao longo da formagéo.

De acordo com Saviani (2003), o conceito de politecnia é enraizado na tradicédo
socialista e na abordagem marxista de escola e trabalho. Manacorda, ao estudar a obra de
Marx, sugere que a expressao “educagdo tecnologica” ¢ mais apropriada do que “politecnia”
ou “educacdo politécnica”. Essas expressdes historicas ndo se afastam do verdadeiro
objetivo da educacdo politécnica, que é superar uma educacao voltada exclusivamente para
a burguesia, promovendo um projeto pedagdgico que aborde a formacéo de forma integral e
em diversos campos do conhecimento.

A educacdo politécnica surge de um projeto fundamentado em bases cientificas
conectadas a diversos saberes, com foco no desenvolvimento econdmico e social, e enfatiza
a relacdo entre educacdo e desenvolvimento. Essa abordagem dialética se encaixa em uma
visdo popular, voltada para a vida produtiva, qualificando o individuo para 0 mundo do
trabalho dentro de uma perspectiva baseada em ciéncia e tecnologia.

Assim, para ser considerada politécnica, a educacdo deve possibilitar, em diversos
niveis, 0 acesso aos campos do conhecimento ligados a ciéncia, a cultura e a tecnologia.
Como afirma Ramos (2008, p. 03), “[...] deve propiciar a realizagdo de escolhas e a
construcdo de caminhos para a producéo da vida. Esse caminho é o trabalho. O trabalho no

seu sentido mais amplo, como realizacao e produgdo humana, mas também o trabalho como
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praxis economica”. Essa concepgdo, que liga o trabalho as escolhas voltadas para a
adequacgdo a vida produtiva, € um campo conceitual associado a educacdo politécnica
oferecida na organizacdo da educacdo nacional, tanto na educacao basica quanto na educacao
profissional.

Para reforcar as discussdes conceituais sobre a politecnia, Ramos (2008, p. 03) afirma
que “[...] significa uma educagdo que possibilita a compreensao dos principios cientifico-
tecnoldgicos e histéricos da producdo moderna, de modo a orientar os estudantes a realizacdo
de multiplas escolhas”. A nogdo de educacdo politécnica esta relacionada aos fundamentos
das diferentes modalidades de trabalho, envolvendo a articulagéo entre trabalho manual e
trabalho intelectual, e se baseia na integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Na prética,
0S eixos que sustentam a construcdo da proposta curricular, o fortalecimento da gestdo
democratica e a formacdo continuada dos professores emergem como fundamentos
pedag0gicos essenciais: a integracdo, que consolida a oferta prioritaria da rede federal de
ensino, que € o ensino médio integrado.

A finalidade do ensino médio integrado é potencializar o conhecimento da classe
trabalhadora sob uma perspectiva politécnica. Essa modalidade de ensino possui
significados filoséfico, ético-politico, epistemoldgico e pedagdgico, aliados a uma praxis de
transformacéo social. Filosoficamente, o ensino médio integrado incorpora concepcdes de
homem e sociedade, com base em uma formacdo humana capaz de promover
transformacdes, integrando ciéncia, cultura e tecnologia.

Ao considerar 0 aspecto ético-politico, a proposta de ensino médio integrado une a
formacdo técnico-profissional com uma formacéao para o mercado de trabalho, incorporando
conhecimentos cientificos que se integram ao ensino médio e estao sustentados por aspectos
da realidade e da vida produtiva, conectados a formacéo basica do ensino fundamental. Sob
os angulos epistemoldgico e pedagoOgico, a proposta pressupde um conhecimento
sistematizado e organizado, transformado em saberes escolares, apropriando-se das
dimensdes cientificas e organizando os contetidos de ensino, tanto histéricos quanto sociais,
dentro de uma estrutura curricular geral e especifica (RAMOS, 2017).

O processo de ensino e aprendizagem no ensino medio integrado promove uma
integracdo entre a Formacdo Profissional (Ensino Técnico) e a Educacdo Geral (Ensino

Médio). Nesse contexto, a proposta visa desenvolver competéncias voltadas tanto para a
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formacédo geral quanto para a formacao profissional especifica, com o objetivo de atender ao
desenvolvimento das habilidades necessérias para a préatica profissional.

Reafirmando a necessidade de integracdo entre ensino médio e ensino profissional,
citamos Machado (2009, p. 03), que observa que “[...] a afirmacdo de que contetidos
considerados gerais ndo seriam profissionalizantes é equivocada, pois uma solida formacao
geral tem sido reconhecida ndo s6 como um requisito de qualificacdo profissional no atual
mundo do trabalho”. Portanto, ¢ essencial que a formacao basica no ensino médio, integrada
ao ensino técnico, atenda a qualificacdo necessaria para a escolha da area de atuacéo,
permitindo aos jovens uma formacdo que favoreca o desenvolvimento profissional e a
insercdo no mercado de trabalho, alinhada as propostas de incluséo social.

O ensino médio integrado tem como objetivo, conforme Mendonca (2014, p. 43),
“[...] formar um profissional critico, criativo, cidadao que valoriza o coletivo”. Analisada
sob a perspectiva pedagogica, essa formacdo exige uma reflexdo aprofundada por parte dos
professores e dos profissionais envolvidos, bem como uma organizagéo eficaz do trabalho
pedagdgico nas instituicdes de educacdo profissional. SAo muitos 0os componentes a serem
considerados nessa reflexdo, abrangendo o cotidiano das préaticas docentes e, principalmente,
a avaliacdo da aprendizagem, para que a educacdo profissional integrada ao ensino médio
possa contribuir de maneira significativa para a formacao dos estudantes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9.394/96 apresenta a
educacdo profissional e tecnoldgica como uma modalidade de ensino que se articula de
diferentes formas com o ensino regular. No aspecto legal, o Art. 40 da LDB assegura que
“A educacdo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho™.

A educacdo, ao estar efetivamente vinculada a vida produtiva e ao mundo do
trabalho, contribui para a insercdo do educando na prética profissional. Segundo Ramos
(2017, p. 05), é necessério “[...] atentar para o fato de que a razdo de ser do ensino médio
esteve, ao longo de sua historia, [...] centrada no mercado de trabalho. [...]. Considerando
que seus concluintes procurariam um emprego logo apds a conclusao do ensino médio™. Isso
possibilita uma formacdo técnica e aumenta as chances de inser¢do do educando na vida
produtiva e nas praticas sociais. Atualmente, a EPT busca superar uma formacéo
exclusivamente voltada para o mercado de trabalho, adotando uma abordagem que amplia
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os horizontes do aluno, permitindo-lhe optar tanto por uma vaga de trabalho quanto pelo
prosseguimento dos estudos na educacao superior.

Assim, é relevante discutir a proposta de desenvolvimento profissional e sua
integracdo ao ensino médio. Esta proposta apresenta desafios e possibilidades para
experimentar ac6es integradoras com énfase em uma formacdo que contemple os aspectos
filosoficos, politicos e epistemologicos (RAMOS, 2014). Nesse sentido, a educacgdo
profissional, de acordo com a Lei n® 11.741/2008, se desenvolve na forma técnica de nivel
médio: articulada com o ensino médio, no formato integrado, concomitante e subsequente.

O processo de ensino-aprendizagem no ensino médio integrado, associado as
dimensdes do trabalho — entendido como uma agéo criadora do homem em sua relagdo com
a natureza, mundo e pratica econdmica, cultura, codigos éticos e estéticos de um grupo social
— e aciéncia, que representa conhecimentos sistematizados pela humanidade em processos
mediados pelo trabalho e pela tecnologia, caracteriza-se pela mediacgao entre o conhecimento
cientifico e a produgdo. Este processo deve contribuir significativamente para o aprendizado
dos alunos, alinhando-se a uma abordagem transformadora e condizente com a proposta do
ensino médio integrado. Assim, prepara o sujeito para ser um agente ativo na realidade em
que vive, intervindo de forma critica, autbnoma e emancipatoria, com vistas a
profissionalizagéo.

Apesar dos desafios impostos pelos interesses das sociedades burguesas, € essencial
que tanto o ensino médio quanto o ensino médio integrado evidenciem uma formacao
profissional adequada as novas demandas dos processos produtivos, a0 mesmo tempo em
que apoiem o desenvolvimento integral dos jovens e adultos engquanto sujeitos em busca de
emancipacao.

Os cursos integrados possibilitam uma reflexdo critica sobre a relacdo com as
necessidades do mundo do trabalho e a vida produtiva, proporcionando uma formacéo
completa que atinge o0 mundo do trabalho e produz conhecimentos contextualizados com a
vida pratica. No que se refere as praticas educativas, estas seguem 0s moldes da forma
integrada, considerando os aspectos legais vigentes e as formas de organizagao propostas no
Plano de Desenvolvimento Institucional e no Projeto Politico-Pedagdgico de cada
instituicdo, respeitando as propostas curriculares, os processos de avaliagdo permanente, as
finalidades e os principios que dialogam com a formacdo especifica para 0 mundo do
trabalho.
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Para compreender a organizacdo do Ensino Médio Integrado, estabelecido pelo
Parecer CNE/CEB 39/2004 e pelo Decreto n° 5.154/2004, é necessario observar seus
objetivos, finalidades e diretrizes que se articulam ao ensino profissional. Com um
planejamento pedagogico definido e com as orientacdes da organizacdo curricular, a
Educacado Profissional Técnica de Nivel Médio integrada segue um conjunto de diretrizes
que vdo desde o processo de selecdo até o Projeto Curricular de Curso, organizado
institucionalmente. Vale ressaltar que cada Projeto elaborado segue as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n® 9.394/96, principalmente com as alteracOes da Lei 13.415, que modifica toda a
legislagdo do ensino médio, as Diretrizes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (2012), as novas Diretrizes para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
(2021) e a adequacéo a Base Nacional Comum Curricular (2018).

No &mbito do Instituto Federal do Maranh&o (IFMA), a legislacdo do novo ensino
médio (Lei 13.415), as novas Diretrizes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (2021) e a Base Nacional Comum Curricular (2018), evidenciam uma frente de
resisténcia criada pelo “Forum EMI: em defesa do ensino médio integrado”. Este coletivo,
composto por professores atuantes em diferentes Campi do IFMA e no Colégio Universitario
da Universidade Federal do Maranhdo (COLUN/UFMA), busca enfrentar o desmonte da
escola publica e do ensino médio integrado promovido pela politica de retrocessos do atual
governo brasileiro.

O Forum EMI realiza agdes formativas para o grupo de servidores do IFMA,
incluindo ciclos de debates, formac6es e a divulgacdo de notas oficiais. Essas acdes alertam
a comunidade escolar e a sociedade em geral sobre os impactos negativos das mudangas
propostas. A Pro-Reitoria de Ensino e Assuntos Estudantis (PRENAE) também desempenha
um papel crucial, formalizando uma politica de formacéo continuada. A acdo numero 13 da
PRENAE institui um Grupo de Trabalho (GT) para a reconstrugdo das diretrizes
institucionais dos cursos técnicos.

O Plano Integrado de Acdes Estratégicas da PRENAE/IFMA para 2021 inclui um conjunto
de 48 acOes voltadas para a melhoria e aperfeicoamento da Politica Educacional do Instituto.
A Acédo n° 13, por exemplo, trata da Reconstrugdo das Diretrizes Institucionais para 0s

Cursos Técnicos.
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As novas Diretrizes Institucionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) no IFMA foram aprovadas pela Resolugdo CONSUP/IFMA n° 148, de 11
de julho de 2022. O processo de reconstrugédo das diretrizes durou 487 dias e envolveu a
participacdo de 15 servidoras do IFMA, convidadas pela diretora do Departamento do
Ensino Técnico. Em abril de 2021, o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF) apresentou uma analise da
Resolugdo CNE/01/2021, que institui a Reconstrugdo das Diretrizes Institucionais para 0s
Cursos Técnicos. O Forum de Dirigentes reafirmou a oferta prioritaria do ensino médio
integrado, em conformidade com a legislacdo vigente, destacando a importancia da EPT e
criticando as mudancas curriculares propostas, como a reducdo da carga de componentes
curriculares e disciplinas e a necessidade de manter formas integradas de acesso ao ensino

médio, além de enfatizar a formacdo continuada de professores.

2.2 Educacéo profissional e tecnoldgica no contexto maranhense

Diante das mudancas ocorridas na educacao profissional a nivel nacional, esta se¢do
discute os impactos dessas mudancgas no processo de expansdo da educacéo profissional
no estado do Maranhdo, focando na rede federal e no acesso a escolarizacdo em nivel
médio profissionalizante para jovens com faixa etéria entre 15 e 17 anos. A expansdo do
acesso a educacao profissionalizante no Maranhdo é notavel e significativa.

Na secéo anterior, foi discutida a organizacao e a expansdo da educacao profissional
no contexto brasileiro. A analise dos marcos temporais desde 1909 até o inicio da década
de 1970 destaca os impulsos para a expansdo da educacdo profissional e tecnoldgica na
rede federal de ensino, com especial énfase no Estado do Maranhéo.

Na década de 1970, o processo de interiorizacdo visava apoiar o desenvolvimento
das regibes mais distantes da capital, Sdo Luis. Nesse periodo, o Estado do Maranhdo
avancou no nivel superior com a criacdo de polos educacionais. Como observado por Hora
(2013, p. 116), “[...] a Universidade Federal do Maranhdao (UFMA) passou a atuar em
Imperatriz, Bacabal, Cod6 e Chapadinha, e a Universidade Estadual do Maranh&o
(UEMA) contemplou os municipios de Imperatriz, Caxias, Bacabal, Santa Inés, Balsas e
Acailandia”. Esse crescimento na educacdo superior trouxe mudangas significativas para

as cidades contempladas, com a instalacdo de grandes empresas, especialmente em
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Imperatriz, o que resultou na celebracdo de convénios e no impacto na formacao dos
trabalhadores, enfraquecendo as relagdes entre trabalho e educacéo.

A década de 1980 foi marcada por um avanco limitado no campo educacional,
refletindo os tragos da ditadura militar. Hora (2013, p. 12) observa que “[...] os tragos das
relaces de poder no Brasil, também presentes no processo de transicdo democratica, tém
por caracteristica um transformismo pelo alto, em que se realizam algumas mudancas para
conservar a velha ordem burguesa”, resultando em um periodo de pouco progresso em
varios setores da sociedade. No contexto educacional maranhense, especialmente na
educacdo profissional, o governo federal lancou o Programa de Melhoria e Expanséo do
Ensino Técnico Industrial (PROEP). O programa visava construir cerca de 200 escolas
técnicas e industriais, mas, na préatica, ndo teve sucesso.

Por meio do Decreto 7.863, de 31 de outubro de 1989, foi criado o CEFET-MA, que
substituiu as antigas escolas técnicas federais. Alinhado com uma politica de interesse do
governo federal, o CEFET-MA surgiu no cenario educacional maranhense com uma
caracteristica politico-pedagogica que, segundo Moraes (2003), seguiu 0 mesmo modelo
organizacional da antiga escola técnica federal. Somente em 1992, o CEFET-MA moldou sua
estrutura organizacional. Conhecida como “cefetizagdo”, essa nova estrutura visava promover
ensino, pesquisa e extensdo, atendendo as demandas do estado maranhense e suas regifes. A
instituicdo articulou em sua proposta pedagdgica e administrativa uma integracao entre a oferta
de educagdo profissional e os setores produtivos. No entanto, a efetivacdo do modelo
organizacional enfrentou muitos entraves, e os CEFETSs ndo conseguiram manter o real papel
de vinculacdo com as dimensdes tecnoldgicas e sociais nas praticas educativas no contexto do
desenvolvimento do estado maranhense.

No contexto da educacdo profissional, diversas reformas educacionais na década de 1990,
com uma abordagem neoliberal, alteraram as leis e a organizacdo da modalidade de ensino
profissional. Essas reformas foram resultado da reestruturacdo do modo de producéo capitalista,
da globalizacdo econdmica e das mudancas nas relagdes entre trabalho e trabalhador. As
exigéncias por um novo perfil de trabalhador acarretaram mudangas no sistema de ensino,
especialmente na educacdo profissional. Nesse processo de mudancas com objetivos
expansionistas, segundo Hora (2013), o estado do Maranhé&o participou da expansdo do PROEP,

que resultou na criagdo de uma unidade descentralizada —a UNED de Imperatriz, na regido de
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Tocantins, mesorregido Oeste Maranhense, conforme a nomenclatura dada pelo Instituto
Maranhense de Estudos Socioeconémicos e Cartogréficos (IMESC), no ano de 1990.

Em meados de 2002, as mudangas no cenario politico e no contexto educacional
materializadas no governo Lula, propuseram uma reforma na Educacdo Profissional. Com
efeitos de uma politica educacional mais democratica, foi criado o Programa Nacional de
Integracdo da Educagéo Profissional com a Educacdo Basica, na modalidade de Educagdo
de Jovens e Adultos - PROEJA?, o Programa Brasil Alfabetizado 2 e o0 Programa de Expanséo
da Rede Federal de Educacdo Profissional que, no ambito de expansdo da rede federal de
educacdo, foram organizados por fases®.

De acordo com Nascimento (2012, p. 03), “a expansdo da Rede Federal de Educagao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica é caracterizada como uma politica de Estado, onde
a mesma nao esta sujeita as sazonalidades de governo; consequentemente, sua acdo visa
resultados de médio e longo prazo.” Essa expansdo ¢é caracterizada por agOes
institucionalizadas que atendem as peculiaridades do desenvolvimento local e regional,
com observancia das leis da rede federal de ensino.

Com a responsabilidade de organizar e implantar o plano de expansao no Maranhao,
o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA) seguiu o
plano de expansdo organizado pelo Ministério da Educacdo. O IFMA, observando as
demandas regionais e locais, definiu os modos de oferta e organizag¢do do ensino em cada
Campi e unidades avancadas. Segundo Nascimento (2012), a amplitude da oferta abrange
cursos de nivel médio, técnico, tecnoldgico, graduacédo e pés-graduacao.

O desenvolvimento da politica de expansédo da rede federal no Maranhéo coincidiu
com a necessidade de qualificacdo profissional para o desenvolvimento nacional, regional

e local, refletindo o objetivo do governo de promover a ampliagdo e o crescimento da

1 Criado por meio do Decreto n°. 5.840, de 13 de julho de 2006, é ampliado em termos de abrangéncia e
aprofundado em seus principios pedagdgicos, passando a se chamar Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educagdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja).
(http://portal.mec.gov.br/proeja).

2 E voltado para a alfabetizacfo de jovens, adultos e idosos. O programa é uma porta de acesso a cidadania e o
despertar do interesse pela elevacdo da escolaridade. (http://portal.mec.gov.br/programa-brasil-alfabetizado).
3 0 Governo Federal criou o Plano de Expanséo da Educagéo Profissional — Fase I, com implantacéo de escolas
federais profissionalizantes em estados ainda desprovidos delas, em periferias de metrépoles e em municipios
interioranos distantes dos centros urbanos. No ano de 2007, veio a Fase I, com o objetivo de criar uma escola
técnica em cada cidade-polo do pais. J& a fase Ill, iniciada em 2011, teve como meta ampliar a presenca dos
Institutos Federais em todas as partes do territério nacional. (PLANO DE DESENVOLVIMENTO
INSTITUCIONAL - IFMA 2019-2023).



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5840.htm
http://portal.mec.gov.br/proeja
http://portal.mec.gov.br/programa-brasil-alfabetizado
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educacdo profissional e tecnolégica tanto no estado brasileiro quanto no Maranhdo. Como
afirma Nascimento, “[...] a amplia¢do e o anuincio de novos empreendimentos no espaco
maranhense tém proporcionado o crescimento da oferta de emprego, o que tem exigido
um maior nimero de profissionais com nivel de qualificagdo bem mais elevado”
(NASCIMENTO, 2012, p. 07). Isso reforca a ideia de um projeto de expansdo que
favorece o desenvolvimento do estado maranhense, principalmente nas regides
interioranas, com reflexos nas politicas sociais, econdmicas e nas potencialidades das
forcas produtivas locais, favorecendo o crescimento dos arranjos produtivos locais.

No processo de interiorizagdo proposto pelo Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) 2019-2023 do IFMA, observamos que a interiorizagdo possibilita um conjunto de
acOes sistematizadas, com o objetivo de contribuir para o crescimento regional. Essa
estratégia reafirma o compromisso dos Campi com a comunidade na qual estéo inseridos,
visando “[...] respeitar as caracteristicas de cada regido, orientando a oferta de cursos e a
atualizacdo curricular para que atendam as demandas locais e regionais” (PDI, IFMA
2019/2023).

Outro aspecto a considerar na organizagdo da educacdo profissional e tecnoldgica
no Maranhdo refere-se as mudangas no campo curricular, especialmente nos cursos
técnicos. As teorias que discutem o conceito de curriculo envolvem reflexfes profundas
sobre as relagdes hegemonicas na sociedade. Essas relagdes desempenham papéis variados
na articulagdo com os saberes necessarios para abordar questdes inerentes a concepc¢ao de
sociedade, ao ser humano e as préaticas educativas no contexto educacional.

Segundo Moraes (2006), ao pensar em curriculo para a educacdo profissional em
nivel técnico, é essencial articular o ensino profissional com o ensino médio, definindo
finalidades e pressupostos na organizacédo curricular e na materialidade do curriculo. Isso
envolve praticas docentes, fortalecimento da gestdo democratica, uma proposta de
avaliacdo permanente e a organizacdo de projetos integradores, promovendo a
interdisciplinaridade. No contexto dos cursos técnicos do Maranhdo, desde 1995, com as
acoes do CEFET-MA, foi iniciado o processo de reconstrucdo curricular, que, conforme
Moraes (2006, p. 162), “[...] foi organizado em trés momentos interdependentes e
complementares: o preparatdrio, o da avaliacdo diagndstica e o da intervencdo”. Esse
processo contou com a colaboragdo de uma equipe da comissdo, composta por
representantes do CEFET-MA e da comunidade escolar.
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As mudancas na Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 impactaram diretamente o
processo de reconstrucdo curricular do CEFET-MA, com a criagdo de novos cursos € a
separac¢do do ensino médio do ensino técnico. A reconstrucdo foi marcada pela énfase em
competéncias, resultando na implantacao de um curriculo formal que visava refletir sobre
0 conceito de competéncias, orientar o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo e
estruturar os projetos curriculares. De acordo com Moraes (2006), esse momento incluiu
uma analise da avaliacdo diagnostica, segunda fase da reconstrucdo curricular, que
apresentou um estudo sobre a realidade do contexto escolar maranhense, com foco no
desenvolvimento local e regional.

O modelo curricular adotado, com énfase nas competéncias, gerou discussoes entre
a comunidade escolar e a gestdo. Muitos cursos comecaram a abandonar as propostas
curriculares estabelecidas, argumentando que a formacdo baseada em competéncias ndo
seria suficiente para preparar adequadamente os alunos para o mundo do trabalho. As
ideias de Moraes (2006, p. 153) reforcam que “[...] a concepgdo de competéncia que
orientou o plano curricular foi prescrita oficialmente, porém, na execucdo, foram sendo
acrescentadas as experiéncias, novos estudos e isso foi dando nova configuracdo ao
curriculo real”.

Essa discussdo gerou variados questionamentos, consolidando a materialidade do
curriculo na instituicdo, entre os quais se destacam: até que ponto a reconstrucdo de uma
proposta curricular com base em competéncias pode impor as concepcdes de curriculo
formal e curriculo real, e se, na pratica, isso pode distanciar a efetividade dos processos
educativos no contexto educacional e das propostas curriculares que refletem a
institucionalidade.

Atualmente, o IFMA possui vinte e nove Campi, trés Centros de Referéncia
Educacional, um Centro de Referéncia Tecnoldgica, um Centro de Pesquisas Avancadas
em Ciéncias Ambientais, quinze Polos de Educacédo a Distancia UAB e trinta e oito Polos
Institucionais, os quais se constituem como unidades administrativas e pedagogicas
(PDI/IFMA 2019-2023). O numero de alunos matriculados € de 38.480 e sdo ofertados
505 cursos (Nilo Pecanha, 2021).

2.3 Organizagdo e funcionamento da educacdo profissional e tecnoldgica na rede
federal de ensino
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O direito e a garantia a educacdo de qualidade estdo expressos na Constituicdo
Federal de 1988, no artigo 205, que afirma que “a educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualifica¢@o para o trabalho” (BRASIL, 1988). Além de garantir o direito a educagéo, esse
artigo destaca as demandas voltadas para a educacao profissional, assegurando ao individuo
0 acesso a educacao profissional e tecnoldgica em suas diversas formas de oferta.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ou Lei 9.394/96, apresenta a
educacdo profissional e tecnoldgica (EPT) como uma modalidade de ensino, oferecendo
diferentes perspectivas sobre o ensino. No aspecto legal, a LDB assegura no Art. 40 que “a
educacao profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacao continuada, em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho”, definindo as diretrizes para a educacdo profissional e tecnoldgica técnica de
nivel médio, articulada com o Ensino Médio nas formas integrada e concomitante.

A educacao profissional esta efetivamente vinculada a vida produtiva e ao mundo do
trabalho, colaborando para a insercdo do educando na vida pratica. Segundo Ramos (2017,
p. 05), é necessario “[...] atentar para o fato de que a razdo de ser do ensino médio esteve, ao
longo de sua historia, [...] centrada no mercado de trabalho. [...]. Considerando que seus
concluintes procurariam um emprego logo ap6és a conclusdo do ensino médio”,
possibilitando uma formacdo técnica com base cientifica e oferecendo ao educando mais
oportunidades de insercdo na vida produtiva e nas préaticas sociais.

Em resumo, a proposta de desenvolvimento profissional e integracdo ao ensino
médio apresenta desafios e possibilidades para experimentar a¢des integradoras, com énfase
em uma formacdao que contemple aspectos filoséficos, politicos e epistemolégicos (RAMOS,
2014). Nesse sentido, a educacdo profissional, conforme a Lei n® 11.741/2008, desenvolve-
se na forma técnica de nivel médio: articulada com o ensino médio, nas formas integrada e
subsequente.

Refletir sobre a educacéo profissional técnica de nivel médio nos leva a considerar
as inimeras possibilidades de inclusdo de jovens e adultos no cenario moderno educacional.
Uma compreensdo contextualizada da educagdo profissional técnica de nivel médio deve
basear-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagdo profissional técnica de nivel medio. Frigotto (2018, p. 43)
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descreve que “[...] a educagdo tecnoldgica avanga nos rumores para a qualificagdo do aluno
no mercado profissional, uma vez que possibilita ndo apenas a inser¢do no lado tecnicista,
mas, sobretudo, uma formacao libertadora, livre e consciente do sujeito”. Dessa forma, a
Educacao Profissional e Tecnologica (EPT) promove qualidade no ensino, inovacao
tecnoldgica e redemocratizacdo no cenario educacional através de programas e projetos de
inclusdo especificos.

Historicamente, a sociedade tem sido permeada por cidaddos em condicdes
vulneraveis, evidenciando, por exemplo, altas taxas de desemprego estrutural entre jovens e
adultos, a falta de jovens qualificados para preencher vagas disponiveis e 0 éxodo de um
contingente expressivo de trabalhadores, predominantemente jovens e qualificados. Nesse
contexto, é crucial que, mesmo diante dos desafios impostos pela sociedade burguesa, 0
ensino médio e o ensino médio integrado oferecam uma formacao profissional adequada e
apoiem o desenvolvimento integral dos jovens e adultos em busca de emancipacao.

A legislacdo federal, representada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB) 9.394/96, expressa no Art. 36-A que “sem prejuizo do disposto na Segado
IV desta Secdo, o ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo
para o exercicio de profissdes técnicas”. A lei especifica a educagdo técnica de nivel médio
como sendo articulada com o ensino médio ou subsequente para aqueles que ja concluiram
0 ensino médio.

No texto constitucional, em consonancia com a LDB 9.394/96, Frigotto (2018, p. 05)
observa que “o ensino médio, por ser a metade do processo de escolarizagdo formal, tem sua
designacdo na Constituicdo Federal de 1988, bem como na nova LDB 9.394/96, mostrando
que a democratizagdo do ensino médio so ocorre se ele for universalizado”, assegurado pelos
sistemas federais e estaduais de ensino em regime de colaboracdo, possibilitando a
elaboracdo de um plano condizente com as necessidades dos estudantes nas faixas etarias
pertinentes a essa etapa de escolarizacao.

Ainda dentro do processo expansionista que envolveu o ensino médio e a educagao
técnica profissional, buscou-se efetivar uma escolarizacdo que, segundo Frigotto (2018, p.
64), apoiava-se “na perspectiva da escola unitaria, omnilateral, tecnoldgica ou politécnica
como direito social e subjetivo”. Essa visdo integrada de ensino contemplava as dimensdes
humanisticas, técnicas, culturais e politicas, evitando a dicotomia entre conhecimentos gerais
e especificos (FRIGOTTO, 2018).
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Diante dessa nova estrutura e autonomia, os Institutos Federais ttm como foco,
segundo Silva (2009, p. 8):

[...] a promogdo da justica social, da equidade, do desenvolvimento
sustentavel com vistas a inclusdo social, bem como a busca de solugdes
técnicas e geracdo de novas tecnologias. Estas instituicbes devem
responder, de forma &gil e eficaz, as demandas crescentes por formacao
profissional, por difusdo de conhecimentos cientificos e de suporte aos
arranjos produtivos locais.

Os Institutos Federais desempenham um papel crucial no cenario educacional
brasileiro, alinhando suas ofertas as demandas do mercado e as necessidades sociais,
pessoais e profissionais. O investimento na expansdo do ensino técnico visa ndo apenas
responder as exigéncias mercadoldgicas, mas também proporcionar uma educacdo de
qualidade que prioriza a qualificacdo profissional e a competitividade, com énfase no
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia.

Com a criacdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
as instituicdes vinculadas a essa rede passaram a oferecer uma ampla gama de cursos,
incluindo graduacdo, pds-graduacdo e cursos técnicos de nivel médio. A legislacdo que
orienta essa estrutura é a Lei 11.892/2008, que estabelece a composi¢do da Rede, incluindo
as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, o Colégio Pedro II, a
Universidade Federal Tecnologica do Parana, os Centros Federais de Educagé@o Tecnologica
do Rio de Janeiro e de Minas Gerais, e 0s Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (BRASIL, 2008).

Os Institutos Federais sdo instituicOes de educacdo que abrangem desde a educacao
béasica até o ensino superior, cobrindo dois niveis da organizacdo educacional nacional. A
Rede Federal de Ciéncia e Tecnologia oferece modalidades variadas, incluindo educacao
profissional, educacdo de jovens e adultos e educacdo especial, com uma estrutura
multicampi e pluricurricular (BRASIL, 2008).

A Lei que criou os Institutos Federais destaca caracteristicas especificas, como a
oferta de educacédo profissional em todos os niveis e modalidades, o desenvolvimento de
uma educacdo integradora e a verticalizacdo dos niveis de ensino. O objetivo € que 0s cursos
implantados em regides especificas promovam o desenvolvimento regional, estimulando o
crescimento social e econdmico, permitindo a verticalizag&o do ensino e facilitando o acesso

a uma educacdo de qualidade. Além disso, visa alinhar a proposta curricular as
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peculiaridades locais e regionais, permitindo aos educandos a continuidade dos estudos sem
necessidade de deslocamento, aproveitando as potencialidades dos arranjos produtivos
locais e contribuindo para a expansao do ensino superior.

A forma prioritaria de oferta dos IFs é a educacéo profissional técnica de nivel médio,
pois “[...] neste contexto, 0 compromisso institucional do IFMA com a formacgéo profissional
técnica de nivel médio ndo se reduz a atender a exigéncia quantitativa (50% das vagas,
requerida pela Lei n° 11.892/2008)” (PDI/IFMA, 2019-2029), com o objetivo de “[...]
ministrar educacédo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos
integrados para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacgéo de jovens
e adultos” (BRASIL, 2008). A expansao e a oferta de ensino médio integrado nos institutos
contribuem de forma significativa para o crescimento dessa modalidade, para a expanséo da
rede federal de ensino e para as formas de oferta que caracterizam a institucionalidade, na
promocao de uma formacgdo humana integral.

No ano de 2012, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio (Parecer CNE/CEB n° 11/2012 e Resolu¢do CNE/CEB
n° 06/2012), que tinham como proposito promover a orientacdo e construcdo da proposta
pedagdgica e a organizacao curricular dos cursos. Dentre as mudancas ocorridas no contexto
educacional, destacam-se as de 2016, marcadas pela destitui¢do, por meio de impeachment,
da presidenta eleita da Republica do Brasil, Dilma Rousseff, fato ocorrido por uma
articulacdo politica entre 0 Congresso, o Senado Federal e partidos de oposi¢do ao governo.
Com a tomada de poder pelo presidente ndo eleito Michel Temer, as reformas na area da
educacdo atingiram principalmente o ensino médio, com alteracfes na estrutura da
modalidade, referentes, principalmente, ao financiamento e a forma de organizacao
curricular. Trata-se da Lei 13.415, sancionada em fevereiro de 2017, pelo presidente nao
eleito Michel Temer. Mesmo com um movimento que discutia o ensino médio e suas
reformas, a medida provisoria de 2016 gerou a Lei 19.415/2017.

De acordo com Frigotto (2016, p. 01), “A reforma de ensino médio proposta pelo
bloco de poder que tomou o Estado brasileiro por um processo golpista, juridico, parlamentar
e mididtico, liquida a dura conquista do ensino médio como educacgéo bésica universal para
a grande maioria de jovens e adultos”. O autor alerta para os retrocessos que os efeitos dessa
reforma trazem, entre os quais, a fragmentacéo do curriculo integrado e o resgate da proposta

que historicamente marcou a educacao brasileira: a escola dualista. A referida lei impacta a
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abertura para a privatizagcdo do ensino médio, a formacdo mais aligeirada dos estudantes e
ataques a formacdo e ao trabalho dos professores, levando a precarizacao.

No contexto dessas reformas, as mudancas introduzidas pela Lei 13.415/2017
dialogam com a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que “institui e orienta
a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no @&mbito da Educacdo Basica” (BRASIL,
2017). O impacto dessas reformas no campo curricular, fruto do texto da lei sancionada,
altera a organizacdo dos componentes curriculares, propondo uma diviséo entre uma Base
Nacional Curricular Comum e uma parte diversificada, organizada em cinco itinerarios
formativos. De acordo com o texto da BNCC (2018), esses itinerarios formativos sdo
organizados da seguinte maneira: linguagens e suas tecnologias, matematica e suas
tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas, e
formacéo técnica profissional.

Outro ponto especifico sdo os reflexos das mudancas na carga horaria, que propdem
uma divisdo entre formacdo geral (disciplinas da base comum, com carga horaria de, no
maximo, 1.800 horas) e a base especifica (itinerarios formativos, com carga horaria de 1.200
horas) (BNCC, 2018). Com a reducdo da carga horaria da formacéo geral, orientada pela
BNCC, observamos uma fragmentacdo na formacédo do sujeito. Com relacdo ao impacto
dessas medidas nos IFs, rompe-se uma proposta de formacdo no modelo do curriculo
integrado, distanciando-se da formacdo humana integral, que € a identidade dos Institutos
Federais.

A proposta dos itinerarios formativos, que corresponde a 1.200 horas da carga horaria
do ensino médio, deve ser ofertada nas redes de ensino organizadas em cinco areas. Na oferta
da educacgdo profissional, o quinto itinerdrio formativo representa a formacdo técnica e
profissional. No Quadro 08, observamos as mudancgas propostas na alteracdo da LDB
9.394/96:

Quadro 08: Organizacéo curricular do ensino médio e da carga horaria de acordo
coma BNCC
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Itinerarios Formativos (1.200 HORAS)

| - Linguagens e suas tecnologias;
Base

Nacional Il - Matematica e suas tecnologias;
Comum
Curricular
(1.800
horas)

111 - Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - Formacdo técnica e profissional.
FONTE: Lei n°®13.415/2017, alterou a LDB n° 9.394/96

A proposta dos itinerarios formativos, expressos no Quadro 08, corresponde as 3.000
horas da carga horéaria total do ensino médio, que serdo ofertadas nas redes de ensino
organizadas por cinco areas. Na oferta da educacdo profissional, o quinto itinerario formativo
representa a formacdo técnica e profissional, permitindo saidas intermediarias com a
celebracdo de convénios em redes distintas (BRASIL, 2018). O aluno pode cursar a base
comum em uma rede e os itinerarios formativos, enquanto complementacdo, em outra rede
de ensino. Fica claro, nessa ldgica, o intuito da lei em diluir o ensino médio, fragmentar e
aligeirar a formacao do sujeito.

Com as mudancas na organizacdo dos componentes curriculares, as disciplinas de
portugués e matematica passam a ser obrigatorias nos trés anos do ensino médio, enquanto
disciplinas como educacdo fisica, arte, filosofia e sociologia serdo abordadas por meio de
estudos e praticas, representando retrocessos na formacéo dos jovens e adultos. A lei alterou
a definicdo da oferta por meio de disciplinas para oferta por meio de estudos e praticas. Assim,
as disciplinas podem continuar existindo, mas nao € obrigatério que o conteddo seja
ministrado por meio de disciplinas. Ha, portanto, espago para as redes abolirem as disciplinas
e aprofundarem ainda mais o prejuizo na formacdo dos discentes. A lingua inglesa torna-se
obrigatoria, enquanto o espanhol ndo possui obrigatoriedade na oferta. Nesse formato, o
ensino médio passa por mudancas que nédo sao claras em relacdo a organizacéo das disciplinas
e como serdo dispostas nas matrizes curriculares.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel
Meédio - DCNEPTN (2012), de acordo com o Artigo 2° “nos termos da Lei n® 9.394/96 (LDB),
alterada pela Lei n® 11.741/2008, abrange os cursos de: | - formacéo inicial e continuada ou

qualificacdo profissional; Il - Educacdo Profissional Tecnica de Nivel Médio; 111 - Educacdo
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Profissional Tecnologica, de graduagdo e de poés-graduagdo” (BRASIL, 2012), sdo
organizadas a partir dos eixos tecnoldgicos e dos itinerarios formativos, caracterizados por
acOes sistematizadas que integram o percurso formativo dos estudantes ao longo do ensino
médio.

As DCNEPTN possuem principios norteadores que orientam a efetivacdo da teoria e
prética, das propostas curriculares, dos processos formativos, da articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, das orientacdes para as praticas vinculadas ao setor produtivo, dos
processos avaliativos e do planejamento. Com relacéo ao planejamento, a resolucéo guia a
observancia aos itinerarios formativos e a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO).

No Instituto Federal do Maranh@o, a Resolucéo 014 de margo de 2014 aprova as normas
gerais da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, com aprovacdo via Conselho Superior
(CONSUP). Esta resolucéo estabelece normas sobre: a organizacdo didatica, a natureza dos
cursos, seguindo a organizacdo proposta pelos artigos 36-C da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9.394/96; os principios norteadores da EPT; a organizacgao curricular com
articulacéo entre teoria e pratica; orientacdes para a constru¢do dos projetos pedagogicos de
cursos e planos de cursos; a forma de ingresso dos estudantes e as vagas ofertadas; a organizacdo
dos processos de matricula em observancia ao calendario escolar; o trancamento e transferéncias;
a sistematica de avaliacdo e o aproveitamento e validagdo dos cursos; o regime excepcional de
estudos domiciliares; a expedicdo de diplomas e certificados; a organizacéo escolar, com foco na
organizacéo do periodo letivo e do calendario escolar; o horario escolar; o conselho de classe; a
educacdo especial; o funcionamento do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNES), conforme Resolucdo CONSUP/IFMA n° 015 de 27 de
fevereiro de 2015; e o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros, indios e Descendentes (NEABI),
conforme Resolucdo CONSUP/IFMA n° 008/2010 de 20 de janeiro de 2010, além do estagio
profissional supervisionado, da pesquisa e da extensdo (RESOLUCAO CONSUP/IFMA, 014,
2014).

Na educacdo técnica de nivel medio, a organizacdo dos cursos segue a regulamentacdo da
legislacéo vigente, apoiada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional 9.394/96 e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, de 2012,
e pelas resolucdes especificas dos Institutos Federais, conforme aprovacéao nas instancias e 6rgaos
colegiados definidos institucionalmente. No ano de 2021, a resolugdo n® 01, de 5 de janeiro de

2021, instituiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de
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Nivel Médio. Dentre as mudancas apresentadas por essa nova resolugdo, destaca-se a oferta
concomitante intercomplementar para o ensino médio, que sera desenvolvida em parcerias com
outras redes de ensino, sob projeto pedagdgico unificado, permitindo saidas intermediarias.
Atualmente, o IFMA esta discutindo o impacto dessas mudangas com a acédo numero 13
da PRENAE, como ja mencionado anteriormente. Nesse ponto, 0 ensino médio ofertado nas redes
pablicas pode estabelecer convénios com diferentes redes, inclusive com a rede privada,
representando retrocessos formativos para a etapa final da educacdo basica. Com a aprovagao das
novas diretrizes curriculares nacionais para a educacao profissional de 2021 (Resolu¢do CNE/CP
n° 1, de 5 de janeiro de 2021), adota-se uma carga de 3.000 horas, inferior, portanto, as cargas
horérias dos cursos ja ofertados pelo IFMA. A diretriz dialoga com as mudancas da Base Nacional
Curricular Comum, que separa a formagdo comum da formagcdo técnica, limitando a carga horaria
a 1.800 horas para a base comum e a 1.200 horas para os itinerarios formativos. O IFMA esta
promovendo discussdes sobre as questdes organizacionais dos cursos técnicos, refletindo sobre a
fragmentacéo na formacdo do aluno, em defesa de uma formacdo humana integral, para garantir
a identidade institucional assegurada na Lei de cria¢do dos institutos. Com a aprovacao das novas
diretrizes institucionais dos cursos técnicos, fica claro o posicionamento adotado pelo IFMA, que

é contrario ao determinado pelas diretrizes nacionais e pela BNCC.

2.4 Ensino e aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnoldgica

O objetivo desta subsecéo é refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem na
educacdo profissional e tecnoldgica, considerando os aspectos fundamentais da formacéo
humana integral, da politecnia e do trabalho como principio educativo. A partir das
consideracOes sobre a importancia dos conceitos basilares que fundamentam a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT), destacamos a contextualizacdo, a interdisciplinaridade, os
projetos integradores e a pesquisa como principios pedagodgicos a partir do curriculo
integrado.

A acdo educativa engloba dois processos distintos: 0 ensinar e o aprender. Na
perspectiva psicologica, a natureza dos processos de ensino e aprendizagem revela que o
ensino é desenvolvido pelo professor e a aprendizagem pelo aluno, sendo fundamental a
existéncia de um didlogo permanente entre esses dois processos. No que diz respeito ao
ensino, compreendemos que € um ato que requer planejamento, sistematizacdo e avaliagcdo

continua. Didaticamente, no processo de ensinar, exige-se do professor uma defini¢éo clara
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e precisa dos objetivos, a selecdo de conteudos validos, as estratégias ou metodologias de
ensino adequadas, 0s recursos didaticos apropriados e a avaliacdo da aprendizagem como
pratica continua e processual (FERRO; PAIXAO, 2017).

Segundo Paulo Freire (1996), o ato de ensinar exige uma reflexdo critica sobre a
pratica docente, pois envolve questdes do pensar e do fazer. “[...] a pratica docente critica
implica o pensar certo, envolvido no movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar
sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 21). Para desenvolver o pensamento critico dos educandos,
0 papel do professor € dominar o campo tedrico, promover uma relagdo dialégica com o0s
alunos e assumir, em sua pratica, uma formacao intelectual que possibilite a aprendizagem
de forma criativa e emancipadora.

Outro aspecto importante discutido nas ideias de Paulo Freire (1996) é que o ato de
ensinar “exige a consciéncia do inacabamento”, na busca constante por conhecimento. O
autor nos alerta que o ser humano é um ser em construcéo, aprendiz e inconcluso. Nesse
processo inacabado, é por meio da experiéncia que o ser humano adquire a capacidade de
aprender. Entretanto, essa aprendizagem, segundo Freire, deve promover a construcdo do
conhecimento em uma préatica educativa onde professor e alunos possam aprender, ensinar
e produzir conhecimentos de forma critica, desenvolvendo a curiosidade. Freire (1996, p.
44) afirma que “[...] o fundamental ¢ que professor ¢ alunos saibam que a postura deles ¢
dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto falam ou ouvem. O que
importa € que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”. Isto revela
que 0s processos de ensinar e aprender buscam uma unidade, um didlogo permanente que 0s
torna distintos, porém indissociaveis.

Na educacdo profissional e tecnoldgica, a ideia de aprendizagem engloba conceitos
que envolvem aspectos psicoldgicos e epistemoldgicos. Na visao psicoldgica, Ferro e Paixao
(2017, p. 19) conceituam a aprendizagem como “[...] multiplos processos psicoldgicos que,
por serem internos, ndo podem ser observados diretamente, mas apenas por meio de suas
consequéncias, cabendo ao professor auxiliar o aprendiz na ativacdo desses processos
cognitivos para facilitar a aprendizagem”. O papel do professor na ativacdo dos processos
cognitivos, na adequacdo da pratica e na facilitacio da aprendizagem é, portanto,
indiscutivel.

Na visdo epistemologica, para compreender o0s conceitos relacionados a

aprendizagem, buscamos as contribuigdes de Freire (1996): “[...] nas condi¢des de
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verdadeira aprendizagem, os educandos se transformam em reais sujeitos da construcéo e da
reconstrucao do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”.
Considerando a ideia do autor, a aprendizagem assume uma postura dialdgica e
emancipatdria, com uma acao transformadora que gera aprendizagens significativas.

A aprendizagem significativa, desenvolvida por David Ausubel na década de 1960,
trouxe contribui¢des importantes para a psicologia educacional, influenciando o uso de
novos instrumentos e tecnologias que colaboram para o pleno desenvolvimento do
educando. Essa teoria baseia-se na premissa de que existe uma estrutura na qual a
organizacdo e integracdo da aprendizagem se processam, conectando informacoes ja
existentes com novas informagdes. De acordo com Ferro e Paix&o (2017, p. 50), a teoria da
aprendizagem significativa se baseia “[...] em torno da qual ele formula outros conceitos. A
aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informacéo se articula com um aspecto
relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito”. Trata-se de uma aprendizagem
realmente eficaz, que traz sentido para o educando ao considerar 0s conhecimentos prévios
e promover a intera¢do com novos conhecimentos. A esséncia da aprendizagem significativa
é a possibilidade de aplicar esses conhecimentos em diferentes niveis e modalidades de
ensino.

Na educacdo profissional e tecnoldgica, a aprendizagem significativa traduz uma
mudanca de comportamento estimulada por experiéncias individuais ou coletivas, atraves da
construcdo e transformacdo do conhecimento e dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Com uma formacdo voltada para o mundo do trabalho, o sujeito que
aprende transforma o meio em que vive por meio da aprendizagem significativa.

Os aspectos fundantes da educacdo profissional e tecnoldgica, discutidos na se¢do
anterior, sobre a formacdo humana integral, pressupdem que o ser humano é capaz de
produzir a existéncia por meio do trabalho. Essa proposta de formagdo humana busca
“garantir ao adolescente, a0 jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formacao
completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica” (CIAVATTA, 2005, p. 85). No contexto
escolar, a proposta é de um curriculo que tenha como eixos integradores os conhecimentos
da ciéncia, da tecnologia, da cultura e do mundo do trabalho.

A ideia de politecnia compreende o dominio dos conhecimentos por meio de
multiplas técnicas, e o trabalho como principio educativo visa integrar a pratica pedagogica
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as dimensdes fundamentais da vida. Destacamos como atividades norteadoras no processo
de ensino e aprendizagem na EPT a contextualizacdo da pratica pedagogica, a
interdisciplinaridade, os projetos integradores e a pesquisa como principio pedagogico.

Primeiramente, é importante entender o conceito de pratica pedagdgica e sua relacao
com a contextualizacdo. De acordo com Behrens (2010), que desenvolveu um estudo sobre
0 paradigma emergente, a pratica pedagdgica é uma busca que provoca e ultrapassa a visao
linear, desencadeando uma visdo de rede e interdependéncia. Essa abordagem procura
conectar varios fatores que levam o educando a uma aprendizagem significativa, criativa e
desafiadora, aliando procedimentos tedricos e vivéncias praticas em uma proposta integrada.

Segundo Franco (2012), a préatica pedagdgica assume uma intencionalidade em um
processo que é dialdgico, consciente e transformador. A autora afirma que as praticas
pedagogicas “[...] sdo praticas sociais que se organizam para atender a determinadas
expectativas educacionais de um grupo social” (FRANCO, 2012, p. 162). As praticas
planejadas, sistematizadas e intencionais devem estar articuladas com uma proposta de
formacdo que construa caminhos com sentido e significado para o aluno. O papel do
professor é construir e desconstruir possibilidades para a producdo do conhecimento, dentro
de um processo continuo e dindmico de aprendizagem, possibilitando a apreensdo e
aquisicdo de novos conhecimentos. Cabe ao professor conhecer a realidade sociocultural do
aluno para que as atividades desenvolvidas em sala de aula possam favorecer uma
aprendizagem significativa, por meio de uma pratica pedagdgica critica, reflexiva,
desafiadora e transformadora, promovendo a emancipagdo do aluno. Sobre emancipacao,
Freire (1986, p. 102) nos alerta que “[...] devemos ser muito, mas muito criticos cada vez
que falarmos na educacdo emancipadora, educagao libertadora ou liberadora”.

Para compreender o termo contextualizacdo, buscamos dialogar com Kato e
Kawasaki (2011), que apresentam cinco concepcdes diferentes sobre préaticas
contextualizadas. A primeira concepgéo considera o cotidiano do aluno como uma forma de
ressignificar praticas no contexto escolar. A segunda concepgdo foca na integracdo entre as
disciplinas curriculares. A terceira concepgdo vé a ciéncia como um processo essencial na
construcao do conhecimento. A quarta concepc¢éo relaciona o conhecimento escolar com o
conhecimento cientifico. Por fim, a quinta concepgdo articula os contextos sociais, historicos
e culturais, que na EPT se relacionam com o mundo do trabalho, da ciéncia e da tecnologia
(KATO & KAWASAKI, 2011).
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A pratica pedagogica contextualizada na educacdo profissional e tecnoldgica tem
respaldo na Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, que menciona a importancia de
contextualizar o ensino para que os conhecimentos sejam compreendidos e utilizados no dia
a dia do aluno (BRASIL, 1996). Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio (2012), o Artigo 6°, inciso VIII, aborda que a “[...]
contextualizacdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacdo de estratégias
educacionais sdao favoraveis a compreensdo de significados e a integracdo entre teoria e
vivéncia da pratica profissional” (BRASIL, 2012, grifo nosso). Observando os aspectos
legais, a pratica pedagdgica contextualizada na educacdo profissional e tecnoldgica
representa uma maior interagdo dos conhecimentos e a possibilidade de integra-los na pratica
cotidiana.

Com o objetivo de potencializar a aprendizagem significativa na EPT, a
contextualizagdo oportuniza aos educandos a elaboragédo, problematizacéo e reflexdo sobre
possiveis solucdes, contribuindo para o desenvolvimento de praticas que promovam a
participacdo e 0 engajamento em acgdes que integrem o0s conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e culturais. No desenvolvimento das praticas pedagdgicas contextualizadas no
contexto escolar, a ideia é ampliar e enriquecer o conhecimento dos alunos, despertando a
curiosidade por meio de praticas vinculadas a um determinado contexto.

As préticas pedagdgicas contextualizadas na educacdo profissional e tecnoldgica tém
como eixo norteador a pesquisa como principio pedagogico. Na concepcao de Freire (1996,
p. 16), “[...] ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. As ideias do autor reforcam
a correlacdo entre ensino e pesquisa, que deve permear toda a pratica docente. A relacao
entre pesquisa e processos pedagdgicos mobiliza a promogéo da aprendizagem significativa
nos processos de escolarizagdo, desenvolvendo no sujeito uma educacao emancipatoria com
0 intuito de formar um cidaddo ético na busca de uma sociedade transformadora, justa,
humana e produtora de conhecimentos.

Dialogando com os aspectos fundantes da educacdo profissional e tecnoldgica,
discutiremos a interdisciplinaridade. A perspectiva interdisciplinar tem como objetivo
desenvolver um curriculo que dialoga com as praticas pedagogicas vinculadas ao contexto
educacional, permitindo diferentes visoes e a integracdo entre diversos campos de saberes.

Nesse processo de articulagdo entre saberes, 0 movimento interdisciplinar ultrapassa a visao
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fragmentada das disciplinas curriculares, contribuindo para a construcdo do conhecimento
de forma global e para a aprendizagem significativa.

Historicamente, a interdisciplinaridade surgiu na Franca e na Italia em meados da
década de 1960 (FAZENDA, 1994). No Brasil, as primeiras discussdes sobre
interdisciplinaridade apareceram na Lei de Diretrizes e Bases n® 5.692/71 e foram
amplamente debatidas na Lei 9.394/96. A questdo foi aprofundada em 1998 com a
divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais. Com uma discussdo pertinente nos
textos legais que organizam 0 ensino e as questdes curriculares de todos 0s niveis e
modalidades, a interdisciplinaridade ganhou forca nas escolas como uma nova proposta de
ensino.

De acordo com Fazenda (2014, p. 13), “[...] na interdisciplinaridade escolar, as
no¢Oes, finalidades e técnicas visam favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem
respeitando os saberes dos alunos e sua integra¢ao”. Trata-se de processos que mobilizam a
parceria entre professores, alunos e toda a equipe escolar, promovendo a articulacdo entre 0s
conteudos escolares, em observancia ao contexto dos alunos. Cabe ao professor promover
um dialogo critico e reflexivo, com comprometimento pedagogico no que diz respeito ao
planejamento, a elaboragdo dos objetivos de ensino, a escolha dos procedimentos
metodoldgicos, ao uso adequado dos recursos disponiveis e a avaliacdo, vista, neste
contexto, como um processo e ndo um fim. Com esse olhar didatico, a pratica interdisciplinar
visa romper barreiras tradicionais que priorizam a constru¢do do conhecimento de maneira
fragmentada.

Na sala de aula, trabalhar com a interdisciplinaridade € desenvolver uma abordagem
do conhecimento com diferentes perspectivas, integrando um conhecimento a outro ou um
conhecimento dentro de si mesmo. No aspecto pedagdgico, a interdisciplinaridade funciona
como articuladora e integradora da aprendizagem, distanciando-se do carater meramente
disciplinar e promovendo novas formas de integracdo do conhecimento de maneira
contextualizada. De acordo com Japiassu (1994, p. 02), “[...] o trabalho interdisciplinar
propriamente dito supfe uma interacdo das disciplinas, uma interpenetracdo ou
interfecundacao, indo desde a simples comunicacao das ideias até a integragdo mutua dos
conceitos [...]".

No que se refere a aprendizagem significativa, as praticas pedagdgicas

interdisciplinares se caracterizam pela necessidade de conexdo entre 0s conhecimentos,
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relacdo e contextualizacdo. O pensamento interdisciplinar esta vinculado a ideia de uma rede
de conhecimentos que se integram em um processo de transformagéo rumo a unidade. Além
de contribuir de forma significativa para os aspectos pedagdgicos, a interdisciplinaridade é
um fendmeno investigativo que busca a unificacdo dos conhecimentos. Nesse processo
investigativo, a postura interdisciplinar, como aponta Severino (2011, p. 05), "[...] se da por
meio de um didlogo que articula os olhares de diversas disciplinas”. Isso refor¢a a ideia de
que a integracao dos conhecimentos na EPT contribui de forma significativa para a formacao
do educando, preparando-o para 0 mundo do trabalho, o exercicio da cidadania e a vida
produtiva.

No processo de ensino-aprendizagem, a abordagem interdisciplinar, especialmente
no contexto da educacdo basica e da EPT, envolve o trabalho integrador entre diferentes
disciplinas. E fundamental compreender os diferentes saberes que compdem o curriculo
escolar e sua contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem dos educandos. Severino
(2011, p. 85) afirma que "[...] as abordagens de cunho interdisciplinar véo referir-se,
predominantemente, as situacfes do campo existencial concreto das pessoas e das
sociedades, pois é nele que objetos, eventos e situacdes se apresentam marcados por uma
complexidade mais qualitativa".

Partindo do principio de que as disciplinas interagem em torno de um objetivo
comum, contextualizando saberes, préaticas sociais dos estudantes e coordenando a¢fes em
relacdo ao conhecimento produzido e as formas como sdo aplicados, a abordagem
interdisciplinar promove a aproximacdo entre os diversos campos cientificos. Essa
integracdo é realizada através de um didlogo comum. Por exemplo, como as disciplinas
técnicas do curso técnico em edificagcdes podem dialogar com as disciplinas da area comum?
Que convergéncias existem entre a disciplina de geografia e o desenho arquitetonico? A
pratica interdisciplinar pode ser a chave para responder a essas indagacoes.

A caracteristica central da interdisciplinaridade reside no fato de que ela incorpora
os resultados de varias disciplinas para alcangar um determinado objetivo. Esses resultados
se articulam de forma integrada até atingir a totalidade, possibilitando o desenvolvimento de
praticas conjuntas e estimulando a promog¢éo de um ensino que amplia a compreenséo do
mundo pelo sujeito. A interdisciplinaridade € utilizada como um modo de organizar 0s
conhecimentos, contedos e disciplinas de forma dial6gica, aumentando as chances de
aprendizado dos educandos. Para ser colocada em préatica, o trabalho interdisciplinar,
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segundo Severino (2011, p. 86), deve ser "[...] utilizando materiais comuns, desenvolvendo
atividades conjuntas, debatendo temas de interesse reciproco, explorando interfaces. O
trabalho didatico pode ser feito de forma integrada, a partir de programacdes elaboradas e
executadas de comum acordo, ponto a ponto".

Com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem na educacdo profissional e
tecnoldgica, o proximo aspecto a ser discutido sdo os projetos integradores. No IFMA, a Pré-
Reitoria de Ensino e Assuntos Estudantis (PRENAE) publicou a Instrugdo Normativa n°
1/2021, que operacionaliza a Politica de Programas e Projetos de Ensino (Resolucdo n° 18,
de 7 de junho de 2021) da instituicdo. O documento apresenta os procedimentos para a
implantagdo, execugdo e acompanhamento dos projetos de ensino do IFMA. Serédo
disponibilizados modelos de referéncia, e os campi langaréo seus editais.

Na busca pelo entendimento sobre o uso de projetos na EPT, iniciaremos as reflexdes
sobre a utilizacdo de projetos nos processos educativos. Historicamente, o uso de projetos
no Brasil surgiu com a tendéncia da Escola Nova, implementada por Anisio Teixeira,
movimento baseado nas ideias de John Dewey. A ideia de impulsionar uma nova tendéncia
pedagbgica com o0 uso de projetos nas escolas surgiu como uma oposicdo a escola
tradicional.

Na educacdo profissional e tecnoldgica, o uso de projetos baseia-se em duas
vertentes: a primeira é a perspectiva do curriculo integrado, ou seja, a integracdo entre as
disciplinas da &rea comum e as da base técnica; a segunda é a abordagem interdisciplinar
como proposta de dialogo com os diversos campos do saber. Para atender a essa modalidade
de ensino, especificamente, serdo utilizados os projetos integradores, que articulam o
curriculo integrado e a proposta interdisciplinar. Essa abordagem se traduz na ideia de que
ndo se trata de adquirir uma maior consciéncia da realidade, mas sim de desenvolver uma
consciéncia dos conhecimentos que serdo observados e construidos, promovendo um
processo de ensino-aprendizagem dinamico, integrador, dialogico e transformador.

No processo de ensino-aprendizagem, a aproximacao entre teoria e pratica exige dos
professores praticas pedagogicas que articulem esses conhecimentos tedricos e praticos com
a realidade dos alunos. Nessa articulacdo, é inevitdvel a busca de procedimentos
metodologicos que alcancem a unidade entre teoria e pratica. Uma das possibilidades que
pode promover essa aproximacao € o trabalho com projetos integradores, com o intuito de

despertar o interesse dos alunos e aumentar o envolvimento nas atividades propostas.
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Conceitualmente, o projeto integrador deve envolver mais de uma disciplina, articulando
teoria e pratica. De acordo com Santos e Souza (2017, p. 02), "[...] os projetos de trabalho
apresentam-se como uma iniciativa concreta na tentativa de superacdo das logicas de
fragmentac@o e como uma expressao viva do curriculo integrado, que tem como um de seus
objetivos ressignificar os espacos de aprendizagem".

Para desenvolver um projeto integrador em uma instituigdo de educagao profissional
e tecnoldgica, o professor deve ter como objetivo principal a articulacdo e a integracao das
disciplinas do eixo tecnoldgico numa perspectiva interdisciplinar e investigativa. O trabalho
com projetos integradores promove, de forma geral, a formacdo humana integral, além de
desenvolver aspectos curriculares e pedagdgicos numa perspectiva politécnica, com o
trabalho como principio educativo. Isso contribui para a formacdo de um sujeito critico,
participativo, politico, criativo e atuante na sociedade.

Os projetos integradores na EPT constituem uma acdo pedagogica que promove a
aproximacdo entre teoria e pratica nos processos formativos. A nogdo de projetos
integradores envolve propostas de atividades que contemplam dois ou mais componentes
curriculares, valorizando a formacéo integral por meio de um ensino ndo fragmentado. Esses
projetos possuem caracteristicas como a relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo de forma
articulada, uma abordagem interdisciplinar, e a integragéo de profissionais na elaboragéo e
execucao do projeto, que reline pessoas, processos e areas ou componentes curriculares para
desenvolver uma determinada proposta, englobando o ensino, a pesquisa e/ou a extensao.

Para organizar e operacionalizar um projeto integrador, € necessario seguir um
caminho que vai do planejamento a execucdo, culminando na avaliacdo. Santos e Sousa
(2017, p. 06) afirmam que os projetos integradores assumem "[...] uma consolidacdo da
pratica como acdo mobilizadora de aprendizagens em todos 0s processos formativos,
centrada na realidade e comprometida com a transformacao social e a formacéo critica dos
sujeitos".

Na educacdo profissional e tecnoldgica, a pratica integradora é indispensavel para
efetivar um curriculo integrado. E importante destacar que os projetos integradores
materializam as praticas interdisciplinares nas instituices de ensino, promovendo a
articulacdo dos saberes e dos componentes curriculares na pratica, avancando além da
simples proximidade entre as &reas. Para isso, 0s componentes curriculares precisam

dialogar com outros componentes de diferentes grandes areas do conhecimento. Sob uma



99

visdo pedagogica, esses projetos potencializam o aprendizado do aluno, promovendo a
flexibilizac&o do curriculo escolar, ao estarem alinhados com a construgdo do conhecimento.

O trabalho com projetos integradores oferece alternativas metodoldgicas que
permitem aos alunos problematizar e resolver situacGes da realidade, estimulando o
desenvolvimento da autonomia, do protagonismo e da iniciacdo cientifica por meio da
pesquisa. O primeiro passo para incentivar os alunos a trabalharem com projetos
integradores é a pesquisa. O campo investigativo alinhado ao propoésito dos projetos
integradores situa a aprendizagem em uma abordagem contextualizada e interdisciplinar. Na
perspectiva do curriculo integrado, essa abordagem facilita o trabalho integrador entre a base
comum e a base técnica, materializando as relagGes entre teoria e pratica. Segundo Santos e
Souza (2017, p. 08), os projetos integradores viabilizam "[...] a construgdo de um processo
mais condizente com as demandas da contemporaneidade. Nesse sentido, ndo sdo 0s
conteudos que geram 0s projetos integradores, mas sim 0s projetos que déo significado e
importancia a selecdo dos conteudos curriculares".

Nessa contextualizacdo, entendemos que, a partir dos projetos integradores na EPT,
buscamos um dialogo com 0 mundo da pesquisa; por isso, discutiremos a seguir a pesquisa
como principio pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisa, como principio pedagdgico na EPT, equivale a construgdo de
conhecimentos cientificos relacionados a préatica profissional, com o apoio das praticas de
ensino e extensdo. A pesquisa, como componente pedagdgico, auxilia os estudantes nos
procedimentos de analise e sintese, com uma abordagem mais analitica. Para Martins (2009,
p. 39), "[...] o trabalho com pesquisa possibilita que o aluno deixe de ser repetidor de
conteudos e passe a agir, refletindo uma consciéncia critica diante dos fatos estudados".
Nesse processo, a aprendizagem ganha um caréter significativo para o aluno.

A pesquisa, sob uma abordagem pedagoOgica, ndo se resume a descobrir ou
comprovar, mas a aprender. Aprender de forma a despertar a curiosidade, desenvolver o
pensamento critico e construir conhecimento. Aprender por meio da pesquisa é, portanto,
compreender as relacdes existentes entre a reproducdo do conhecimento e sua construcao,
através de uma proposta pedagdgica dialogica entre os sujeitos.

Nesse processo pedagdgico que envolve a pesquisa, € importante destacar o papel do
professor. Didaticamente, a intencdo educativa deve estar bem definida, com uma proposta
que tenha como objetivo educar pela pesquisa, buscando a unidade entre teoria e pratica.
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Isso representa, tanto para professores quanto para alunos, uma forma de aprendizagem com
significado. De acordo com Severino (2009, p. 121), "[...] O professor precisa da préatica da
pesquisa para ensinar eficazmente; o aluno precisa dela para aprender de forma eficaz e
significativa; a comunidade precisa da pesquisa para poder dispor de produtos do
conhecimento [...]".

Ensinar para a pesquisa envolve um processo de tomada de deciséo por parte do
professor, pois € uma forma de construir coletivamente o conhecimento com os alunos, em
um processo dialdgico, interventivo e investigativo. Ainda segundo Severino (2009, p. 126),
"Trata-se de ensinar pela mediacdo do pesquisar, ou seja, mediante procedimentos de
construcao dos objetos que se quer ou que se necessita conhecer, sempre trabalhando a partir
de suas fontes primérias”. Por meio da atividade de pesquisar, professores e alunos
experimentam novas formas de apropriacdo do conhecimento, adotam uma postura
investigativa e desenvolvem um maior interesse por atividades que promovem préticas de
pesquisa, especialmente o dominio do conhecimento cientifico na efetivacdo da
aprendizagem significativa e na descoberta de novos saberes.

O processo de ensino e aprendizagem na educacdo profissional e tecnoldgica
mobiliza os diversos campos do saber e articula praticas que contribuem para a
aprendizagem significativa, tais como a contextualizacao, a interdisciplinaridade, os projetos
integradores e a pesquisa como principio pedagdgico. A secdo a seguir apresenta um

aprofundamento tedrico sobre a avaliagcdo da aprendizagem na EPT.
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CAPITULO Il

AVALIACAO DA OU PARA AS APRENDIZAGENS: O que muda quando muda o
foco?

O educador, porém, que trabalha com avaliacdo da
aprendizagem, efetivamente, cuida dos seus
educandos para que aprendam e, por isso, se
desenvolvem e produzem frutos. Ele investe
efetivamente, em seus educandos, porque esta
comprometido com sua aprendizagem e seu
desenvolvimento. (LUCKESI, 2005, p,58).

O comprometimento com as aprendizagens dos alunos exige do professor um olhar
sensivel e cuidadoso em relacdo as praticas desenvolvidas em sala de aula, especialmente no
que se refere as praticas avaliativas, que demandam um acompanhamento mais
individualizado do desenvolvimento dos estudantes. Esse olhar atento é fundamental para
efetivar o compromisso com a educacgdo, com a instituicdo e com todos os envolvidos no
processo; no caso da avaliagéo, esses envolvidos sdo principalmente professores e alunos.

Diante das teorias sobre avaliacdo da aprendizagem no contexto escolar, o objetivo
desta secédo € refletir sobre a avaliacdo da aprendizagem ou para as aprendizagens, com
énfase nas concepcoes, fungbes e modalidades, nas préaticas avaliativas (Quais instrumentos?
Quais técnicas?), na avaliacdo da aprendizagem (implicacfes no processo de ensino-
aprendizagem) e na avaliagédo da aprendizagem na EPT (aspectos conceituais e legais). Com
rigor, a avaliacdo tem sido tradicionalmente considerada um ato de julgamento e
comparacdo. No contexto escolar, avaliar significa sistematizar e organizar as situacdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem, buscando operacionalizar os procedimentos didaticos,
desde a definicdo dos objetivos de ensino, escolha dos conteudos e procedimentos até a
utilizacdo dos recursos didaticos.

Ao falar sobre avaliacdo da aprendizagem, é importante destacar que uma de suas
principais funcdes é possibilitar a construgdo do conhecimento. Quando essa fungdo é
trabalhada de forma eficaz na instituicdo de ensino, essa construcdo torna-se ainda mais
significativa. A avaliacdo da aprendizagem, como pratica organizada e sistematizada no
contexto escolar, com vistas a transformacdo social, deve ser compreendida como um
processo continuo e integrado ao trabalho pedagdgico. Em primeiro lugar, o objetivo da

avaliacdo da aprendizagem deve ajustar-se a natureza do conhecimento, numa perspectiva
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epistemoldgica vinculada a pratica pedagdgica. Em segundo lugar, a préatica avaliativa deve
enfocar os processos de ensino e de aprendizagem (CHUEIRI, 2008).

Considerando essas observacoes, para avaliar o processo de ensino e aprendizagem,
que € uma atividade complexa, é essencial compreender a relacdo que a avaliacdo da
aprendizagem mantém com a pratica pedagdgica. Nesse processo relacional, o procedimento
avaliativo deve ser intencional, sistemético e deve ocorrer de forma dindmica no contexto

da sala de aula.

3.1 Avaliacdo da aprendizagem: concepcdes, fungdes e modalidades

As teorias ou paradigmas da avaliacdo da aprendizagem fundamentam conceitos
socio-histdricos que precisam ser compreendidos em uma dimens&o teorica. Dessa forma,
os paradigmas que sustentam as praticas avaliativas dividem-se em duas linhas tedricas
principais: uma voltada para uma pedagogia mais tradicional, caracterizada pelo exame,
medida, controle e énfase quantitativa, e outra voltada para uma abordagem mais formativa,
processual e democréatica (SUASSUNA, 2007).

E fundamental que, nas discussdes sobre as teorias que validam a avaliacio da
aprendizagem, busquemos entender o conceito de paradigma. Segundo o dicionario S6
Filosofia, "paradigma" é definido como "um esquema ou modelo mental que se torna
referéncia e sobre o qual se constrdi o processo intelectual." De acordo com Khun (1994, p.
25), 0 conceito de paradigma refere-se a “uma constelacdo de valores, crengas e técnicas
partilhadas por membros de uma comunidade cientifica”. Isso nos ajuda a compreender que
paradigmas sdo concepcdes que compartilham, dentro de uma visdo mais elaborada, um
mesmo pensamento ou corrente de um determinado campo cientifico.

No contexto da préatica pedagogica, € inevitavel discutir o papel do professor no
processo avaliativo, pois, ao ser considerado como avaliador, o docente realiza uma
interpretacdo direta da aprendizagem do aluno, evidenciando o significado do termo avaliar
em uma perspectiva formal. Esse papel levanta questionamentos sobre o conhecimento que
os professores tém e suas concepcdes acerca da avaliagdo da aprendizagem.

Para compreender as discusses sobre as concepcdes pedagogicas dominantes no
contexto escolar, podemos recorrer as ideias desenvolvidas nos séculos XVI e XVII. Nos
estudos de Chueiri (2008), a avaliacdo da aprendizagem é concebida em quatro vertentes: a

primeira, situada na pedagogia tradicional; a segunda, na pedagogia tecnicista; a terceira,
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marcada pela classificacdo e regulacdo do desempenho do aluno; e a quarta, voltada para
uma perspectiva qualitativa da avaliagéo.

Na pedagogia tradicional, a avaliacéo é entendida como um processo de exame para
avaliar. Nesse contexto, Luckesi (2008, p. 11) diferencia examinar de avaliar, afirmando que
“[...] o ato de examinar se caracteriza especialmente pela classificagdo e seletividade do
educando, enquanto o ato de avaliar se caracteriza pelo diagnostico e pela inclusdo”. Assim,
examinar e avaliar apresentam diferencas em suas finalidades e objetivos no processo de
ensinar e aprender. Historicamente, a pedagogia do exame, associada a pedagogia
tradicional, tem suas raizes nos métodos pedagdgicos adotados pelos jesuitas e outros
modelos religiosos. Conforme relata Luckesi (2005, p. 3), “[...] as pedagogias jesuiticas e
comeniana expressam, respectivamente, as versdes catélica e protestante desse modelo de
pedagogia”. Esses modelos de ensino ¢, consequentemente, de avaliagdo, perpetuam-se até
hoje, mesmo diante de uma visdo mais critica dos modelos avaliativos.

No contexto tradicional do processo avaliativo, é importante entender que a avaliacdo
privilegia préaticas voltadas para o exame, utilizando instrumentos avaliativos tradicionais
que valorizam a memorizacdo de conteudo. Como afirma Luckesi (2005, p. 3), “[...] tem a
funcdo de exame, pois valoriza 0s aspectos cognitivos com énfase na memorizacao; a
verificacdo dos resultados se da através de provas orais ou escritas, nas quais os alunos
devem reproduzir exatamente aquilo que lhes foi ensinado”.

Segundo Fernandes (2008), a pedagogia tradicional considera avaliar e medir como
sindnimos, tratando o processo avaliativo como um procedimento técnico cuja funcao é
medir, com eficécia, as aprendizagens dos alunos. Essa concepc¢édo deriva da aplicacdo de
testes que mediam aptiddes e inteligéncias, originalmente desenvolvidos na Franga com base
nos estudos de Alfred Binet, e amplamente utilizados como modelos para testes e medi¢oes
de aprendizagem no século XX.

Assim, a avaliagéo da aprendizagem, centrada em uma pedagogia mais tradicional,
tem como pressuposto principal a mensuragdo, com fun¢es meramente classificatdrias e
técnicas, visando medir o rendimento do aluno. Nesse modelo, o professor assume um papel
central no processo de ensino, sendo visto como fundamental. No contexto dessa abordagem,
a avaliac¢do de aprendizagem ¢ considerada “[...] de forma pontual, a partir do desempenho

final, de modo classificatério, seletivo e autoritario, em vez de ndo-pontual, a partir do
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desempenho provisério, diagnostica, inclusiva e democratica, o que quer dizer que mais
examinamos do que avaliamos” (LUCKESI, 2005, p. 2).

Na segunda visao apresentada por Chueiri (2008), a avaliacdo € concebida dentro de
uma perspectiva tecnicista, ainda considerada tradicional. Nesse contexto, 0s processos
avaliativos sdo caracterizados pela funcdo da medida, cuja origem remonta aos Estados
Unidos. Com a introducdo da Psicologia no campo da avaliagéo escolar, a aplicagéo de testes
psicoldgicos para criancas e adultos tornou-se um foco central. Influenciada pelas ideias do
Positivismo, a avaliacdo da aprendizagem adquiriu o carater de medida, voltada para
quantificar os resultados do aprendizado.

Compreender a avaliacdo da aprendizagem como medida implica reconhecer que,
conforme Hadji (2001, p. 27) afirma, “[...] medir significa uma operacdo de descricdo da
realidade”. Nesse processo de entender a realidade do contexto escolar € como a avaliagao
da aprendizagem é percebida, descrever a realidade da sala de aula torna-se uma tarefa
complexa, exigindo do avaliador—neste caso, o professor—um olhar mais investigativo e
interventivo.

Fernandes (2008) apresenta seis concepcdes que reforcam a avaliacdo como um ato
que mede a aprendizagem dos alunos quando:

Classificar, selecionar, e certificar sdo fun¢des da avaliacdo por exceléncia;
0s conhecimentos sd80 0 Unico objeto da avaliagdo; os alunos ndo
participam do processo de avaliacdo; a avaliagdo &, em geral,
descontextualizada; se privilegia a quantificacdo de resultados em busca
da objetividade [...]; a avaliacdo é referida a uma norma ou padrdo (por
exemplo, a média) e, por isso, os resultados de cada aluno sdo comparados
com os de outros grupos de alunos (FERNANDES, 2008, p. 57).

Nas ideias de Fernandes (2008), a avaliagdo como medida assume um carater de
exceléncia, no qual os dados sdo mensurados por uma escala de média aritmética. Nesse
modelo, a avaliagdo ndo leva em conta o contexto do aluno, sendo comparada
exclusivamente com os resultados medidos de todos os estudantes.

Quando falamos da avaliagdo voltada para a classificacdo, o aluno é avaliado e
classificado de acordo com seu desempenho. Dentro da abordagem tradicional, a
classificacdo, segundo Perrenoud (1999), divide-se em duas l6gicas: uma formativa e outra
somativa. Na ldgica formativa, a avaliacdo classifica o aluno ao longo de sua formacdo, com

o0 professor intervindo continuamente e refletindo a aprendizagem nas notas. Ja na légica
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somativa, a classificagdo ocorre ao final do processo de formacéo, verificando, por meio de
instrumentos avaliativos, se o aluno realmente aprendeu (PERRENOUD, 1999).

No aspecto formativo, a avaliagdo da aprendizagem pode ser realizada utilizando
uma diversidade de métodos e técnicas, de maneira mais abrangente e com critérios
pedagdgicos que auxiliem o aluno no processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem
destaca as contribui¢des e os desafios que a avaliacdo pode apresentar enquanto elemento
didatico na relacéo entre ensinar e aprender.

Outro aspecto da avaliacédo por classificacdo € a logica de aprovacéo e reprovacao.
Fernandes (2014, p. 119) argumenta que “[...] a avaliagdo se norteia por valorizar aquilo que
ndo se aprendeu, e ndo o que ja foi aprendido ou estd na iminéncia de acontecer”. Nesse
processo classificatério, a avaliacdo funciona como um dispositivo de selecdo das
aprendizagens, traduzindo as praticas avaliativas no contexto escolar brasileiro, com énfase
no desempenho dos alunos.

A concepcéo qualitativa da avaliagcdo, conforme as ideias de Chueiri (2008), surge
como uma critica ao modelo tecnicista, buscando um enfoque epistemologico e alternativo
para a avaliacdo da aprendizagem. Buscando compreender o conceito de avaliacdo
qualitativa, Demo (2004, p. 156) afirma que “[...] a avalia¢do qualitativa pretende ultrapassar
a avaliacdo quantitativa, sem dispensar esta”. Nessa perspectiva, a avaliagdo da
aprendizagem, de carater qualitativo, concebe a realidade do aluno de forma subjetiva,
focando na compreensdo dos processos pedagdgicos e contrariando a concepgdo
quantitativa.

Para Luckesi (2018), a avaliacdo qualitativa descreve a realidade de maneira mais
satisfatoria, buscando um padrido e comparando “[...] a realidade descrita, obtida pela
planejada coleta de dados, com o padrao de qualidade” (LUCKESI, 2018, p. 54). Isso sugere
que avaliar € um processo continuo de investigacdo, emergindo de dados qualificados e
produzidos por meio de instrumentos adequados. Esse paradigma, centrado nos processos
avaliativos, valida uma concepcao histérica dos diferentes modelos de avaliacéao.

Nesse sentido, os professores podem entender a avaliagdo como um processo que
valida a aprendizagem, mas que, dentro de uma funcdo meramente classificatoria, baseada
no desempenho dos alunos, pode gerar distor¢des nos dados coletados ao longo da formagao
do estudante. Esse enfoque, considerado tradicional, enxerga a avaliacdo dentro de uma
perspectiva de aprendizagem ao longo do processo de ensino.
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A avaliacdo da aprendizagem funciona como uma peca fundamental no processo
didatico, exercendo um controle sobre o trabalho dos alunos. Perrenoud (1999) reflete sobre
0 ato de avaliar, apontando que "[...] os alunos s&o considerados como tendo alcangado éxito
ou fracasso na escola porque sdo avaliados em funcdo de exigéncias manifestadas pelos
professores ou outros avaliadores, que seguem o0s programas e outras diretrizes determinadas
pelo sistema educativo” (PERRENOUD, 1999, p. 25). Nesse contexto, a escola, ao definir
0s programas de ensino, também estabelece o processo de avaliagdo de maneira impositiva,
seguindo modelos e padrdes que, muitas vezes, ndo conseguem atender as necessidades de
todos os alunos. Ao adotar essa perspectiva de avaliacdo, a escola distancia-se da ideia de
didlogo e construcdo coletiva, tratando a préatica avaliativa como um fim em si mesma.

Historicamente, a avaliacdo na educacédo tradicional tem sido confundida com a
simples "aplicacdo” de instrumentos, como a realizacdo de provas, exames, atribuicdo de
notas, e a consequente decisdo de promover ou reprovar alunos. Essa abordagem reflete uma
visdo pedagodgica tradicional, focada no ensino como transmissdo de conhecimento. No
entanto, na abordagem da avaliacdo para as aprendizagens, que € a perspectiva adotada neste
estudo, temos uma proposta democréatica ou emancipatoria. Nessa visdo, a avaliacao assume
um carater formativo e processual, promovendo uma analise critica e investigativa que visa
desenvolver o pensamento criativo, democrético e solidario dos alunos. Assim, a avaliacao
para as aprendizagens € vista como um processo construtivo, em que o ato de avaliar se torna
um meio para a construcao do conhecimento, e ndo um fim.

A avaliacgéo para as aprendizagens € uma abordagem emancipatoria e mediadora, que
compreende o desempenho do aluno como parte de um processo continuo, e ndo como um
resultado final. Mesmo dentro de uma perspectiva critica, a avaliagdo da aprendizagem, em
sua forma tradicional, ainda € vista como um fim. No entanto, ao adotar uma visdo
processual, avaliar para as aprendizagens significa considerar o percurso entre o que o aluno
ainda ndo sabe e 0 avango que pode ser promovido por meio de uma avaliagdo significativa
e mediadora, permitindo que as aprendizagens ocorram de forma mais efetiva. Esse novo
paradigma, em construcdo, da destaque a avaliacdo formativa, que é amplamente
reconhecida pelos estudiosos da area. Hadji (2001, p. 21) afirma que a avaliacéo "[...] coloca-
se deliberadamente a servico do fim que Ihe da sentido: torna-se um elemento, um momento

determinante da ag&o educativa".
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Esse tipo de avaliacdo, segundo o autor, contribui significativamente para a
aprendizagem dos alunos, efetivando as préaticas de constru¢do do conhecimento. Suassuna
(2007, p. 38) complementa que "[...] a avaliacdo nédo teria como finalidade levar o aprendiz
a adquirir conhecimentos e adotar comportamentos, mas a incorpora-los, interioriza-los,
apropriar-se deles de modo peculiar, num processo continuo de carater cultural e simbolico".
Esse fendmeno gera uma relacdo dialégica entre professor e aluno, conduzindo a novas
vivéncias e experiéncias de aprendizagem, pautadas em formas inovadoras de avaliar o
processo de ensino e aprendizagem.

No processo de construcdo desse novo paradigma de avaliacao, é importante entender
que, segundo Vilas Boas (2017, p. 121), "[...] a avaliacdo é tecida coletivamente, isto é,
compartilhada com muitos sujeitos, entre eles os estudantes™. Isso implica reconhecer que o
processo avaliativo ndo ocorre de forma isolada, mas incorpora a trajetdria escolar dos
alunos, dando sentido as praticas construidas em constante dialogo entre os protagonistas do
processo de ensino e aprendizagem: professores e alunos. A avaliagdo para as aprendizagens
assume, assim, um carater investigativo que, de acordo com Luckesi (2018), é uma
investigacdo da realidade, focada na construcdo do conhecimento. Esse processo envolve,
por parte do avaliador, uma tomada de decisdo que exige interpretacdo, discussdo e critica,
visando a promocédo e ao aperfeicoamento dos processos e das condigdes favoraveis a
construcdo do conhecimento.

Na formacdo integral do individuo, com o objetivo de prepara-lo para o exercicio da
cidadania e para o mundo do trabalho, € ideal substituir as praticas avaliativas tradicionais
por praticas formativas. A avaliacdo formativa possui caracteristicas proprias, distintas da
avaliacdo tradicional. De acordo com Caseiro e Gebran (2003, p. 3), "[...] a avaliacdo
formativa pode ser entendida como uma pratica de avaliacdo continua que objetiva
desenvolver as aprendizagens”. Nesse contexto, a avaliacdo formativa regula o processo de
ensino e aprendizagem durante a formacdo, oferecendo suporte imediato ao aluno e
facilitando o acompanhamento e desenvolvimento das suas aprendizagens.

Hadji (2001) identifica dois aspectos importantes da avaliacdo formativa: o aspecto
informativo e o aspecto de continuidade. No aspecto informativo, tanto alunos quanto
professores tomam consciéncia do progresso da aprendizagem e buscam alternativas para
superar dificuldades. Assim, a avaliacdo é vista como um momento de desenvolvimento e

acompanhamento dos avangos dos alunos. O aspecto da continuidade, por sua vez,
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caracteriza-se como um ato educativo e formativo, proporcionando aos alunos um processo
continuo de desenvolvimento de habilidades, baseado em uma anélise de dados eficaz que
regula o processo de ensino e aprendizagem.

Outro aspecto crucial da avaliacdo formativa € seu papel como reguladora do
processo de ensino e aprendizagem. Perrenoud (1999, p. 14-15) entende a regulacédo como
um principio pedagdgico que "[...] desloca essa regulacdo ao nivel das aprendizagens e
individualizé-1a". O autor prop6e um acompanhamento sistematico e individual para garantir
a efetividade do processo avaliativo formativo. Nesse sentido, a avaliacdo formativa permite
que o professor acompanhe o0 processo de ensino e aprendizagem como um todo, desde a
escolha dos conteldos e elaboragdo dos objetivos operacionais, até a adocdo de
procedimentos de ensino e recursos didaticos, incluindo a sele¢do das préaticas avaliativas,
que vao desde o diagnostico até a escolha dos instrumentos adequados para contextualizar e
organizar o ensino na pratica.

Outra abordagem relevante é a avaliacdo processual, que, com carater formativo, €
considerada efetivamente reguladora do processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto,
ela se caracteriza por ““[...] fazer um acompanhamento do ritmo da aprendizagem; ajustar a
ajuda pedagogica as caracteristicas individuais dos alunos, e modificar estratégias do
processo” (LORDELO; ROSA; SANTANA, 2010, p. 06). Os autores destacam que esse tipo
de avaliacéo se realiza ao longo do processo de ensino e aprendizagem, e ndo apenas ao final
de um periodo especifico. O objetivo € regular o que o aluno aprendeu e o que ainda precisa
aprender, permitindo um acompanhamento mais eficaz por parte do professor, que pode
identificar limites, avancos e desafios dos alunos.

Na perspectiva democratica da avaliagdo, que assume um carater dialdgico, a
abordagem tedrica e metodoldgica adota o paradigma da avaliacdo emancipatoria. Freire
(1989, p. 47) afirma que "[...] o trabalho de avaliar a pratica jamais deixa de acompanha-la.
A prética precisa de avaliacdo como os peixes precisam de &gua e a lavoura da chuva™. Com
base nas ideias de Freire, a avaliagdo é vista como um acompanhamento direto da pratica,
promovendo uma melhoria continua na pratica educativa através da relacdo entre professor
e aluno.

A avaliacdo para as aprendizagens busca qualidade na educacao e, nesse processo,
investiga e intervém para apoiar a tomada de decisdes na proposta educativa. O papel dos

professores e gestores €, portanto, tomar consciéncia da realidade dos alunos e perceber que
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a avaliacdo é um processo orientador na busca de melhores resultados. Luckesi (2011)
ressalta que o professor que avalia as aprendizagens deve considerar alguns aspectos, tais
como “[...] conscientizar-se que sua atividade tem por objetivo iluminar a realidade da
aprendizagem do educando; [...] estar comprometido com uma visdo pedagogica (uma
teoria) que considere que o ser humano sempre pode aprender e desenvolver” (LUCKESI,
2011, p. 176-177).

De acordo com as concep¢des de avaliacdo, avaliar € uma pratica que permite
identificar os limites e possibilidades dos alunos, oferecendo novas oportunidades de
conhecimento. Assim, a avaliacdo, a0 mesmo tempo em que orienta sobre um processo
educativo, também serve como um mecanismo de balizamento do trabalho docente, da
disciplina, do grau de consecucdo dos objetivos da aula, da relacdo professor-aluno e dos
procedimentos pedagdgicos mobilizados.

Despertar um olhar atento sobre as funcionalidades da avaliacdo para as
aprendizagens de alunos e professores ¢ uma condi¢do essencial. Ela desempenha um papel
eminentemente importante, pois esta diretamente ligada as verdades e aos interesses de todos
0s envolvidos no processo educativo. Quanto maior o resultado da acdo docente, maior deve
ser a reflexdo sobre esse resultado, possibilitando uma reconfiguracéo na pratica docente.

A realidade da maioria das escolas deve ser avaliada pelos profissionais que nela
desenvolvem suas funcdes, o que permite um trabalho fundamentado nos contextos social,
cultural, afetivo e psicolégico dos envolvidos. Portanto, o ato de avaliar exige
comprometimento, uma vez que a avaliacdo tem um impacto significativo nas atitudes de
quem esta sendo avaliado. E na aprendizagem da sala de aula, e nas demais atividades
desenvolvidas na rotina escolar, que os profissionais, especialmente os professores,
observam os habitos humanos. Além dessas observacdes, é crucial desenvolver um trabalho
que se baseie na realidade dos sujeitos.

Ao considerar a avaliagdo como um processo investigativo, podemos refletir sobre
as ideias de Luckesi (2010), que discute que o que frequentemente chamamos de avaliagdo
séo, na verdade, instrumentos de coleta de dados. O autor afirma que a aplicacéo de provas,
testes e tarefas ndo se configura como uma prética de avaliacdo propriamente dita, mas como
uma coleta de informagdes que podem subsidiar a avaliagao realizada pelos professores. O

ato de avaliar envolve coleta, anélise e sintese de dados, atribuindo-lhes valor ou qualidade.
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Nesse contexto, o0 ato de examinar segue uma tradicdo historica que se considerava
um procedimento avaliativo. A regra orientava que provas e exames conduziam 0 processo
de ensino e orientavam o desenvolvimento intelectual dos alunos. Nesse sentido, a avaliagcdo
da aprendizagem era considerada independente, envolvendo dois elementos: o professor e 0
sistema de ensino.

No viés da pedagogia do exame, termo dado por Luckesi (2006), compreender a
distincdo entre avaliar e examinar revela duas consequéncias. Segundo o autor,
pedagogicamente, isso pode centralizar a atencéo apenas no exame; psicologicamente, pode
desenvolver personalidades submissas; e sociologicamente, pode levar a um processo de
seletividade. Nessa perspectiva, examinar, segundo o autor, frequentemente serve como um
recurso de controle disciplinar sobre os alunos. A exigéncia para a avaliagdo € que o sistema
de ensino e o professor adotem uma postura democratica. Ou seja, para melhorar o ensino-
aprendizagem, ndo basta avaliar somente o desempenho do aluno, mas toda a atuacéo do
sistema.

Ao referir-se a concepgéo de avaliacdo, € importante reconhecer que varios sujeitos
estdo envolvidos na acdo educativa revelada nas acGes cotidianas escolares. Portanto,
professores, alunos e demais profissionais envolvidos no processo educativo devem
promover uma acgédo-reflexdo para que cada educando possa criar possibilidades e avancar
na construcdo do conhecimento.

Compreender as concepgdes de avaliacdo exige uma conscientizacdo e reflexao
profundas. Avaliar é tornar o processo de ensino investigativo e indagativo. Assim, cabe ao
professor reconhecer que, nos momentos de planejamento, a acdo de avaliar e a concepgao
de avaliacdo podem apresentar elementos contraditérios. A partir dessa acdo, o0 ato
pedagOgico pode seguir novos rumos dentro de um processo interativo que envolve professor
e aluno. Isso reforca a ideia de que avaliar ndo € um momento final do processo de ensino,
mas sim uma oportunidade de transformar as dificuldades dos alunos em novas
oportunidades de conhecimento, visando um aprofundamento orientado pela perspectiva
mediadora, que inclui questionamento, interpretacéo e reflexao.

Ao considerar a avaliacdo com énfase no processo de democratizacdo, Luckesi
(2014) a relaciona a vertente classificatéria, afirmando que, em alguns casos, pode ser
excludente. Tradicionalmente, a escola entendia a avaliagdo como uma pedagogia do exame,

que focava mais na avaliacdo do aluno do que na avaliacdo da aprendizagem. Naquela
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perspectiva tradicional, a avaliacdo era confundida com um instrumento puramente
avaliativo, evidenciado pelos resultados dos exames, sem uma andlise aprofundada. A falta
desse olhar detalhado pode comprometer a aprendizagem do aluno. Pedagogicamente, a
avaliacdo deve auxiliar a aprendizagem de forma participativa e perceber tanto os limites
quanto as possibilidades dos alunos para promover uma verdadeira transformacéo social.

O objetivo da avaliagdo é diagnosticar a aprendizagem e tomar decisdes que possam
subsidiar resultados satisfatorios. A avaliagdo deve ser dindmica, promovendo a melhoria da
aprendizagem dos alunos de forma dialdgica e investigativa, exigindo do professor um
acompanhamento continuo para garantir o alcance dos objetivos estabelecidos no inicio do
processo e considerar o pleno desenvolvimento do educando.

A avaliacdo, enquanto concepg¢do no campo da educacdo, ndo possui uma Unica linha
tedrica e pratica que a sustente, nem um paradigma universalmente aceito. O que existe €
uma variedade de concepcdes, nas quais a avaliacdo figura como uma consequéncia da
metodologia de ensino utilizada pelo professor. Nesse sentido, os procedimentos e técnicas
de ensino também sdo considerados instrumentos de avaliacdo, uma vez que cada
instrumento empregado para alcancar a avaliacdo ndo esta necessariamente isolado do
conjunto mais amplo de procedimentos avaliativos. A concepgdo de avaliagdo que
abordamos em nosso estudo esta centrada nas aprendizagens, pois todo processo avaliativo
estabelece parametros que envolvem julgamento com o objetivo de gerar aprendizagens
emancipatorias.

O conceito de avaliacao € formulado a partir do comprometimento com a superacéo,
de forma interventiva, para mediar a aprendizagem dos alunos. A avaliacdo se estrutura a
partir de objetivos claros e precisos, tomando decisdes sobre os conteudos a serem avaliados,
escolhendo diversas estratégias de ensino e instrumentos de avaliagdo, e atentando a analise
dos resultados, atribuicao de valores e modo de avaliacdo.

Contextualizando essas consideragdes, Sacristan (2009) destaca que a avaliagdo tem
inimeros sentidos e significados, empregados em mdaltiplos contextos sociais, filoséficos,
culturais e politicos da educacdo ao longo do tempo. Enfatizamos o carater multifacetado da
avaliacdo, que ainda persiste como uma prética bastante difundida no ambiente escolar. Por
um lado, a avaliacdo estd baseada na mobilizag&o préatica do professor sobre o processo de
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos; por outro, € um elemento norteador do

trabalho docente.
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Para compreender os aspectos da avaliacdo para as aprendizagens, é essencial
integra-los no planejamento da escola e nas agdes realizadas na instituicdo. A pratica
educativa deve possibilitar que os alunos aprendam e se desenvolvam, garantindo uma
aprendizagem significativa orientada por uma proposta pedagdgica que priorize as
concepcbes de homem, sociedade e o papel da escola na formacao do individuo.

Na prética educativa, a avaliacdo deixa de focar exclusivamente no desempenho
individual e passa a centrar-se na construcao coletiva da aprendizagem, levando em conta o
processo de ensino e aprendizagem conforme expresso no plano de ensino e desenvolvido
durante a préatica pedagodgica. Assim, a avaliacdo reflete e se reflete na proposta politica e
pedagogica da escola. Nesse sentido, a avaliagdo deve ser realizada com uma metodologia
de ensino que permita ao professor perceber como e quando os alunos estdo aprendendo.
Dependendo da resposta, a metodologia pode precisar ajustar os procedimentos didaticos,
visando a efetiva aprendizagem dos alunos.

A avaliagdo da aprendizagem escolar € uma parte essencial do processo de ensino e
aprendizagem, sendo um componente didatico indispensavel no planejamento de ensino. Ela
deve estar articulada aos objetivos, conteudos e metodologia do ensino. Desse modo,
pedagogicamente, a avaliacdo de aprendizagem é o Gltimo componente do planejamento de
ensino. Ao longo do ano letivo, a avaliacdo ocorre de forma continua e apresenta as seguintes
fungdes: diagndstica, somativa e formativa.

Para Libaneo (2013), a avaliacdo deve sempre ter carater diagnostico e processual,
pois precisa ajudar os professores a identificarem os aspectos em que os alunos apresentam
dificuldades. Assim, na funcdo diagndstica, pode-se adequar, verificar a presenca ou
auséncia de conhecimentos e habilidades e auxiliar o professor a elaborar seu plano de aula,
tendo por base aprimorar o conhecimento do aluno diante das atividades propostas; a funcéo
formativa informa tanto o aluno quanto o professor sobre o grau de aprendizagem do aluno.
E a funcdo somativa classifica os resultados de aprendizagem alcangados pelos alunos,
permitindo que o professor, de acordo com os niveis de aprendizagem estabelecidos, assuma
suas decisoes.

No processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo acompanha a dindmica e o ritmo
da prética docente e redimensiona o trabalho pedagdgico com os ajustes necessarios. Na
concepcdo de Libaneo (2013), a avaliagdo da aprendizagem €é considerada uma tarefa

complexa e refere-se ao aproveitamento escolar por meio do desempenho dos alunos,
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principalmente. Ainda segundo o autor, a avaliacdo escolar é definida como um componente
do processo de ensino que “[...] visa, através da verificagdo e qualificagdo dos resultados
obtidos, determinar a correspondéncia destes com o0s objetivos propostos, orientar a tomada
de decisdes em relagdo as atividades didaticas seguintes” (LIBANEO, 2013, p. 217).
Dizemos, assim, que a avaliacdo escolar assume tarefas de verificacdo, qualificacdo e
apreciacdo qualitativa.

Nesse caso, Libaneo (2013) aponta trés funcdes da avaliacdo com énfase no processo
pedagdgico-didatico: considera os resultados do processo de ensino, de forma a observar a
relacdo didatica-metodoldgica no cumprimento dos objetivos de ensino. Considera que o0
processo avaliativo possibilita o aprimoramento dos conhecimentos adquiridos por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Na funcdo diagndstica, o ponto de partida, que verifica a validacdo da funcgéo
pedagdgico-didatica, ocorre no inicio do processo por meio de atividades que possibilitem
acessar 0s conhecimentos prévios dos alunos. A funcéo de controle refere-se a0 modo como
0 professor sistematiza a interacdo, levando em consideragdo os conhecimentos adquiridos
e como os resultados s30 mensurados por meio de atribuicdo de notas. E possivel perceber
uma relagdo entre essas fungdes, perceber, também, que elas possuem, no processo de ensino
e aprendizagem, um papel de verificacdo dos conhecimentos ampliando as possibilidades de
aprendizado (LIBANEO, 2013).

Na visdo de Melchior (2003), “[...] dependendo da finalidade, do momento ¢ do uso
que o professor faz do resultado da avaliagédo escolar, na relacdo do ensinar com aprender,
ela pode ser: diagnoéstica, formativa e cumulativa” (MELCHIOR, 2003, p. 43). A avaliacao
diagnostica se caracteriza por possibilitar que o professor identifique os conhecimentos
prévios do aluno, reflita sobre a agdo realizada, reelabore conceitos, fatos, habilidades e
atitudes que necessitam de regulacdo e intervencdo pedagdgica, ofereca um atendimento
individualizado para o aluno e fortaleca a relacdo entre docentes e discentes. A avaliagédo
formativa garante a regulacéo da atividade de ensino, com um auxilio e retorno imediato ao
aluno e, nesse processo, o professor, ao perceber os resultados obtidos, é quem determina se
a avaliacdo é formativa ou ndo, ou seja, os dados produzidos sdo colocados a servico de uma
relacdo de ajuda, “[...] quanto mais informacgdes tem o professor, maior sua capacidade de

orientar o aluno naquilo que ele ainda ndo venceu” (MELCHIOR, 2003, p. 49).
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A avaliacdo somativa € caracterizada por incluir sinteses avaliativas realizadas nos
diferentes momentos dos processos de ensino e aprendizagem, negar a necessidade de um
momento terminal da avaliagdo, “[...] ¢ um ponto de parada, significa um momento da
analise de todos os dados do aluno recolhidos no decorrer daquele periodo” (MELCHIOR,
2003, p. 53). A complexidade da avaliacdo da aprendizagem concentra um conjunto de
decisdes tomadas pelo professor, de forma consciente, no que diz respeito a organizacéo do
planejamento de ensino e da sistematica do avaliar. O ato de avaliar ndo é simples e exige
do professor conhecimento técnico, dos alunos e do ambiente escolar, em um processo que
envolve uma metodologia de ensino relacionada aos objetivos, a organizacdo de conteudo,
as escolhas de recursos e as diferentes formas de avaliar.

Em uma outra perspectiva de compreensdo das modalidades da avaliagdo da
aprendizagem, recorremos as ideias de Luckesi (2011), que considera a avaliacdo em dois
processos indissocidveis: diagnosticar e intervir. A partir dessas concepcles, 0 autor
apresenta duas modalidades que definem a avaliacdo: a avaliacdo de certificacdo e a
avaliacdo de acompanhamento de uma acdo. Enquanto, por um lado, a avaliacdo de
certificacdo é apresentada na sua perspectiva tradicional, como apice do conservadorismo
pedagdgico proposto por estudiosos na época em que essa tendéncia estava presente nas
instituicOes de ensino, na condicdo de processo inicial de um modelo educativo para um
produto final, por outro lado, a avaliagdo, que deve agir para melhorar os resultados dos
educandos, envolve a tomada de decisdes que julga as realidades dos alunos de forma a
sustentar a construcdo do conhecimento.

A avaliacdo de certificacdo segue um processo de investigacdo com a finalidade de
manter a qualidade do processo que foi investigado e utiliza métodos comprovados da
ciéncia. A avaliagdo de acompanhamento da acao precede sobre o caminho dos resultados,
observando o resultado final, que é o produto. Os dois tipos de avaliacdo convergem na ideia
da investigacdo e divergem nas seguintes condi¢Ges: enquanto a primeira avalia o produto
acabado, a segunda avalia o produto em construcao.

Ao fazer referéncia a essas modalidades de avaliacdo, nessas duas perspectivas,
Luckesi (2011, p. 175) busca uma significacdo no contexto da avaliacdo da aprendizagem
escolar: “A avaliagdo da aprendizagem como ato de investigar e, se necessario, intervir,
tendo em vista a obtencdo dos resultados desejados da acdo desejada.” Com essa explicagao,
partimos da ideia de que a avaliagcdo da aprendizagem € um processo que exige investigacao
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e intervencdo. Quando ha mudanca de habitos, atitudes e valores dos alunos, esses aspectos
passam a impactar suas aprendizagens, fazendo com que o professor veja a necessidade de
procurar estratégias que, especificamente, intervenham nessa mudanca.

A avaliagdo da aprendizagem nao pode ser considerada “um fim em si mesma”, pois
é a partir dela que, de fato, o professor da continuidade ao processo educativo. Implica dizer
que, por intermédio da avaliagdo, o professor vé a possibilidade de dar continuidade ao
processo educativo ou mesmo de reinventar algum aspecto de sua pratica pedagdgica com
base nos resultados da avaliagéo.

Os fatos e principios dos conteudos curriculares trabalhados sao discutidos em sala
de aula, em forma de novos conhecimentos, viabilizando aos alunos acesso a novos saberes,
logo uma reinvencdo do contexto de pratica social. A partir dai, a avaliacdo da aprendizagem
assume seu carater socializador, preocupada ndo apenas com o ato de promover, mas,
sobretudo, comprometida com a tarefa de identificar situagbes pessoais e sociais que
influenciam os ritmos e os acontecimentos das aprendizagens do alunado. Cumpre, assim, 0
que reza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, artigo 24,
inciso V, acerca desse aspecto, sobre a verificagao do rendimento escolar: “[...] a avaliagao
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre 0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais; [...]”. Conforme preconizam as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
9394/96, fica entendido que a avaliagcdo desenvolvida nas instituicGes educativas deve
contemplar o principio da democracia pedagdgica, baseando-se em critérios criticos e
reflexivos, deixando de lado a condicédo tradicional hierarquizada e mobilizada por longo
tempo na escola. A lei em comento deixa claro que é preciso conceber as singularidades dos
alunos no ato de avaliar suas aprendizagens. Essas singularidades e especificidades dos
alunos podem interferir positivamente na construcdo do conhecimento dos discentes,
mediado através de ritmos e niveis concretos marcadamente perceptiveis, que podem
despertar para novos formatos de planejamento e outras formas de “aplicagdo” do modelo
de avaliagdo no contexto educativo.

A LDB enfatiza, ainda, a necessidade de os professores e os sistemas dos proprios
estabelecimentos de ensino (federais, estaduais e municipais) contemplarem a ética da
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e motivarem o aluno ao processo

continuo de construcdo do seu conhecimento, reconhecendo suas capacidades e desvendando
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outras potencialidades que, por vezes, sdo imperceptiveis ao olhar dos estudantes. Nesse

sentido, a concepgéo de avaliagdo da aprendizagem trazida por Hadji descreve que:

A avaliacdo ndo é uma operacéo cientifica. A declaragdo do avaliador é
sempre equivoca. Ela s6 tem legitimidade no seio de uma instituicdo. E
para nés, o fato fundamental — ela expressa a adequacdo (ou a ndo
adequacéo) percebida entre a relagao atual do aluno com o saber, objeto da
avaliagdo, e a relacao ideal do aluno com o saber, objeto do “desejo”
institucional. E em nome dessa relacio ideal que é declarado o valor do
aluno (HADJI, 2001, p. 44).

Concebendo as significacdes introduzidas por Hadji (2001) sobre a avaliacdo da
aprendizagem, observamos que as multiplas funcBes da avaliacdo sdo legitimamente
desenvolvidas pelo reconhecimento das instituicdes de ensino. A escola adota as ideologias
predominantes no contexto educacional, e, na pratica, frequentemente encontramos ideias
cristalizadas sobre concepcdes de avaliagdo entre grupos de professores. Essas concepcdes,
muitas vezes, sao pautadas apenas no tradicionalismo, no tecnicismo e no construtivismo.
Isso sugere a necessidade de que professores, escolas e sistemas de ensino integrem em suas
organizagOes curriculares elementos que reconhecam a identidade dos alunos e da propria
escola, para que possam desenvolver praticas avaliativas contextualizadas na realidade de
cada um desses agentes.

Seguindo a ideia proposta por Hadji (2001), Tiballi (2007) descreve que a avaliagao
da aprendizagem tem sido bastante limitada, muitas vezes se restringindo a relacao “sujeito-
objeto” do conhecimento. Tiballi argumenta a favor de praticas avaliativas inovadoras que
contextualizem e caracterizem as realidades educacionais em seus diversos aspectos
afetivos, psicologicos e culturais, envolvendo todos os participantes do processo.

Tiballi (2007, p. 136) defende que “a avaliagdo deve ser realizada em trés momentos
consecutivos, com finalidades distintas, mas que se complementam: a avaliagdo diagndstica,
a formativa e a somativa”. Esses tipos de avaliagdo podem ser aplicados durante todo o
processo educativo, considerando atividades individuais e/ou coletivas, que sdo inventadas
e reinventadas pelos proprios envolvidos no processo de constru¢do do conhecimento.

Esses tipos de avaliagdo resultam das diversas teorias educacionais desenvolvidas ao
longo do tempo. Cada tipo de avaliacdo possui fungdes especificas, que sdéo moldadas por
um conjunto de fatores e experiéncias concretas relacionadas ao processo de ensino-

aprendizagem.
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Na construcdo do conhecimento, os estudos sobre avaliagdo da aprendizagem
revelam a complexidade dos propoésitos pedagdgicos. Como categoria pedagdgica, a
avaliacdo esta intrinsecamente ligada a escola e a sala de aula, permitindo que os envolvidos
no processo educativo reflitam continuamente sobre seu trabalho. Nesse contexto, a
avaliacdo da aprendizagem (e para as aprendizagens) tem gerado inimeros estudos em
diversas areas do conhecimento, sendo entendida como um ato investigativo ou
emancipatorio da acdo pedagdgica. Uma vez que toda acdo pedagdgica visa a resultados, a
avaliacdo torna-se um objeto de investigacdo para garantir que os resultados esperados sejam
alcancados.

Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem escolar torna-se investigativa ao verificar
os resultados das aprendizagens dos alunos, promovendo uma pratica educativa alinhada
com a acdo pedagogica e buscando melhores desempenhos. Considerar a avaliacdo da
aprendizagem como um ato investigativo prop6e uma acdo pedagoOgica produtiva e
mediadora, impactando positivamente a realidade dos educandos. Esta realidade deve ser
fundamentada na humanizacdo do professor e nas diretrizes educacionais, enfatizando a
organizacdo do trabalho pedagogico e a superacao das ideologias que moldam a avaliacdo.

Luckesi (2011), ao abordar a avaliacdo da aprendizagem como pratica pedagdgica,
adota uma perspectiva formadora que integra uma abordagem critica, construtiva e
investigativa. Nessa visdo, a avaliagdo visa refletir sobre seu préprio processo para aprimorar
as praticas pedagogicas, buscando a construgdo do conhecimento. Isso exige a préatica de
uma avaliacé@o nas func¢des diagndstica, somativa e processual, continua. Assim, as praticas
avaliativas contribuem para a aquisi¢do do conhecimento, alinhando-se com Hoffmann
(2001), que afirma que a intervencdo pedagodgica do professor pode expandir as acoes
educativas e intervir efetivamente no processo de ensino e aprendizagem.

No aspecto pedagdgico, a avaliagdo mediadora busca destacar o papel do professor e
0 propdésito de que “[...] a avaliagdo nesta perspectiva deverd se encaminhar para um
processo dialdgico e cooperativo, atraves do qual educandos e educadores aprendem sobre
si mesmos no ato proprio da avaliacao” (HOFFMANN, 2001, p. 39). Nesse processo
dialogico, a avaliacdo da aprendizagem proporciona 0s conhecimentos necessarios para
acompanhar e auxiliar a construgdo do conhecimento. Com novos desafios propostos, a
avaliacdo precisa se ajustar a aprendizagem. Focada na intervencdo pedagdgica e na

promogdo da aprendizagem, a avaliagdo assume a funcdo mediadora, mobilizando os
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conhecimentos dos alunos e as acBGes dos professores. Dessa forma, a acdo pedagdgica
promove a aprendizagem ao estabelecer relacoes e criar situagcdes em que a mediagdo ocorre
de forma continua e no processo (HOFFMANN, 2001).

Nas praticas avaliativas voltadas para a educacédo profissional e tecnologica, o foco
principal ¢ “[...] formar um profissional critico, criativo e cidaddo que valoriza o coletivo”
(MENDONCA, 2014, p. 43). Para alcancar esse objetivo, a avaliagdo da aprendizagem se
torna central no processo de ensino e aprendizado, buscando compatibilizar, mediar e regular
praticas educativas alinhadas ao progresso e a0 acompanhamento do aluno durante essa
etapa de ensino. Nesse sentido, as discussdes apontam para a necessidade de préaticas e
instrumentos avaliativos que contribuam significativamente para a qualidade do ensino na
educacdo profissional, promovendo uma formacdo dial6gica, transformadora e
emancipatdria, e conduzindo o estudante a construir seu protagonismo juvenil.

Na abordagem da avaliacdo para as aprendizagens, € importante notar que as praticas
avaliativas assumem um carater complexo, desencadeando uma perspectiva investigativa no
campo educativo. Segundo Flores, Alves e Machado (2017), as transformacdes na avaliagcao
para as aprendizagens refletem mudancas nas politicas educacionais, nos aspectos
curriculares, nas instituicdes de ensino e, especialmente, na sala de aula, com énfase na
relacdo entre professores e alunos. Avaliar as aprendizagens implica observar as
necessidades do trabalho docente e os elementos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, incluindo o progresso dos alunos, o0 acompanhamento coletivo e individual,
e a compreensdo de que a avaliacdo deixa de ser um fim em si mesma e passa a ter énfase

no processo, promovendo as aprendizagens e a construcao do conhecimento.

3.2 Préticas de avaliacdo das aprendizagens: Que instrumentos? Que técnicas?

O objetivo desta secdo é discutir os instrumentos e técnicas de avaliagdo nos
processos educativos e como a tomada de decis@es pelos professores influencia a vida e o
cotidiano dos alunos, uma vez que essas escolhas tém como pressuposto basico o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Com essa perspectiva, a proposta
apresentada neste estudo sobre avaliacdo para as aprendizagens situa nossa discussédo nos
documentos oficiais utilizados no contexto escolar, como o projeto politico-pedagdgico da
escola, os projetos de ensino e os planos de ensino. Esses documentos devem apresentar

claramente os instrumentos e técnicas avaliativas que serdo utilizados na instituicdo
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educativa, refletindo a avaliagdo como resultado de uma acdo que envolve tanto os
professores quanto a gestdo pedagdgica da escola.

Para Luckesi (2011, p. 296), os instrumentos avaliativos precisam ser elaborados e
ajustados de acordo com as decisdoes da agdo docente. “[...] Eles definem os resultados
almejados e a avaliacdo existe para informar se esses resultados foram atingidos e com
qualidade. Se nossos instrumentos de coleta de dados ndo proporcionam isso, Sao
insatisfatorios.” No processo de tomada de decisdes, tarefa do professor, os instrumentos
avaliativos podem orientar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, pois a
observancia desses instrumentos permite ao professor coletar dados sobre o desempenho dos
alunos.

Os instrumentos avaliativos se modificam conforme os objetivos propostos, a escolha
dos conteudos, a metodologia e um conjunto de procedimentos selecionados durante o
planejamento. Ao planejar a pratica, o professor pode escolher entre diversos instrumentos
de avaliagdo, como testes, questionarios, perguntas, observaces e simulados. E crucial que
0s instrumentos avaliativos sejam usados para a coleta de dados, e cabe ao professor analisa-
los adequadamente.

Na tomada de decisGes sobre os processos avaliativos e 0 uso dos instrumentos
adotados pelas instituicdes de ensino, € importante compreender, entre outros pontos, quais
fundamentos tedricos atribuem sentido a avaliacdo da e para as aprendizagens, a quem ela
realmente interessa, qual € o seu propoésito e significado, e como ela se conecta com as
teorias, leis e documentos oficiais, como o projeto pedagdgico, as inten¢des educativas e as
consequéncias no processo de ensino e aprendizagem. Assim, surgem varias questfes sobre
0 uso dos instrumentos avaliativos: como e por que avaliar? Qual instrumento utilizar? Qual
é a melhor técnica?

De acordo com Luckesi (2011), é um equivoco comparar 0 ato de examinar com 0
ato de avaliar utilizando os instrumentos avaliativos, pois, apesar de abordagens teoricas
diferentes, a distin¢do esta na coleta e anélise dos dados, e ndo no uso dos instrumentos em
si. Segundo o autor, “[...] para realizar uma pratica avaliativa, precisamos de dados da
realidade, e para obté-los, necessitamos de instrumentos que ampliem nossa capacidade de
observacao da realidade.”

Na relagdo com o processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo é considerada uma parte

integrante na escolha dos instrumentos avaliativos. E importante destacar algumas
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abordagens especificas da aprendizagem relacionadas aos processos avaliativos e,
principalmente, & elaboracao dos instrumentos de avaliagdo. Depresbiteris e Tavares (2017)
afirmam que a instituicdo de ensino deve ter como principio pedagdgico o conceito de
aprendizagem e deve definir claramente o que pretende avaliar e analisar nas respostas dos
alunos. As autoras apresentam duas abordagens da aprendizagem em relacdo aos
instrumentos avaliativos.

A primeira abordagem, chamada condutivista pelas autoras, explica a aprendizagem por
meio de conexdes que geram estimulos e respostas. De acordo com Depresbiteris e Tavares
(2017, p. 31), “[...] o importante sdo os estimulos externos que ocasionam a aprendizagem e
as respostas dadas por aquele que aprende.” Nessa abordagem, o processo de ensino-
aprendizagem deve ser sistematico e constantemente avaliado pelo professor. Cabe ao
professor sistematizar a aprendizagem observando os objetivos estabelecidos, a viabilidade
e validade dos contelidos, a escolha adequada das metodologias de ensino e recursos, bem
como a organizacdo do processo avaliativo e a definicdo dos instrumentos que serdo
utilizados para proporcionar uma aprendizagem significativa. A avaliacao, nessa abordagem,
busca o resultado, acompanhando o desempenho dos alunos e como mensura-los. A escolha
dos instrumentos avaliativos visa a reproducdo de conceitos, sem promover o
desenvolvimento do pensamento critico do aluno, pois “[...] o foco é sempre no exterior
(curriculo) e ndo no interior (pensamento) do aluno” (DEPRESBITERIS & TAVARES,
2017, p. 31).

A segunda abordagem, denominada construtivista, foca na verificacdo do pensamento do
aluno, como ele resolve problemas, interpreta experiéncias, constroi conhecimento e integra
novas informagdes. Depresbiteris e Tavares (2017, p. 33) afirmam que “[...] a caracteristica
basica desse tipo de avaliacdo € ser continua, acompanhando todo o processo de
intervenc¢do.” Nessa abordagem, o papel do professor ¢ regular os processos avaliativos de
forma continua e diversificar os instrumentos avaliativos, desafiando os alunos e
desenvolvendo suas habilidades de resolucdo de problemas. A avaliagdo deve acompanhar
0 progresso das aprendizagens dos alunos, utilizando instrumentos que incentivem
questionamentos e reflexdes, e desenvolvam a capacidade de argumentacdo e autoavaliacao
dos alunos. “[...] O aluno desenvolve a capacidade de avaliar e compreender as
caracteristicas de seus colegas, respeitando opinides, trabalhando de modo colaborativo e
argumentando suas posi¢des” (DEPRESBITERIS & TAVARES, 2017, p. 33).
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No processo de elaboracdo dos instrumentos avaliativos, é necessario observar
principalmente a qualidade para garantir a eficicia da avaliagdo, considerando alguns
critérios relacionados aos fins da avaliacdo, o que realmente sera avaliado e quais critérios
serdo utilizados ao longo do processo avaliativo. De acordo com Depresbiteris e Tavares
(2017), a finalidade da avaliacdo, juntamente com suas funcdes, ocorre antes, durante e
depois da agdo formativa, ou seja, a avaliagdo assume as funcgdes diagnostica, formativa e
somativa, como descrito em subsec¢des anteriores. O que seré avaliado durante o processo de
ensino e aprendizagem, no caso da rede federal de ensino, tem como referéncia as resolucgdes,
as propostas curriculares, os planos de desenvolvimento institucional, a proposta pedagdgica
institucional e as matrizes de referéncia organizadas nas redes de ensino. Apds considerar as
finalidades da avaliacdo, é importante refletir sobre os critérios de avaliacdo da
aprendizagem, que, segundo Depresbiteris e Tavares (2017, p. 52), “[...] na avaliacao da
aprendizagem, critérios sdo parametros, normas e regras que servem como base para a
interpretagdo dos dados.”

Sob outra perspectiva, Freitas et al. (2014) distinguem os processos avaliativos em formal e
informal. A avaliacdo na perspectiva formal refere-se as praticas que utilizam instrumentos e
resultados mensuraveis, com técnicas e instrumentos que contribuem para a formacdo de uma média
aritmética. Em contraste, a avaliagdo informal se caracteriza por julgamentos subjetivos e ideias que
podem influenciar os resultados da avalia¢do formal. Freitas et al. (2017, p. 28) afirmam que “[...] os
professores tendem a tratar os alunos conforme os juizos de valor que véo fazendo deles. Aqui
comecam a ser julgados os destinos dos alunos para o sucesso ou para o fracasso.” Nesse contexto,
0 uso das duas perspectivas condiciona a avaliagdo como uma pratica fundamental para a organizacéo
do trabalho pedagdgico e para a busca de um ensino de qualidade, promovendo um novo processo
de conhecimento e gerando aprendizagens emancipadoras.

A avaliacdo legitima a organizacdo do trabalho pedagdgico. De acordo com Freitas et al.
(2014), todos os processos dos componentes didaticos devem estar conectados e
evidenciados na proposta pedagogica, abrangendo aspectos filosoficos e socioldgicos
relacionados a formacdo do sujeito e da sociedade, além da fungdo social que justifica o
desenvolvimento da economia e uma politica de controle. Alinhamo-nos as ideias de Freitas
(2014), que afirmam que o trabalho pedag6gico se organiza na escola e na sala de aula com
base nos objetivos de aprendizagem.

A literatura sobre avaliacdo da aprendizagem destaca que 0s instrumentos avaliativos e 0s

procedimentos de coleta de dados geralmente incluem testes, questionarios, fichas
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avaliativas e producdes textuais como formas de descrever o desempenho dos alunos.
Luckesi (2011) considera isso uma pratica negativa na qualificacdo dos dados, pois 0s
instrumentos de coleta de dados devem fornecer informacdes detalhadas sobre o progresso
dos alunos e descrever o desempenho de maneira individualizada. O autor aponta trés
aspectos importantes nas praticas avaliativas: o primeiro esta relacionado a coleta de dados
sobre a realidade dos alunos; o segundo refere-se a qualificacdo da avaliacdo e a descrigdo
dos critérios; e o terceiro diz respeito ao acompanhamento e a intervengdo quando
necessario. 1sso deve estar claramente articulado com a proposta pedagogica da instituicao,
com foco na qualidade do projeto educacional.

Outro aspecto a considerar na escolha dos instrumentos avaliativos é a tomada de decisé&o,
que é responsabilidade do professor ao definir as aprendizagens dos estudantes por meio do
planejamento. De acordo com Luckesi (2008), a tomada de decisdo envolve um projeto mais
amplo, fundamentado no objetivo de “[...] um processo de assimilacdo ativa do legado
cultural j& produzido pela sociedade: a filosofia, a ciéncia, a arte, a literatura, os modos de
ser e de viver” (LUCKESI, 2008, p. 85). Pedagogicamente, isso se reflete na organizacéo do
trabalho pedagdgico, na escolha dos objetivos de ensino, na organizacdo dos conteddos, nos
procedimentos de ensino e nos instrumentos e técnicas de avaliacdo. A escolha de como
avaliar esta relacionada aos instrumentos de avaliagdo que “validam” o que o aluno aprendeu
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Luckesi (2008) descreve esse processo de afericdo da aprendizagem do aluno por meio de
notas ou conceitos como a “Fenomenologia da afericdo dos resultados da aprendizagem
escolar.” Esse processo envolve a medi¢do do aproveitamento escolar, a transformacao dessa
medida em nota ou conceito e a utilizagcdo dos resultados encontrados. O autor destaca a
qualidade e a variedade dos instrumentos avaliativos e dos resultados da aprendizagem
obtidos por meio dessas medidas, considerando-as necessarias nas praticas escolares.
Transformar a medida em nota ou conceito é o que Luckesi chama de conversdo da medida
em uma escala numérica, representacdo simbolica ou conceitos nominais. Ele alerta para o
risco de transformar qualidade em quantidade, refletindo erros e acertos dos alunos em uma
média ponderada. Por fim, a utilizacdo dos resultados, um aspecto crucial na tomada de
decisdo do professor, pode levar ao simples registro, a oferta de oportunidades para melhoria
ou a observacdo dos desvios de aprendizagem para ajustar o processo de ensino e
aprendizagem (LUCKESI, 2008).
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Sobre a elaboracédo dos instrumentos avaliativos, concordamos com Depresbiteris e Tavares
(2017, p. 47), que afirmam: “elaborar um bom item de avaliagdo ndo ¢ tarefa facil.” Dada a
complexidade do processo de elaboracdo, muitos educadores questionam e criticam a
qualidade dos instrumentos avaliativos e os resultados obtidos por eles. Para evitar
problemas na elaboracdo dos instrumentos avaliativos, Depresbiteris e Tavares (2017)
sugerem questionamentos sobre as finalidades da avaliacdo, 0 que realmente deve ser
avaliado, quais critérios serdo utilizados, o tempo disponivel para a avaliagdo e como garantir
a qualidade de cada instrumento avaliativo.

Como ja discutido nesta secdo, a avaliacdo da aprendizagem possui finalidades
especificas no processo educativo. Na elaboragdo dos instrumentos, essas finalidades estdo
conectadas as funcBes da avaliacdo. Quando a avaliacdo é diagnostica, 0s instrumentos
devem ser projetados para coletar dados sobre os conhecimentos prévios dos alunos antes
do inicio da formacdo. Na avaliacdo formativa, os instrumentos devem considerar o
progresso do aluno durante o processo de aprendizagem, ajustando e regulando o ensino
conforme necessario. Para a avaliacdo somativa, que ocorre apds a formacao do aluno, os
instrumentos devem avaliar o que o aluno aprendeu ao longo de um ano ou semestre letivo.
E crucial que os professores estejam cientes dessas fungdes avaliativas e saibam como
utilizar os instrumentos e critérios avaliativos adequados em cada momento.

Os critérios para a elaboracdo dos itens de avaliacdo fornecem parametros
relacionados aos resultados esperados, baseando-se na analise e interpretagdo dos dados
coletados pelos instrumentos escolhidos pelo professor. De acordo com Depresbiteris e
Tavares (2017, p. 52), “[...] os critérios revelam a natureza do que estd sendo avaliado;
contudo, ndo definem o significado do julgamento. Quem da significado é o professor e o
aluno durante a analise dos resultados.” Dessa forma, os critérios permitem ao professor
adaptar a avaliacdo a diferentes situacdes e tomar decisdes informadas sobre o progresso dos
alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Na etapa da avaliacdo, o tempo disponivel para os alunos pode variar dependendo do
instrumento utilizado, uma vez que cada instrumento exige tempo para elaboracéo, aplicacéo
e correcdo. E importante que o professor preste atenc&o ao cuidado necessario em cada etapa
da elaboragdo do instrumento. Na pratica educativa, € essencial que 0s instrumentos sejam
bem elaborados. Luckesi (2011, p. 337) destaca que “[...] um instrumento precisa ser

escolhido e construido intencionalmente: ndo ha lugar para aleatoriedade. Sua principal
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caracteristica deve ser a capacidade de coletar os dados necessarios para configurar e
qualificar a realidade com a qual esté trabalhando.”

Nos processos avaliativos, 0s instrumentos e técnicas de avaliacdo para a
aprendizagem tém funcdes especificas no processo de ensino e aprendizagem. Por exemplo,
ao usar o instrumento da observagdo, o professor coleta dados subjetivos com base em
critérios definidos previamente, permitindo uma analise mais sensivel dos comportamentos,
interacOes e realidades dos alunos.

Na perspectiva da avaliacdo para as aprendizagens, os instrumentos avaliativos se
distanciam das préticas de exclusdo. Eles sdo caracterizados por promover dialogos que
possibilitam a construcdo e o compartilhamento de conhecimentos, conferindo aos
estudantes um papel ativo em sala de aula. Isso amplia seus saberes e experiéncias,
oferecendo uma visdo de mundo mais abrangente e promovendo uma abordagem
emancipatdria e transformadora. Segundo Fernandes (2014), as praticas avaliativas para as
aprendizagens devem ser investigativas e formativas, ocorrendo de forma continua e
comprometida com a realidade dos alunos. Elas devem escapar da avaliagéo tradicional e
passiva e se tornar praticas discursivas no processo formativo dos alunos. Helal e Ribeiro
(2014) corroboram essa visdo, enfatizando que os processos avaliativos devem ser continuos

e dialdgicos, envolvendo mdltiplos sujeitos na construgdo do conhecimento.

3.3 Avaliacéo da aprendizagem: implicacbes no ensino-aprendizagem

Nesta secdo, o objetivo é identificar as implicacfes da avaliacdo no processo de
ensino e aprendizagem, com um foco no contexto educativo. As reflexdes sobre avaliacdo
no ambiente escolar devem ser entendidas como um processo de observacao e reavaliacao
do trabalho do professor e de seus sistemas de ensino. Esse processo revela a necessidade de
uma educacdo que promova a transformacdo dos sujeitos em busca de conhecimento,
considerando as dificuldades relacionadas ao contexto cultural, social, psicolégico e moral
que cercam as praticas avaliativas. Assim, discutiremos como os resultados da avaliacao sao
utilizados, a necessidade de replanejamento, a retomada de contetdos e a reflexdo sobre o
processo avaliativo.

Diversas teorias educacionais contribuem para a mudanca de atitudes, valores e
habitos humanos, refletindo nas concepcdes e praticas educacionais de cada época. Essas

teorias surgem a partir de correntes filoséficas e sociolégicas da educacdo, oferecendo ao
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professor um novo olhar sobre os elementos que compdem sua pratica educativa nos
ambientes sociais, como a escola.

Refletir sobre a avaliagdo na atualidade nos leva a reconsiderar e replanejar a forma
como a aplicamos em nossa pratica profissional. Serd que conseguimos utilizar efetivamente
nossos conhecimentos e habilidades no contexto da avaliacdo? A quem, de fato, se destina a
avaliacdo? Com base na ampla teorizacdo sobre o tema, nesta secéo, enfatizamos o aspecto
conceitual da avaliacdo, abordando-a de forma libertadora, com um enfoque nos momentos
de reflex@o-acao-reflexdo. Esses momentos permitem que o professor e todos os envolvidos
na educacao organizem seu pensamento, revisitem os contetdos e enfoquem a avalia¢do nao
apenas como uma aplicacdo técnica, mas como um processo de protagonismo e reflex&o,
essencial para as tomadas de decisdes coletivas e individuais.

A complexidade do tema demonstra que a avaliacdo para as aprendizagens envolve
diferentes etapas. Na educacdo formal, a avaliacdo lida com diversos tipos de saberes. No
contexto escolar, esses saberes sdo sistematizados e visam a func¢do da escola de construir
historicamente esses conhecimentos, promovendo sua apropriacdo por meio das
aprendizagens, considerando sua processualidade.

Na Psicologia Historico-Cultural, que entende o ser humano como um ser
historicamente construido e incompleto, a funcéo social da escola é enfatizada, oferecendo
ao aluno a oportunidade de apropriar-se do conhecimento como participante de um processo
histérico e cultural. A avaliacdo na escola deve focar na verificacdo da apropriacdo dos
conhecimentos cientificos, utilizando diversos instrumentos que se destacam no processo de
ensino e aprendizagem. Nesse contexto indissociavel, o ensino conduz a aprendizagem,
preocupando-se com os resultados dos alunos e gerando préticas avaliativas baseadas nessa
preocupacéo.

Do ponto de vista pedagdgico, o saber sistematizado para ser considerado saber
escolar deve ter passado por processos didaticos basicos, garantindo assim o éxito do
processo de ensino e aprendizagem e a efetiva apropriagio do conhecimento. E crucial que
as praticas de avaliagdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) estejam
fundamentadas nas concepcdes de homem e sociedade definidas na proposta pedagdgica da
escola, bem como nos objetivos dessa agdo no contexto geral da educacgdo escolar
(PERTILE; MORI, 2020).
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O compromisso com a avaliacdo é uma tarefa investigativa por parte do professor.
Essa investigacdo deve focar nas lacunas de conhecimento dos alunos e ser realizada através
de instrumentos avaliativos periddicos que favorecam a aprendizagem. Durante o processo
de ensino e aprendizagem, as praticas avaliativas revelam o que o aluno aprendeu ou ndo,
com o objetivo de impactar positivamente o desenvolvimento das aprendizagens.

Na dimensdo pedagogica, avaliar o processo de ensino e aprendizagem possibilita a
preparacdo para futuras acdes. A avaliagdo deve responder a perguntas como: Os objetivos
foram alcancados? O tempo destinado a aprendizagem foi suficiente? O plano foi cumprido
satisfatoriamente? Ao responder a essas questdes, o professor pode rever suas atividades,
métodos, estratégias e metodologias, ajustando-as para garantir que os objetivos propostos
sejam atingidos. Assim, o professor realiza uma autoavaliagéo, avalia o aluno e a instituigéo
escolar (CARVALHO; BARBEDO; STANO, 2015).

A avaliagdo para as aprendizagens deve ser uma acdo sistematica, organizada e
planejada, que pondera resultados mensuraveis e realiza uma analise aprofundada para
mediar a aprendizagem dos alunos. Refletir sobre o ato avaliativo é colaborar com praticas
transformadoras e contribuir para o éxito do processo de ensino e aprendizagem,
promovendo uma educacdo transformadora e emancipadora. De acordo com Luckesi (2006,
p. 24), “[...] a fun¢do verdadeira da avaliacdo da aprendizagem é auxiliar na construcdo da
aprendizagem satisfatéria”. Essa perspectiva destaca que a avaliagdo deve focar no sucesso
do aluno, em um processo humanizador que analisa os caminhos da aprendizagem por meio
da organizacéo do trabalho pedagodgico da escola.

Reiterando as afirmacdes de Luckesi sobre a avaliacdo da aprendizagem como parte
integrante do ato de ensinar, é evidente que a avaliacdo busca constantemente novos
caminhos para compreender a complexidade do processo avaliativo. Os professores, ao
diversificar os instrumentos avaliativos, demonstram consciéncia de que a avaliagdo é um
ato orientador com modalidades e fungdes especificas, contribuindo significativamente para
a criacdo de praticas transformadoras.

As discussdes sobre a avaliacdo da aprendizagem refletem a compreensdo de seu
publico-alvo. Gatti (1987) destaca que, apesar das concepc¢des e fungdes variadas da
avaliagdo, o termo ainda € muitas vezes visto como uma “arma’” no processo educativo. Essa

percepcdo prevalece em meio a diferentes concepgdes, modalidades e fungdes da avaliagao,



127

levantando questbes sobre a quem se destina o processo avaliativo: aos sistemas de ensino,
aos programas educacionais, a pesquisa educacional ou a sala de aula?

Analisando as concepc¢es de Gatti (1987), percebemos que ele considera a avaliagdo
como um artificio que apenas delineia o produto de um processo. Nesse sentido, a avaliacdo
mede o nivel de aprendizagem alcancado pelo aluno em uma matéria ou unidade de ensino,
definindo os propositos relacionados a promocao ou retengdo do aluno em um grau ou série
escolar. Gatti vé a avaliacdo de forma unilateral, focando mais na promocéo do aluno do que
em um processo educacional mais abrangente.

Conforme Schneider (2013, p. 20), “[...] pelo fato de a avaliagdo constituir um campo
de forca e de contradicdes, é preciso compreendé-la tanto nos seus limites quanto em suas
possibilidades”. Nesse contexto, a avaliacdo envolve diversas modalidades e a necessidade
de entender seu publico-alvo. Em teoria, a avaliacdo da aprendizagem muitas vezes serve a
um processo de selecdo, e, embora acontega em nivel institucional, a avaliagdo realizada
pelo professor é central para a discuss&o.

Portanto, € essencial adotar um novo olhar sobre as praticas avaliativas,
especialmente considerando a ressignificacdo dos valores e praticas curriculares nas
dimensBes humana, social, politica e cultural dos atores escolares. A relagdo entre professor,
avaliacdo e aluno deve ser vista como um sistema integrado que permeia a sala de aula.

Freitas (2014) destaca trés conceitos fundamentais para a compreenséo da avaliagéo
da aprendizagem. Para ele, a avaliagdo deve ser entendida como um processo pedagdgico
continuo, ndo apenas como um produto final da situacdo de ensino. A avaliacdo deve
atravessar todo o processo de ensino e possui um carater processual, sem estar pronta e
acabada.

Freitas afirma que “[...] a organizacdo do trabalho pedagodgico em sala de aula
abandona essa visdo linear e a substitui por outra baseada na natureza dinamica e
contraditdria das categorias, 0 que permite organizar o processo de ensino-aprendizagem em
dois eixos” (FREITAS, 2014, p. 14). Esses eixos sdo a relacdo entre objetivos/avaliacdo e
contedo/método. Assim, a avaliacdo ndo fica isolada; ela se alinha aos objetivos propostos
e ao conteldo, que se ajusta ao método. Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem percorre
todo o processo e tem como foco principal o desenvolvimento do aluno.

Na organizacdo do trabalho pedag6gico, a escola e a sala de aula desempenham

papéis cruciais na formacéo do individuo e nos modos de pensar, agir e refletir. A avaliacdo
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da aprendizagem opera em dois niveis: na escola e na sala de aula. Freitas (2014) destaca
que “[...] é importante discernirmos que estes dois grandes ambientes (escola e sala de aula)
correspondem a objetivos que se relacionam ainda que de forma ndo deterministica”
(FREITAS, 2014, p. 19). A avaliacdo na escola é sustentada pelo Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), enquanto na sala de aula € influenciada pela relacdo entre professor e
aluno.

O PPP é um documento técnico-pratico que reflete sobre as acdes da escola, suas
intencdes e o envolvimento social e politico no carater pedagdgico institucional. A visdo de
avaliacdo proposta pela escola deve alinhar-se com a realidade sociocultural, afetiva,
emocional, psicoldgica e social dos agentes educacionais.

A avaliacdo é um processo continuo de tomada de decisdes do professor,
ressignificado conforme as novas demandas educacionais e os modelos praticos dos
processos formativos de professores e realidades em torno deles e dos alunos. Na formacao,
a escola se limita ao papel de instruir, enquanto a avaliacdo da aprendizagem assume um
valor categorial e técnico no processo educativo. Freitas (2014, p. 24) observa que “[...] os
processos de avaliacdo mais conhecidos sdo basicamente conduzidos pelos professores,
envolvendo: testes padronizados, provas feitas pelo proprio professor e um conjunto de
atividades avaliativas [...]”. Concordamos com Freitas, afirmando que a escola instrui por
meio do conhecimento produzido e sistematizado, ocupando-se de um sistema formal,

técnico e planificado pela agdo do professor dentro da sala de aula.

3.4 Avaliacéo da aprendizagem na EPT: aspectos conceituais e legais

Dando énfase a avaliacdo da aprendizagem como parte integrante do processo de
ensino-aprendizagem, este estudo visa contribuir de forma investigativa e reflexiva com as
praticas avaliativas na Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no contexto do Instituto
Federal do Maranhdo (IFMA), Campus Barra do Corda. A acgdo avaliativa nos cursos
técnicos integrados ao ensino médio segue as normativas e resolucbes estabelecidas
institucionalmente e validadas legalmente. A seguir, detalharemos a Resolugdo n° 86/2011
e a nova Resolucdo n® 114/2019, que definem os procedimentos de avaliacdo no IFMA,
fornecendo orientagdes aos docentes sobre os usos dos instrumentos avaliativos.

No Instituto Federal do Maranhdo, os cursos técnicos de nivel médio séo

regulamentados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96, pelas
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Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico, e pelas
resolugGes aprovadas pelo Conselho Superior do IFMA. A Resolugdo n° 86/2011, aprovada
em 5 de outubro de 2011, estabelece pardmetros para a avaliacdo e orientagOes para 0s
professores sobre a sistematica de avaliacdo nos cursos de educacéo profissional técnica de
nivel médio.

Conforme o Artigo 1° da Resolucdo CONSUP/IFMA n° 86/2011, a avaliacdo é
entendida como parte integrante do ato educativo, sendo um processo continuo, cumulativo,
abrangente, sistematico e flexivel. Ela € um diagnostico participativo constante na busca por
um ensino de qualidade, resgatando seu sentido formativo e afirmando que a avaliacdo ndo
€ um momento isolado, mas uma pratica que abrange toda a pratica pedagogica.

A Resolugdo CONSUP/IFMA n° 86/2011, que institui a implementacao curricular e
avaliativa dos cursos técnicos do Instituto Federal do Maranhd&o, reforca a necessidade de
proporcionar um modelo de educagdo baseado no carater transformador do ser humano,
fundamentado nas experiéncias humanas ao longo do tempo. A dimensao social dos cursos
técnicos dos Institutos Federais vai alem da inclusdo de alunos nas diversas condigdes
socioculturais, cumprindo sua funcao social de educacéo.

Como parte integrante do processo educativo, a avaliacdo nos cursos técnicos de
nivel médio integra o conjunto sistematico das praticas avaliativas dos IFMA, em
observancia as normas estabelecidas nas secOes e paragrafos das resolucfes. No Artigo 1°,
destaca-se a compreensdo da avaliagho como um processo fundamental para o
desenvolvimento da pratica docente. A Resolucdo 114/2019 foi criada para substituir a
Resolucdo 86/2011 e organiza as praticas de avaliacdo dos cursos técnicos nas formas
integrada, subsequente e concomitante ao Ensino Médio, tanto na oferta presencial quanto a
distancia, no ambito do Instituto Federal do Maranhdo. A nova resolucdo mantém o
parametro de entendimento do Artigo 1° da resolucéo anterior, mas apresenta especificidades
quanto a organizacdo do processo de recuperacao e ao programa especial de estudos para 0s
CUrsos presenciais.

Na Resolucdo CONSUP/IFMA 114/2019, que trata dos processos avaliativos no
contexto do IFMA, destacamos alguns pontos de reflexdo. No Art. 1°, a avaliacdo nos cursos
articulados ao ensino médio deve ser compreendida como um processo formativo,
desenvolvido com qualidade e de forma emancipatoria. Nesse primeiro destaque, buscamos
as ideias de Saul (2008, p. 21), que se apoiou nas concepcbes de Paulo Freire sobre
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conscientizacdo: “[...] constituiu-se em uma ideia geradora fundamental para a construcao
desse paradigma, pelo entendimento de que o processo de conscientiza¢do € a mola mestra
de uma pedagogia emancipadora”. Segundo a autora, o paradigma da avaliagcdo
emancipatdria se fundamenta na critica de uma realidade especifica, visando transforméa-la.
Nesse entendimento, a resolucdo, nos contextos dos diferentes Campi do IFMA, podera
promover aprendizagens emancipatérias na efetivacdo das praticas pedagdgicas?

As avaliacdes desses cursos ndao acontecem de forma linear e estdo internamente
articuladas as formas de progressao e continuidade do processo educativo do aluno, mas
visam preparar 0s sujeitos com habilidades e competéncias que poderdo ser mobilizadas no
cotidiano profissional. Com relacdo as novas orientagdes de avaliacdo para 0S cursos
técnicos, a Resolucdo CONSUP n° 114/2019 introduz a quantidade de instrumentos
avaliativos por etapa. Por exemplo, em um curso com trés etapas, € obrigatorio o uso de trés
instrumentos diferentes para um terco da carga horaria da disciplina. Em uma disciplina de
60 horas, devem ser utilizados trés instrumentos avaliativos a cada 20 horas. Considerando
que o aluno tem aulas de oito ou nove disciplinas, qual é o impacto disso no desenvolvimento
e na coleta dos dados sobre os progressos dos alunos?

Na educacdo profissional técnica de nivel médio, as questbes sobre a avaliacdo sao
mencionadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que adota as mesmas
determinagdes do ensino médio. Segundo a referida Lei, no Art. 36, inciso II, “adota
metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos estudantes” (BRASIL,
1996). Dessa forma, as praticas e a avaliacdo nesta modalidade de ensino buscam promover
a autonomia do estudante e a apropriacdo do conhecimento.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Técnico (DCNEPTNM), a Resolu¢do CNE/CEB n° 06, de 20 de setembro de 2012, aborda
a avaliacdo destacando alguns principios no Artigo 9°. Essa resolu¢cdo menciona que, na
oferta de cursos na forma subsequente, caso o diagndstico avaliativo evidencie necessidade,
devem ser introduzidos conhecimentos e habilidades inerentes & Educacdo Baésica para a
complementagdo e atualizagdo dos estudos, em consonancia com 0 respectivo eixo
tecnoldgico, garantindo aos estudantes o perfil profissional de conclusédo requerido.

Quando se fala de avaliacdo, a funcdo diagndstica deve ser aplicada na forma
subsequente, pois os estudantes necessitam de um aprofundamento dos conhecimentos

ofertados na educacdo bésica antes de ingressar no curso técnico subsequente. Nesse
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contexto, a avaliacdo assume a funcdo diagndstica, coleta os conhecimentos prévios dos
alunos e acontece antes da formacdo. No processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo
diagndstica orienta os professores sobre as dificuldades dos alunos e ajuda a replanejar
conforme os limites e possibilidades para atender e regular o processo.

Na educacéo técnica de nivel médio, a avaliacdo da aprendizagem, conforme o Artigo
34, [...] visa a progressédo para o alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo continua
e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como
dos resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 2012).
Nesse entendimento, a DCNEPTNM revela que a avaliacdo busca a progressdo da
aprendizagem ao longo do processo de ensino, considerando o desenvolvimento do perfil do
estudante.

No Art. 35 - § 2° “[...] os sistemas de ensino devem respeitar as condigdes de cada
instituicdo educacional, oferecer oportunidades de complementacdo de estudos, visando
suprir eventuais insuficiéncias formativas constatadas na avaliagdo” (BRASIL, 2012). Nesse
sentido, os Institutos Federais surgiram com énfase nas bases conceituais e sociais como
garantia de equidade na educacdo, ajustando-se as condi¢cdes dominantes ao longo do tempo.
Portanto, considerando essa diversidade de situagdes, os cursos técnicos ressignificaram suas
propostas curriculares e praticas avaliativas.

Para que a avaliacdo na educacgdo profissional técnica de nivel médio resulte na
aprendizagem dos estudantes, alguns critérios sio essenciais. E dever dos sistemas de ensino
observar atentamente os modos de avaliar e acompanhar as institui¢des de ensino durante o
processo.

A legalizacdo dos cursos técnicos, conforme preconizado na LDB e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, visa orientar o processo
de admissdo de profissionais, os estudos e propostas curriculares, bem como a construcao
do Projeto Politico Pedagdgico dos cursos técnicos. Este deve sistematizar e organizar o
ensino com base na realidade sociocultural de alunos e professores, incluindo dimensdes
sociais, psicologicas, culturais e afetivas, impactando a construcdo politica e pedagogica de
forma clara e precisa.

No esforco de fundamentar as Resolucdes e as Leis vigentes sobre avaliagcdo da
aprendizagem no contexto educacional brasileiro, recorremos as ideias de Hoffmann (2001).

O autor denomina a avaliagdo como uma que se opde ao paradigma sentencioso e
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classificatorio, e defende uma acdo avaliativa que encoraja a reorganizacdo do saber,
envolvendo acdo, movimento e provocacdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre
os elementos da acéo educativa, na qual professor e aluno buscam coordenar seus pontos de
vista e trocar ideias.

Revisitando as ideias de Hoffmann (2011), é possivel situar as praticas de avaliacdo
como uma perspectiva mediadora entre professor e aluno. Apesar de muitos cursos técnicos
ainda enfatizarem o paradigma tecnicista do século XX, a avaliacdo pode ressignificar o
carater intelectual dos alunos, assim como os modos de ser e fazer do professor, promovendo
a reelaboracdo de sua pratica pedagdgica.

Outro ponto relevante é a concepcao da avaliagdo proposta por Demo (2008), que a
entende como um processo fundamental para sustentar o bom desempenho do aluno. Caso a
avaliacdo revele fragilidades ou lacunas nas aprendizagens dos alunos, sugerindo que o
aprendizado ndo atende aos padrdes de qualidade esperados, pode-se ter a percepcao de que
nada foi realizado. No entanto, dentro do paradigma que defende a avaliacdo mediadora, esta
deve ser vista como um processo continuo e diario, € ndo como uma intervencao ocasional
ou ameacadora. Portanto, a avaliacdo deve ser revista e reorganizada para garantir
aprendizagens bem-sucedidas.

A Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT) na rede federal é regida pela
articulacdo entre ciéncia, tecnologia e cultura, conforme abordado na Secéo 2. A EPT visa
estimular a investigacgdo cientifica, apoiada na triade de ensino, pesquisa e extensao. Para
compreender o papel da EPT nos contextos social, politico e econdmico, € necessario
examinar as formas de organizacao dos cursos oferecidos, especialmente aqueles integrados
ao Ensino Médio, além das modalidades subsequente e concomitante. Como destacado por
Pacheco (2014, p. 10): “[...] os Institutos Federais validam a verticalizagdo do ensino ao
alinhar suas politicas de atuacdo com a oferta de diferentes niveis e modalidades da educacéo
profissional e tecnoldgica.”

Dentro da rede federal de ensino, hd uma diversidade de leis, resolugcdes e normativas
que seguem a legislacdo federal e as especificidades de cada Instituicdo Federal (IF). No
contexto do IFMA, observamos um esfor¢o para alinhar as praticas avaliativas a uma visao
tradicional em alguns contextos, enquanto em outros a avaliacdo adota uma abordagem
mediadora, promovendo a reflexdo sobre a préatica educativa e um acompanhamento mais

detalhado do progresso dos alunos.
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Nas propostas educacionais que incluem a avaliacdo da aprendizagem na EPT, ha
uma preocupagdo com a integragdo com o mundo do trabalho e a inclusdo de jovens e
adultos. A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica busca transformar os
educandos por meio de um projeto educacional que visa inseri-los no mercado de trabalho,
mantendo uma formacao cidada. O restabelecimento do ensino médio integrado, com uma
perspectiva politécnica, requer uma formacdo mais intelectual e com objetivos que
promovem uma educacdo com carater humanista (PACHECO, 2011). Na préxima secao,
apresentaremos uma analise das narrativas produzidas nos memoriais de formacao, com foco

principal nas praticas de avaliacdo desenvolvidas no IFMA.
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CAPITULO IV
INTERCAMBIANDO HISTORIAS SOBRE PRATICAS AVALIATIVAS NA EPT

A analise narrativa pressupde a exploragéo nao s
do que é dito, mas também de como é dito. Olha-se
para o conteido e para a forma, podendo examinar-
se 0 modo figurativo como ¢ dito. Olha-se para o
conteudo e para a formg, podendo examinar-se o
modo figurativo. (GALVAQ, 2005, p. 335).

A andlise das narrativas configura-se como um momento enriquecedor para
promover o dialogo entre o explicito e o implicito, conforme evidenciado na epigrafe. Essa
analise considera ndo apenas o contetdo das narrativas, mas também a forma como 0s
narradores expressam suas experiéncias e reflexdes. A interpretacdo das narrativas esta
alinhada com as teorias que fundamentam teoricamente a tese e embasam a sistematizagéo
metodologica da pesquisa, mediadas pela nossa interpretacdo. Nesse contexto, utilizamos a
proposta de analise de narrativa de Souza (2014), que adota uma abordagem compreensiva-
interpretativa, para organizar e interpretar o corpus da pesquisa.

O processo de analise das narrativas, conforme apresentado no memorial de
formacdo, teve como objetivo compreender as caracteristicas das praticas avaliativas
utilizadas na Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) do IFMA no acompanhamento do
processo de ensino-aprendizagem e seu impacto no desenvolvimento desses processos. As
analises focaram nas concepgdes e praticas avaliativas na EPT, aléem da trajetoria
profissional dos colaboradores, evidenciando a constitui¢do de sua identidade docente. As
narrativas do memorial de formacao possibilitaram a elaborac¢do do perfil profissional dos
colaboradores, apresentado no capitulo metodol6gico desta tese, e a producdo de narrativas
sobre suas concepcdes e praticas avaliativas no IFMA.

A analise abrange as narrativas dos colaboradores sobre concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem, préticas no desenvolvimento e acompanhamento das aprendizagens,
implicacdes da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, aspectos legais da avaliacéo
no IFMA, e usos da avaliacdo na EPT/IFMA. A seguir, apresentamos a organizacdo do
conteudo das narrativas em unidades tematicas de analise, sequenciadas de acordo com o

tema de cada narrativa, conforme ilustrado na Figura 01.
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Figura 01: Unidades teméticas de analise

Concepcdes de avaliacdo da aprendizagem
p— - s
subjacentes praticas de professores da
EPT/IFMA.
Praticas avaliativas desenvolvidas por
Ufidkeclas professores da EPT/IFMA
tematicas de -

analises . " .
Aspectos legais de praticas de avaliacdo da

aprendizagem do IFMA

Usos da avaliagdo no processo de ensino
= aprendizagem na EPT/IFMA

Fonte: Memorial de Formacdo/2021

Na Figura 01, apresentamos as unidades tematicas de analise derivadas dos
memoriais escritos pelos colaboradores da pesquisa. Essas unidades tematicas abordam
concepcdes de avaliacdo, praticas avaliativas, aspectos legais das préaticas avaliativas e 0s
usos da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. Esses temas emergiram dos
memoriais e estdo alinhados com os objetivos da investigacao.

Na andlise das narrativas, consideramos a historicidade dos colaboradores, conforme
proposto por Sousa (2014, p. 43), que afirma: “[...] trajetdrias, percursos e experiéncias dos
sujeitos sdo marcados por aspectos historicos e subjetivos frente as reflexGes e andlises
construidas por cada um sobre o ato de lembrar, narrar e escrever sobre si.”

As analises realizadas, baseadas nas afirmacdes do autor, estdo delineadas e
apresentadas nos topicos a seguir. Estas analises buscam apreender os sentidos e significados
atribuidos por cada colaborador as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem, as praticas
avaliativas desenvolvidas, aos aspectos legais das praticas de avalia¢cdo no IFMA e aos usos

da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem na EPT/IFMA.

4.1 Concepgbes de avaliacdo da aprendizagem subjacentes as praticas dos
professores da EPT/IFMA
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9394/96) estabelece
que os aspectos qualitativos da avaliagdo da aprendizagem devem ser considerados mais
significativos que os aspectos quantitativos. No entanto, a narrativa do professor Joédo se
desvia do que ¢ preconizado pela lei. Em sua narrativa, ele menciona que “[...] faco
avaliacdes mais voltadas para os aspectos quantitativos [...]”. O professor justifica sua
abordagem avaliativa, afirmando que ela estd diretamente relacionada as suas
experiéncias como aluno durante sua formacdo académica. Conforme descrito em seu

memorial, o professor Jodo expressa que:

[...] Utilizo com maior frequéncia as provas, atividades disponibilizadas
na forma de lista de exercicios e seminérios. Fago avaliacbes mais
voltadas para os aspectos quantitativos, pois considero esse tipo de
avaliacdo mais ideal para avaliar quais os pontos do contetdo que o
aluno estd dominando e quais os postos que precisam ser melhorados.
Utilizo como aspectos qualitativos dentro das minhas avaliagcbes a
frequéncia do aluno nas aulas, comprometimento com a entrega de
atividades e envolvimento nas discussdes durante as aulas. Entretanto,
confesso que na maioria das minhas avaliacbes, 0s aspectos
guantitativos sdo majoritarios comparados aos aspectos qualitativos.
Vale ressaltar que essa conduta tem muita relacdo com a forma que fui
avaliado durante minha formacao (Licenciatura em Quimica), mas sou
adepto a aprender sobre outras maneiras de avaliar, incluindo a
concepcdo de avaliacdo gualitativa. Contudo, considero que devemos ter
um certo cuidado quando pensarmos em priorizar a avaliacdo qualitativa
em relacdo a quantitativa, por exemplo, deixar de lado a utilizacdo de
provas para avaliar. Por qué? O aluno que formamos na educacdao técnica
de nivel médio muitas vezes tem como objetivo ingressar em uma
universidade e, para isso, precisara se submeter ao ENEM e/ou outros
vestibulares, os quais sdo exames puramente quantitativos. Caso o aluno
opte por prestar um concurso, cuja a sua formacdo o habilite, estard em
outra situacdo na qual serd avaliado quantitativamente. Nesse contexto,
coloco um guestionamento no sentido de refletirmos sobre as formas de
avaliacdo. Como priorizar uma avaliacdo qualitativa e preparar o aluno
para ingresso em uma instituicdo de ensino superior e/ou no mercado de
trabalho, situacGes nas quais a avali¢do ser& quantitativa? Como atuo na
formacao técnica integrada ao ensino médio em uma area com muitas
disciplinas praticas, utilizo com frequéncia o laboratério e nesse
ambiente tenho facilidade de fazer uma avaliagdo qualitativa, uma vez
qgue avalio aspectos relacionados a desenvoltura do aluno durante a
realizagdo de experimentos, isto é, torna-se possivel avaliar as
habilidades do aluno e definir se 0 mesmo esta aprendendo dentro do
que se espera para uma determinada disciplina. (Prof. Jodo. Memorial
de formacdo/2021).
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A concepc¢do de avaliacdo da aprendizagem defendida neste estudo adota uma
perspectiva formativa, pois acreditamos que esse modelo promove a integragdo entre
avaliacdo, ensino e aprendizagem, permitindo uma reorientacdo mais agil das praticas
pedagdgicas. Esse tipo de avaliacdo respeita o ritmo individual de aprendizagem de cada
aluno e fornece dados essenciais para que o professor possa ajustar sua pratica pedagdgica
com base na intencionalidade educacional.

Na narrativa do colaborador, observamos que suas praticas avaliativas priorizam a
dimensdo quantitativa, enfatizando o uso de instrumentos de medida, como provas, que
focam no aspecto numérico. De acordo com Depresbiteris e Tavares (2017, p. 64), “[...] a
prova representara sempre a amostra do que foi desenvolvido e que deve estar explicito [...]
os contelidos que devem ser ensinados, habilidades desenvolvidas.” Isso indica que o
principal instrumento utilizado pelo professor Jodo para medir o conhecimento dos alunos é
a prova, adotando uma abordagem predominantemente quantitativa.

Outro ponto relevante nas narrativas do colaborador € a prevaléncia dos aspectos
quantitativos sobre os qualitativos, uma pratica que, conforme relatado, origina-se da énfase
que recebeu durante sua formacdo inicial. A avaliacdo quantitativa, baseada em escalas
numéricas, tem sido tradicionalmente utilizada para aferir o aprendizado dos alunos. O
objetivo desse modelo é medir a aprendizagem através de conceitos ou numeros,
frequentemente reduzindo o processo avaliativo a uma mera nota. Contudo, a nota deveria
ser apenas uma parte do processo avaliativo, complementada por uma analise mais profunda
do desempenho dos alunos.

O colaborador indica, em sua narrativa, que, embora utilize predominantemente uma
abordagem quantitativa, esta aberto a aprender sobre o0s aspectos qualitativos da avaliagéo.
Essa abertura é visivel quando o professor menciona a consideracdo da frequéncia, da
participacdo dos alunos nas discussdes e da atencdo aos prazos de entrega de atividades. No
entanto, a avaliacdo qualitativa vai além desses aspectos, conforme Saul (1988) argumenta,
permitindo uma observacdo mais flexivel do progresso dos alunos. Esse tipo de avaliacéo
foca no desenvolvimento continuo dos estudantes, nas descobertas realizadas, nas
aprendizagens adquiridas e nas transformacdes ao longo do processo educativo.

E importante destacar o questionamento do colaborador sobre a priorizagdo dos
aspectos qualitativos em detrimento dos quantitativos. Na pratica, ocorre 0 oposto, pois 0

professor destaca que os cursos integrados ao Ensino Médio e as disciplinas técnicas
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frequentemente prepararam os alunos para 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
enfatizando uma formacéo cientifica e técnica integrada. As habilidades exigidas pelas
matrizes curriculares e pelos Planos de Curso frequentemente se concentram na preparacéo
para avaliacOes externas e concursos. Esse contraste entre a pratica atual e as diretrizes
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96) e pela
Resolucdo CONSUP/IFMA 114/2019, que preveem a prevaléncia dos aspectos qualitativos,
é motivo de preocupacao e destaca a necessidade de um alinhamento mais préoximo com os
principios formativos da avaliacao.

Na analise da narrativa do professor Jodo, um ponto especifico abordado refere-se a
avaliacdo das habilidades técnicas dos alunos, especialmente nas préaticas laboratoriais do
curso técnico de Quimica. O professor destaca a importancia de observar a desenvoltura dos
alunos, a convivéncia no laboratério e a avaliacdo dos relatorios das praticas laboratoriais.
No entanto, ele também enfatiza que a avaliagdo dos relatérios ndo deve constituir a
totalidade da avaliagdo do aluno. Em atividades praticas, a avaliacdo pode considerar a
participacdo dos alunos e sua atuacdo durante as aulas. Nesse contexto, a avaliacdo
qualitativa, facilitada pelo tamanho reduzido das turmas, se torna mais manejavel para o
professor.

Para o professor Jodo, observar o interesse e a curiosidade dos alunos no laboratério
facilita a avaliacdo das habilidades préaticas exigidas pelo curso. A pratica no laboratério
permite uma avaliagdo qualitativa mais efetiva, alinhada com as habilidades requeridas no
perfil do egresso. Apesar de reconhecer a importancia da avaliacdo qualitativa, a narrativa
do docente ainda valoriza a concepcdo tradicional da avaliacdo, predominantemente centrada
no uso de provas. Isso sugere a necessidade de uma discuss@o mais aprofundada sobre o que
significa avaliar de maneira qualitativa e os efeitos disso na formagao dos alunos.

A concepcdo tradicional de avaliacdo, que o professor Jodo menciona, se alinha com
0 que Luckesi (2008, p. 13) denomina de "Pedagogia do exame". Luckesi critica essa
abordagem, afirmando que “[...] a avaliacdo da aprendizagem, na medida em que estiver
polarizada pelos exames, ndo cumprira sua funcdo de subsidiar a melhoria da
aprendizagem.” Nessa perspectiva, a avaliacdo se distancia de uma abordagem mais
emancipatoria, focando apenas no controle e na mensuracao de notas, e ndo na realidade do

aluno.
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Embora a narrativa do professor Jodo destaque a importancia da avaliacdo qualitativa
em sua pratica, é evidente uma tensdo entre a concepcdo predominante (quantitativa) e o
reconhecimento do valor da avaliagdo qualitativa. O docente acredita que as provas e outros
instrumentos quantitativos sdo mais eficazes para tratar dos contetdos cientificos, mas
também valoriza a avaliacdo qualitativa em atividades praticas de laboratorio e seminarios.
Ele observa que o curso técnico integrado desenvolve habilidades focadas nos processos
seletivos que os alunos enfrentardo em sua formagéo futura.

E importante notar que a concepcdo de avaliacdo tradicional, centrada na
quantificacdo de resultados, tem predominado nas escolas brasileiras, tanto publicas quanto
privadas. Luckesi (2008) alerta que essa abordagem, que enfatiza a certificagéo, faz parte de
uma visao tradicional de avaliacdo que visa apenas examinar e ndo promover uma avaliacao
eficaz do processo de ensino e aprendizagem. Apenas examinar, embora as vezes necessario,
ndo gera aprendizagens emancipatorias e se distancia de uma formagdo humana, integral e
politécnica, que caracteriza os Institutos Federais, incluindo o IFMA Campus Barra do
Corda, nos cursos integrados ao ensino medio. Assim, apresentamos as concep¢oes de
avaliacdo da aprendizagem da professora Paula:

Minha concepgéo de avaliagdo mudou muito desde o inicio da pandemia.
Eu tenho utilizado bem mais os critérios qualitativos para avaliar os
alunos nas diferentes disciplinas. A frequéncia do aluno nas aulas
sincronas, a participagdo deles nesses momentos, ja que a resolucao do
IFMA trouxe essa questdo de atrelar a frequéncia no diario a entrega da
atividade, entdo uma forma que eu encontrei de os alunos frequentarem
0s momentos sincronos, enxergarem motivo para frequentar o0s
momentos sincronos foi justamente considerar sua presenga nesses
momentos como parte da nota qualitativa. E a prdpria entrega das
atividades que garantem a frequéncia também compbem a nota
qualitativa. Entdo, apesar de sempre ter usado critérios qualitativos para
avaliar principalmente porque as resolugfes de avaliacdo do IFMA
exigem isso, mas agora nesse momento de pandemia eu vi a necessidade
maior ainda de utilizar esses critérios qualitativos. Mas eu também néo
dispenso quantitativos, acredito que 90% das disciplinas que ministro no
curso técnico de edificacdes, eu aplico avaliacdes quantitativas. Porque
para mim é um pardmetro de fazer essa andlise do conhecimento
adquirido por parte do aluno, pois eu ainda enxergo a avaliacdo
guantitativa como a avaliacdo que representa melhor, eu consigo ter uma
analise melhor dos conhecimentos adquiridos por esse aluno por meio
da avaliagdo quantitativa. Seja ela uma prova, que é algo que eu aplico
bastante, quase todas disciplinas pelo menos um dos bimestres é uma
prova ou mesmo um projeto para as disciplinas de instalagBes. Por
exemplo, a disciplina de instalacBes elétricas, eu aplico muito a
avaliacdo do tipo que o aluno deve fazer um projeto de instalacéo elétrica
de uma residéncia, entdo ele vai ali do inicio até o final e apresenta um
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projeto pronto, entdo eu entendo que dessa a forma ele vai conseguir
assimilar todos os conteudos dessa disciplina, o proprio seminario é uma
avaliacdo que eu aplico bastante especialmente em disciplinas que sao
mais tedricas. Uma coisa que a gente também faz é visita técnica com a
entrega de relatério, no relatério a gente observa o entendimento do
aluno a partir daquela visita técnica a uma obra ou a uma fabrica. [...] .
Eu acho muito interessante vocé trazer uma situacao real para que eles
identifiquem a solugéo, a partir dos conceitos apresentados na aula. Eu
acho muito importante avaliagdo qualitativa, desde o meu ingresso no
Instituto como professora, que eu observei a exigéncia na resolucéo eu
sempre utilizei, porque eu nunca fa¢o s6 uma avaliagdo por bimestre, até
mesmo por exigéncia das resolucBes. Agora nesse momento de
pandemia que foi tirado a exigéncia de mais de uma avaliacdo por
bimestre, mesmo assim eu continuo utilizando pelo menos dois tipos
diferentes de avaliagdo para compor a média do bimestre. Entdo nessa
forma sempre utilizo uma dessas avaliagfes como qualitativa. Eu acho
extremamente importante diversificar as avaliagdes para compor a nota
do aluno, eu particularmente acho injusto utilizar um Gnico mecanismo
de avaliagdo para compor a nota de um bimestre inteiro do aluno. Dois
ou trés meses de diferentes conteudos e no final o docente aplicar um
Unico instrumento de avaliagdo para esse estudante, na minha
concepgdo, eu acho isso muito complicado. Entdo, eu diversifico 0s
instrumentos avaliativos porque eu acredito que seja mais justo com esse
aluno. (Profa. Paula. Memorial de formag&o/2021).

Ao analisar a narrativa da professora Paula, observamos que ela reconhece as
mudancas que o contexto pandémico trouxe para sua pratica docente, refletindo também
nas suas formas de avaliacdo. Essas mudancas indicam uma maior utilizacdo de critérios
qualitativos na avaliacdo, especialmente nas aulas sincronas, em conformidade com as
resolucdes do Instituto Federal do Maranhdo (IFMA) sobre regulamentacdo das
avaliacdes. Segundo Luckesi (2002, p. 81), a avaliacdo qualitativa deve promover, entre
outras coisas, a “[...] compreensdo do estagio de aprendizagem em que se encontra o
aluno, permitindo decisdes adequadas e satisfatorias para 0 avanco no processo de
aprendizagem”. Nesse sentido, a abordagem qualitativa proporciona aos professores uma
compreensdo mais profunda das limitacGes e possibilidades dos alunos, facilitando a
adequacdo dos processos de ensino e aprendizagem e valorizando a interagdo entre
professor e aluno, principalmente nos aspectos mais subjetivos da avaliagéo.

Com relacdo as aulas sincronas, conforme descrito na narrativa da professora
Paula, o Instituto Federal do Maranh&o, por meio da Portaria n® 2.618, de 12 de junho de
2020, estabeleceu a realizacdo de Atividades Pedagdgicas N&o Presenciais (APNPs),

substituindo as aulas presenciais por atividades sincronas e assincronas. A mudancga na
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concepcdo avaliativa da professora decorreu dessas novas praticas pedagogicas,
integrando a frequéncia dos alunos como um componente da nota qualitativa.

Apesar dessa mudanga de abordagem, a professora ainda enfatiza o uso da
avaliacdo quantitativa como a modalidade que melhor reflete as aprendizagens dos
estudantes. As ideias de Luckesi (2003, p. 16) contrastam com essa perspectiva, pois,
segundo o autor, a avaliacdo quantitativa “[...] valoriza os aspectos cognitivos com énfase
na memorizacéo; a verificacdo dos resultados ocorre por meio de provas orais ou escritas,
nas quais os alunos devem reproduzir exatamente o que foi ensinado”. De acordo com
Luckesi, a avaliacdo quantitativa esta associada a uma concepcao tradicional que foca em
instrumentos de medida, onde o professor apenas verifica e certifica a aprendizagem do
aluno.

Na visdo da professora, a avaliagdo quantitativa serve como um parametro para
medir o conhecimento do aluno. No entanto, essa abordagem reduz a avaliagdo a um
simples ato de atribuicdo de notas ou conceitos sobre o conteido ensinado, afastando-se
da possibilidade de utilizar a avaliagdo como uma ferramenta reflexiva.

Outro aspecto abordado na narrativa da professora Paula é a avaliacdo por meio da
elaboracgéo de projetos. Embora essa abordagem tenha um carater mais emancipatdrio, ela
ndo emergiu de forma significativa nos relatos da professora. Saul (2008, p. 20) descreve
a avaliacdo por projetos como uma pratica que “[...] desenvolve uma avalia¢do de acordo
com um paradigma que incorpora os principios da educacao libertadora”. A avaliagdao por
projetos envolve atividades dindmicas na relacdo ensino-aprendizagem, onde professores
e alunos colaboram na construg¢do continua do conhecimento. Essa abordagem inclui a
participacdo dos alunos, mobiliza o envolvimento com as tarefas e estimula o interesse
pela pesquisa e desenvolvimento em todas as etapas do projeto. No caso especifico do
curso de Edificacdes, a professora desenvolve um projeto de instalacdo elétrica de uma
residéncia com a participagdo dos alunos, permitindo uma maior apropriacdo dos
contetdos da disciplina.

Na narrativa da professora Paula, observamos a énfase na avaliacdo qualitativa em
decorréncia das exigéncias das resolucbes de avaliacdo para cursos técnicos nas
modalidades integrada, concomitante e subsequente, em vigor no Instituto Federal do
Maranhdo. A Resolu¢cdo CONSUP/IFMA 86/2011, no Artigo 3°, paragrafo Unico, estipula

que “[...] os alunos deverdo ser avaliados nos aspectos qualitativos e quantitativos, com
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prevaléncia dos primeiros, onde as dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais
devem perpassar todo o processo”. A Resolugdo CONSUP/IFMA 114/2019, por sua vez,
no Artigo 5°, determina que “O docente devera utilizar, obrigatoriamente, no minimo, trés
instrumentos distintos de avaliacdo de aprendizagem para o computo da nota de cada
etapa, sem prejuizo da aplicacdo de outros instrumentos necessarios para 0
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem”. Apesar da suspensdo da exigéncia
de multiplas avaliagdes por bimestre durante a pandemia, a professora Paula continuou a
utilizar pelo menos dois tipos diferentes de avaliacdo para compor a média do bimestre.

Durante o periodo de suspensdo das aulas presenciais, o Instituto Federal do
Maranhdo emitiu portarias para reorganizar as atividades pedagdgicas. A Portaria n°
265/2021, de 20 de janeiro de 2021, oficializa que as Atividades Pedagdgicas Nao
Presenciais (APNPs) podem ser avaliadas para o computo das notas, em conformidade
com as Normas de Avaliagdo para os Cursos Tecnicos estabelecidas pela Resolucao
CONSUP/IFMA n° 114/2019. No Artigo 4°, que trata da avaliacdo e do rendimento dos
alunos, os itens 4.4 e 4.6 preveem que as atividades e avalia¢cdes possam ser flexiveis para
atender estudantes com dificuldades de acesso a internet e facultam ao docente a
adaptacdo do cumprimento da exigéncia de trés instrumentos distintos de avaliacdo por
etapa, conforme a Resolugdo CONSUP/IFMA n° 114/2019.

Embora a professora Paula respeite as resolucbes e portarias e compreenda a
importancia dos aspectos qualitativos, ela adota uma abordagem de avaliacdo
predominantemente quantitativa, com énfase em provas e outros instrumentos avaliativos
tradicionais. Essa pratica reforca a necessidade de desenvolver a avaliacdo das
aprendizagens em uma perspectiva formativa, alinhada as ideias de Caseiro e Gebran
(2008), que defendem que a avaliacdo formativa é uma pratica continua ao longo da
formacdo do educando. A seguir, apresentamos as concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem expostas pelo professor José:

De acordo com a resolugéo do IFMA n° 114/2019 para 0s cursos técnicos
na modalidade integrada e subsequente, para cada etapa (bimestre)
temos que utilizar trés instrumentos distintos de avaliagdo sem contar
com a reposigdo (recuperacdo) de cada etapa. Sendo assim, na minha
pratica docente, normalmente utilizo a autoavaliagdo, um formulério
referente ao desempenho em sala de aula e dos estudos de cada discente.
Esse formulario possui dez questfes com notas de cinco a dez. Cinco
representando um desempenho muito baixo e dez representando um
desempenho muito alto em cada questdo. Os alunos respondem esse
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questionario e este é usado como feedback para os alunos e para ser
comparado com as outras avaliagdes. Um outro instrumento é o trabalho
individual (grupal), cujo objetivo é responder uma(s) situacdo(des)
problema usando o assunto estudado como ferramenta. Nessa avaliacéo,
o0 aluno colocara em pratica o que foi aprendido de uma forma aplicada,
buscando estratégias para resolver o problema em questdo. O terceiro
instrumento de avaliagdo que utilizo e que para minha &rea acredito ser
um dos mais importantes é a prova (escrita ou objetiva). Nela o discente
mostrard o resultado dos seus exercicios/estudos realizados
anteriormente. Gosto de comparar esse tipo de avaliagdo como um
levantamento de peso. Inicialmente, temos um determinado peso
possivel de ser erguido por um ser humano, mas que ndo conseguimos
levantar. Sabemos de forma empirica que se treinarmos levantamento de
peso de forma gradual, em um determinado instante de tempo,
conseguiremos levantar o peso inicial desejado. Acredito que a prova é
um tipo de teste na tentativa de metrificar o alcance do objetivo
esperado. A avaliacdo é uma etapa muito importante pois é nela que:
verificamos se absorvemos as informacBes desejadas e/ou se
conseguimos gerar novas informagdes/resultados a partir do algo
aprendido, conjecturarmos novas ideias partindo-se do mesmo principio
por similaridade ou associacdo, fixamos o algo a ser aprendido de modo
a obtermos um maior e melhor acesso quando necessario, entre outras.
(Prof. José. Memorial de formacgdo/2021).

Ao analisarmos a narrativa do professor José, observamos que ele segue 0s
parametros de avaliacdo regulamentados pela Resolucdo CONSUP/IFMA 114/2019, que no
Artigo 5° estabelece que “[...] o docente devera utilizar, obrigatoriamente, no minimo, trés
instrumentos distintos de avaliacdo de aprendizagem para o cobmputo da nota de cada etapa,
sem prejuizo da aplicagdo de outros instrumentos necessarios para 0 acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem”. Em conformidade com essa resolugéo, o professor detalha
em sua narrativa o procedimento para o registro das notas provenientes dos trés instrumentos
avaliativos exigidos.

O primeiro instrumento mencionado pelo professor é a autoavaliacdo. Ele descreve
a aplicacdo de um formulario que avalia o desempenho em sala de aula e o estudo dos alunos,
com notas variando conforme o rendimento dos alunos em outras avalia¢des da disciplina.
De acordo com Villas Boas (2004, p. 29), “[...] devemos avaliar para promover a
aprendizagem do aluno. [...]. Aprendizagem e avaliagdo andam de méos dadas: a avaliagdo
sempre ajudando a aprendizagem”. Essa citacdo sublinha a importancia da autoavaliacdo no
processo educativo, pois promove a responsabilidade, autocritica, autorregulacdo da

aprendizagem e autonomia pessoal na construgdo do conhecimento.
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O segundo instrumento utilizado pelo professor é o trabalho individual e em grupo,
que envolve a resolucdo de situagdes-problema e a aplicagdo pratica do conhecimento. A
narrativa revela que esse instrumento permite um acompanhamento tanto individual quanto
coletivo, facilitando a observacédo do progresso dos alunos em diferentes contextos.

O terceiro instrumento de avaliacdo é a prova, que reflete uma abordagem mais
tradicional. Depresbiteris e Tavares (2017, p. 63) afirmam que “[...] em avaliagdo, a prova ¢
um instrumento que permite coletar informagdes sobre os conhecimentos e habilidades de
um aluno, servindo para comprovar e julgar os avancos dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem”. A prova ¢ um dos instrumentos mais comuns na educagdo escolar, utilizada
para verificar se o aluno assimilou o contetdo ensinado.

Embora a cultura da prova ainda seja predominante, é possivel observar na narrativa
que ha um movimento gradual em direcdo a uma cultura de avaliacdo mais diversificada.
Essa abordagem considera ndo apenas o desempenho dos alunos, mas também outros
aspectos mais amplos, como o curriculo e as politicas institucionais, adotando uma
concepcao de avaliacao formativa que acompanha o desenvolvimento continuo do aluno. Os
instrumentos mencionados pelo professor José — autoavaliacdo, trabalho individual e em
grupo, e prova escrita objetiva — refletem essa préatica avaliativa diversificada. A seguir,
apresentaremos a narrativa do professor Pedro sobre suas concepg¢des de avaliagéo.

Avaliacdo para mim representa um momento reflexivo e de analise, um
instrumento do qual posso verificar as dificuldades da turma e minha
pratica docente, posso pensar os fatores que motivam os alunos, seu
degaste emocional em entregar os trabalhos e em cima disso adaptar para
novas avaliacbes que sejam menos exaustivas, permite ainda ver a
expectativas dos alunos diante o curso entre achar sentido naquilo que
estdo fazendo ou fazer por obrigacdo. Acredito que seja vélido
mencionar que estou cursando o primeiro semestre do mestrado em
Educagdo e que as novas aprendizagens e debates no curso estdo
influenciando diretamente as minhas percep¢Bes. (Prof. Pedro.
Memorial de formagao/2021).

A andlise da narrativa do professor Pedro revela que ele considera 0 momento da
avaliacdo como uma etapa crucial para a reflexdo e analise sobre o ensino e a aprendizagem,
adotando uma abordagem mais formativa. De acordo com Caseiro e Gebran (2008, p. 03), a
“[...] avaliacao formativa pode ser entendida como uma pratica de avaliagdo continua que

objetiva desenvolver as aprendizagens”. Nesse contexto, a avaliacdo formativa oferece
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suporte imediato ao aluno, permitindo ao professor acompanhar o desenvolvimento das
aprendizagens de maneira mais individualizada e significativa.

A avaliacdo formativa é caracterizada por seu carater mais subjetivo, em contraste
com as funcbes diagnostica e somativa da avaliacdo. Hadji (2001) argumenta que essa
abordagem é essencial para avaliar verdadeiramente as aprendizagens dos alunos. Na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que visa a formacdo integral dos cidadaos, a avaliacdo
formativa se mostra particularmente eficaz, pois considera a formac&o individual de forma
holistica, alinhando-se com a proposta deste estudo.

Quanto a formacao continuada do professor, destacamos as ideias de Sousa (2014, p.
96), que afirma que “[...] a experiéncia de formacdo é um conceito em construgdo, porque
consiste na narragdo dos processos de formacéo, de conhecimento e de aprendizagem do
ponto de vista dos adultos aprendentes a partir das suas experiéncias formadoras”. Nesse
sentido, a narrativa do colaborador sublinha a importancia do processo formativo para a
construgdo de suas concepcdes sobre avaliagdo e préaticas educativas.

Dando continuidade ao processo de analise das narrativas, apresentaremos a narrativa

da professora Ana sobre suas concepcdes de avaliacao.

A avaliacdo é uma etapa muito importante pois é nela que: verificamos
se absorvemos as informacgdes desejadas e/ou se conseguimos gerar
novas informacdes/resultados a partir do algo aprendido, conjecturarmos
novas ideias partindo-se do mesmo principio por similaridade ou
associacgdo, fixamos o algo a ser aprendido de modo a obtermos um
maior e melhor acesso quando necessario, entre outras (Profa. . Ana.
Memorial de formagdo/2021).

A narrativa da colaboradora Ana demonstra uma compreensdo da avaliacdo na
perspectiva formativa. Para ela, o processo avaliativo é visto como um acompanhamento
continuo do desenvolvimento do aluno e como um indicativo de como o professor pode
intervir para possibilitar novos conhecimentos ao aluno. De acordo com Hadji (2001), a
avaliacdo formativa tem o objetivo de situar o aluno no centro da acdo formativa, fornecendo
informagdes Uteis e ajudando o professor a ajustar o processo de ensino e aprendizagem.
Essa abordagem formativa promove o desenvolvimento das aprendizagens com o suporte e
intervencgéo do professor, alinhando-se com a proposta deste estudo.

As narrativas analisadas nas unidades tematicas revelam tanto uma abordagem

tradicional quanto uma abordagem mais formativa da avaliacdo. Observamos que 0s
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colaboradores compartilham uma cultura institucional que atende as exigéncias da
modalidade de ensino na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, as resolugbes do Instituto
Federal do Maranhdo e as préaticas avaliativas adquiridas em suas experiéncias formativas e
formacéo inicial. Cada colaborador apresentou suas concepg¢des de avaliacdo, sejam elas
tradicionais ou formativas. Destacamos a importancia de cada narrativa para dialogar com a
proposta deste estudo e como esse processo de inferéncia pode contribuir para uma
compreensdo mais formativa e aprimorada da cultura de avaliacdo no contexto do IFMA.

4.2 Praticas avaliativas desenvolvidas por professores da EPT/IFMA- Campus Barra
do Corda.

Nesta secdo, temos como objetivo analisar as praticas avaliativas desenvolvidas pelos
professores no IFMA/Campus Barra do Corda. As narrativas apresentadas foram extraidas
do memorial de formacdo, um dos instrumentos utilizados na pesquisa deste estudo. As
praticas avaliativas no IFMA/Campus Barra do Corda sdo regulamentadas por portarias e
resolugdes, que orientam os docentes sobre as formas de avaliagéo.

A Resolucdo CONSUP/IFMA n° 114/2019 aborda as praticas avaliativas e o uso de
instrumentos avaliativos, propondo que os processos formativos fortalecam a dimenséo
formativa e promovam a emancipacdo do aluno na educacdo profissional técnica de nivel
médio. Considerando a abrangéncia desses processos formativos, apresentaremos a seguir
as narrativas dos colaboradores que descrevem suas praticas avaliativas como parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem. Abaixo, segue a narrativa do professor

Jodo sobre as préticas avaliativas desenvolvidas no IFMA/Campus Barra do Corda:

Os alunos precisam ter um maior protagonismo no processo de ensino-
aprendizagem, isto é, o aluno precisa enxergar o professor apenas como
um orientador e ir em busca do conhecimento. Consequentemente, nao
aprendem de forma emancipatéria. Considero que pelo menos uma parte
das avalia¢Ges de um determinado curso deve ser direcionada na forma
de projetos ou de atividades que exijam dos alunos uma busca mais
aprofundada do conhecimento. Dessa forma, a avaliacdo da
aprendizagem podera resultar em aprendizagens emancipatorias. (Prof.
Jodo. Memorial de formagdo/2021).

Um aspecto levantado pelo professor foi a identificagdo da avaliacdo na funcdo
somativa. A avaliacdo da aprendizagem possui trés funcdes distintas: a funcdo diagndstica,
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que ocorre antes da formacdo; a funcdo formativa, que ocorre durante a formacao; e a
funcdo somativa, que ocorre apos a acdo formativa. A avaliagdo somativa, segundo
Melchior (2008), também chamada de avaliacdo cumulativa, “[...] tem a funcao de verificar
se as aquisicoes visadas pela formacdo foram alcancadas. Faz-se um balango das aquisicdes,
ao final da formagdo, com o objetivo de expedir, ou ndo, o certificado da formacao”
(MELCHIOR, 2008, p. 54). Na narrativa, inferimos que uma unica funcao ndo é suficiente
para avaliar as aprendizagens dos alunos. E fundamental que exista um dialogo entre as
funcdes diagndstica e formativa para que a avaliacdo dos processos formativos do aluno
seja efetiva.

Quanto ao uso de provas, essa pratica tende a reduzir a avaliacdo da aprendizagem
a uma acdo quantitativa, restringindo-a a atribuicdo de notas ou conceitos. Dessa forma, a
avaliacdo se limita a medir e quantificar dados, impedindo que a avaliacdo seja utilizada
como um instrumento de reflexdo tanto sobre a agéo docente quanto sobre o planejamento
institucional.

Na andlise da narrativa do colaborador Jodo, observamos que ele afirma que as
praticas de avaliacdo no IFMA ndo promovem uma aprendizagem emancipatoria. Saul
(2008) destaca que, para alcancar os objetivos da avaliacdo, é necessario entender essa
concepc¢ao avaliativa: “[...] os procedimentos de avaliagdo previstos por esse paradigma,
que se enquadra entre aqueles de abordagem qualitativa, sdo caracterizados por métodos
dialogicos e participativos” (SAUL, 2008, p. 22). A partir da narrativa do colaborador,
inferimos que a préatica da avaliacdo emancipatoria ndo € adotada no IFMA/Campus Barra
do Corda, apesar de a Resolucdo 114/2019 destacar que a avaliacdo deve ter um carater
emancipatorio nos processos formativos. A seguir, apresentamos a narrativa da professora

Paula sobre as praticas avaliativas desenvolvidas no IFMA/Campus Barra do Corda:

Esse foi mais um questionamento que me gerou momento de reflexdo,
talvez tradicionalmente por tratar a avaliagio como um momento de
entrega de um produto quantitativo. [...] Através da avaliacdo o aluno
pode descobrir suas afinidades e também seu ndo interesse sobre certos
pontos, na avaliacdo podemos instigar que o aluno faga andlises criticas
se tornando assim um sujeito politico, podemos incentivar o aluno a ser
um pesquisador e leitor. Esses pontos de emancipagdo se tornam distante
a medida que temos curriculos fechados em disciplinas e que separamos
as exatas das humanas e tratamos a educagdo profissional como um
formador de méo de obra qualificada para o trabalho, porém apds leitura
do Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI do IFMA, vejo que 0s
esforgos e inciativas para tdo mudancga estdo sendo abordados e que 0s
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limites muitas vezes estdo na propria limitacdo docente carregado por
concep¢Oes histéricas de um ensino voltado para o capital. (Profa. .
Paula. Memorial de formagdo/2021).

Analisando a narrativa da professora Paula, observamos que ela se refere a cultura
de avaliacdo como um resultado de um produto quantitativo. De acordo com Chueiri
(2008), a avaliacdo quantitativa € uma abordagem que busca quantificar os resultados, ou
seja, “[...] a avaliagdo ¢é conceituada como a sistematica de dados por meio da qual se
determinam as mudancas de comportamento do aluno e em que medida essas mudancgas
ocorrem” (CHUEIRI, 2008, p. 56). Compreendemos que, nessa concepcao, a avaliagao
quantitativa aborda uma perspectiva em que os dados de mensuracdo quantitativa séo
considerados suficientes para registrar a aprendizagem.

Outro aspecto a destacar na narrativa da colaboradora é sua compreensdo da

avaliacdo como uma construcdo continua de aprendizagens que leva o aluno a se
posicionar criticamente e a se tornar um sujeito politico. Essa visdo manifestada pela
professora contrasta com a énfase na avaliagdo quantitativa, mas converge para a
concepcdo de Hoffman (2014), segundo a qual a avaliacdo deve assumir uma postura
construtivista e libertadora, conduzindo educadores e educandos a um processo dialdgico
de construcdo do conhecimento. Essa abordagem é denominada por Hoffman como
avaliacdo mediadora.
Em referéncia ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFMA (2019/2023),
citado na narrativa da colaboradora, o documento apresenta como missédo institucional
“[...] promover educagdo profissional, cientifica e tecnoldgica comprometida com a
formagdo cidada para o desenvolvimento sustentavel”. O plano atribui ao IFMA a meta
de “[...] ser uma instituicao de exceléncia em ensino, pesquisa € extensdo, de referéncia
nacional e internacional, indutora do desenvolvimento do Estado do Maranhdo”. Além
disso, o plano estabelece como valores institucionais: ética, inclusdo social, cooperacao,
gestdo democratica e participativa, e inovacao.

Com base na misséo, viséo e valores institucionais, 0s processos avaliativos devem
se configurar em uma perspectiva formativa, contribuindo para o desenvolvimento das
aprendizagens. Assim, a formacao do sujeito, que prioriza uma formacgdo humana integral,
estd alinhada com uma perspectiva de avaliacdo formativa, critica, mediadora e

emancipatoria, contribuindo para o desenvolvimento transformador do educando. A
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seguir, apresentamos a narrativa do professor José sobre as praticas avaliativas
desenvolvidas no IFMA:

Atualmente, em todo o IFMA, sdo aplicados trés instrumentos de
avaliacdo com a finalidade de mensurar o que foi aprendido na etapa. As
avaliacGes adotadas por mim, na maioria das vezes, sdo: prova subjetiva
e/ou objetiva, trabalho em grupo ou individual e autoavaliagdo. Em cada
avaliacdo tento medir o desempenho individual e sem pesquisa, 0
desempenho de pesquisa e consulta na construgdo da resolucdo de
problemas e a visdo do aluno de como ele se autoanalisa com a finalidade
de melhorar seu desempenho académico. [...]. Portanto, o que observo
é que a avaliacdo tem um papel muito importante na internalizacdo do
conhecimento. O aluno quando testado resgata mentalmente todas as
suas habilidades adquiridas na criacdo de novas estratégias ou
estratégias similares a algo ja exercitado. (Prof. José. Memorial de
formacéo/2021).

No relato do colaborador José, identificamos uma referéncia a Resolucdo de
Avaliacdo CONSUP/IFMA n° 114/2019, que estabelece o uso obrigatério de trés
instrumentos avaliativos por etapa. Essa obrigatoriedade abrange as modalidades presenciais
e a disténcia, nas formas integrada, concomitante e subsequente. O uso dos trés instrumentos
mencionados pelo colaborador ilustra como esses recursos sdo aplicados na avaliacéo e
destaca a necessidade de diversificacdo dos procedimentos avaliativos. De acordo com
Depresbiteris e Tavares (2017, p. 06), “[...] a ideia de diversificar os instrumentos de
avaliagdo tem respaldo na necessidade de analisar a aprendizagem do aluno sob diferentes
angulos e dimensdes”. Dado que a avaliagdo possui aspectos tedricos, praticos e
pedagdgicos, € fundamental que tenha como foco as aprendizagens dos alunos.

Avaliar para as aprendizagens é uma perspectiva que dialoga com nossa proposta de
estudo e se insere em uma abordagem formativa, pois entende a avaliagdo como um processo
que visa melhorar a formacdo e apoiar o progresso do aluno em seu desenvolvimento
educativo.

O que se destaca na narrativa do colaborador José € sua compreensdo sobre o papel
da avaliacdo. O professor José reconhece a importancia da avaliagcdo no processo de ensino-
aprendizagem, mas parece vé-la predominantemente como um meio de internalizagdo do
conhecimento e de resgate do que foi aprendido. No entanto, de acordo com a perspectiva
deste estudo, a avaliagdo vai além: deve possibilitar o acompanhamento das aprendizagens

e a reorientacdo das praticas docentes para atender as necessidades dos estudantes no ensino.
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Para atingir esses objetivos, Luckesi (2005) argumenta que a avaliacdo deve garantir que 0s
instrumentos sejam: adequados ao tipo de conduta e habilidades a serem avaliadas, aos
contetidos planejados, para aprofundar as aprendizagens ja realizadas, e, por fim, ajustados
a linguagem do aluno. Para prosseguir com a analise, apresentamos a narrativa do professor

Pedro sobre suas praticas avaliativas desenvolvidas no IFMA:

[...] Vejo a avaliacdo como instrumento de analise para o professor
compreender inimeras questdes do aluno, tal como suas dificuldades,
suas afinidades e sua aprendizagem. Sempre parto do principio que a
avaliacdo ndo deve ser um instrumento de desgaste emocional, que gere
fadiga ou nervosismo ao aluno, mas nem sempre consigo chegar nesse
ideal. [...] sobre as dificuldades, procuro a cada ano enxugar as
avaliacBes de modo que cumpra seu papel de instrumento de andlise,
mas de forma menos cansativa. Agora me pergunto como essa avaliacdo
pode contribuir na aprendizagem do aluno e acredito que por se tratar de
trabalhos e elaboracdo de projeto eu devo explorar mais a liberdade de
criacdo, algumas disciplinas ja venho trabalhado dessa forma, mas vejo
gue devo ampliar esse pensamento e fazer da avaliagdo no momento do
aluno. (Prof. Pedro. Memorial de formagé&o/2021).

Na anélise da narrativa do professor Pedro, identificamos que ele compreende a
avaliacdo como um processo de analise das formas como o aluno aprende, suas
possibilidades e limitacdes. Considerando o relato do professor, encontramos em
Fernandes (2008) elementos que corroboram essa visao, pois Fernandes argumenta que a
avaliacdo é essencial no processo de ensino e aprendizagem e deve ocorrer durante o
processo de aprendizagem, e ndo apenas focar no desempenho e nas dificuldades do aluno.
O que inferimos da narrativa do colaborador Pedro é que ele vé a avaliagdo como um
instrumento para analisar as relagbes do estudante com o0 conhecimento e,
consequentemente, a processualidade de seus aprendizados.

Quanto ao uso de projetos como ferramenta de avaliacdo, entendemos que essa
abordagem auxilia na coleta de dados necessarios para o processo avaliativo. O trabalho
com projetos na Educacgéo Profissional e Tecnoldgica envolve a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e a pesquisa como principios cientificos e pedagdgicos. De acordo com
Mendonca (2014, p. 47), as praticas avaliativas alinhadas ao trabalho com projetos visam

“[...] formar um profissional critico, criativo e cidadao que valoriza o coletivo, e ¢ um dos
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desafios da educacdo profissional de nivel técnico. [...] A avaliacdo da aprendizagem é
orientadora do processo de ensino e aprendizagem”.

A narrativa do professor Pedro mostra que o trabalho com projetos auxilia no
desenvolvimento das aprendizagens e no acompanhamento dos instrumentos avaliativos
utilizados nas propostas dos projetos, que na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
sdo denominados projetos integradores. Outro aspecto relevante no relato do colaborador
¢ a mencao de que a avaliacdo ndo deve ser utilizada como um instrumento que provoca
medo, destacando as contribuicdes do ato de avaliar no ambito do ensino. A seguir,
apresentamos a narrativa da professora Ana sobre as praticas avaliativas desenvolvidas
no IFMA:

De acordo com as avaliagdes utilizadas o trabalho de ensino-
aprendizagem é desenvolvido para que se obtenha objetivos tragados.
Dependendo do tipo de avaliacdo sera trabalhado o ensino aprendizagem
por um caminho pedagdgico (Profa. Ana. Memorial de formacédo/2021).

Na analise da narrativa da professora Ana, compreendemos que ela percebe a
avaliacdo como um ato pedagogico. Para dialogar com a visdo da colaboradora,
recorremos as ideias de Libaneo (2014, p. 196), que define a avaliagdo escolar “[...] como
um componente do processo de ensino, que visa [...], determinar a correspondéncia destes
com os objetivos propostos e, a partir disso, orientar a tomada de decisdes em relacdo as
atividades didaticas seguintes”. De acordo com a narrativa da colaboradora, a avaliacio
da aprendizagem é entendida em seu carater pedagdgico, o que implica considerar as
funcdes da avaliacdo para o0 acompanhamento das aprendizagens e para a orientacdo e
reorientacdo das praticas docentes.

Nessa perspectiva, a avaliacdo é vista como um processo que desenvolve as
aprendizagens, observando os elementos didaticos e pedagogicos. Freitas et al. (2014)
afirmam que a avaliacdo da aprendizagem, além de sua complexidade, € uma categoria
pedagodgica que exige uma dialogicidade entre os objetivos de ensino, os contetdos
ministrados, os procedimentos e recursos escolhidos, até chegar a avaliacdo.

Em sintese, 0 que compreendemos a partir das analises produzidas nesta se¢do?
As préticas avaliativas desenvolvidas no IFMA/Campus Barra do Corda, de acordo com
alguns professores, se aproximam das concepc¢des tradicionais e quantitativas de

avaliagdo, com énfase nas praticas avaliativas quantitativas e na funcdo somativa. Para
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outros professores, as praticas se aproximam da concepcdo de avaliacdo formativa e
qualitativa, com énfase nas aprendizagens dos alunos.

Observamos que ha uma énfase em instrumentos e praticas que podem ser
confundidos com a avaliacdo da aprendizagem. Além disso, o desenvolvimento de
praticas avaliativas esta em conformidade com as resolugdes federais vigentes e com o
contexto do Instituto Federal do Maranhdo. Nesta se¢do, podemos afirmar que alguns
colaboradores veem as préaticas avaliativas como contribui¢cdes para o desenvolvimento
das aprendizagens, alinhadas com a avaliacdo formativa, que é a defesa deste estudo. A
avaliacdo formativa assume um carater emancipador, dialdgico e transformador, ao
contemplar préticas que se ajustam ao processo formativo dos alunos matriculados na

Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT).

4.3 Aspectos legais das préticas de avaliacao da aprendizagem do IFMA Campus Barra
do Corda.

Para compreender os aspectos legais que envolvem as praticas de avaliacdo da
aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, é necessario retomar a legislacdo
especifica do ensino médio e da educacdo profissional, que regula a organizacdo dessa
modalidade de ensino. No contexto dos Institutos Federais, apesar da Lei de Criacdo dos
IFs n® 11.892, de 2008, garantir a autonomia dessas instituicbes, é essencial observar e
dialogar com a legislacdo federal para assegurar a qualidade do ensino nas instituicoes.
No IFMA, ha uma diversidade de resolucfes e portarias que precisam ser compreendidas
para alinhar nossas discussfes aos aspectos legais e as praticas avaliativas da instituicéo.

Nesta parte da analise das narrativas, abordaremos os aspectos legais da avaliacédo

da aprendizagem no IFMA.. Sobre essa tematica, o professor Jodo afirma:

No modelo atual, temos um sistema no qual maioria dos alunos visa
apenas a aprovacdo nas disciplinas a custa de esforco minimo.
Amparados por resolucBes do sistema educacional, as quais facilitam
muito a aprovacgédo a qualquer custo e, além disso, limitam o trabalho do
docente, os alunos ndo estudam como deveriam e acabam nao
desenvolvendo um pensamento critico. (Prof. Jodo. Memorial de
formagdo/2021).
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O professor Jodo entende que as praticas avaliativas no IFMA/Campus Barra do
Corda facilitam a aprovacdo dos alunos sem promover o desenvolvimento do pensamento
critico. Em consonancia com a atual Resolu¢do CONSUP/IFMA n° 114/2019, que trata dos
processos avaliativos no contexto do IFMA, destacamos alguns pontos de reflexdo. O Art.
1° estabelece que “[...] a avaliagdo nos cursos articulados ao ensino médio deve ser
compreendida como um processo formativo, desenvolvido com qualidade e de forma
emancipatoria”. Observa-se que a avaliacdo dos cursos técnicos deve ocorrer de maneira
emancipatoria. Segundo Saul (2008, p. 21), esse tipo de avaliagdo requer “[...] uma educagao
critico-libertadora que encontra, em Paulo Freire, uma pedagogia que nos convoca
profundamente para um compromisso com a vida, com a justica ¢ com a libertacdo”. Em
resumo, sao préaticas que desenvolvem o pensamento critico e permitem que tanto alunos
quanto professores dialoguem no processo formativo.

Com base na narrativa do colaborador, entendemos que varios fatores contribuem
para a falta de desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Entre esses fatores,
destacam-se 0 modelo de avaliacdo do sistema atual, que prioriza a aprovacdo a qualquer
custo, e as singularidades do trabalho docente, que muitas vezes, devido as exigéncias do
sistema, limitam o uso de instrumentos avaliativos e ndo favorecem praticas avaliativas que
promovam o desenvolvimento critico das aprendizagens. Seguindo a analise das narrativas,
destacamos o relato da professora Paula sobre os aspectos legais da avaliacdo da
aprendizagem no IFMA:

As avaliagBes que aplicamos sdo, muitas vezes, de carater obrigatdrio,
porque eu tenho que aplicar. Porque eu tenho que avaliar o aluno
quantitativamente. A avaliagdo qualitativa acaba se tornando uma
avaliacdo quantitativa. No final das contas, o aluno precisa ter um status
de aprovado ou de reprovado com base numa nota. Se a média é abaixo
de 6, ele ta reprovado; se igual ou maior que 6, ele ta aprovado. (Profa.
. Paula. Memorial de formagéo/2021).

Na sua narrativa, a colaboradora Paula confirma que a avaliacdo no IFMA é
obrigatoria, seguindo as regras estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) n° 9.394/96, que estabelece diretrizes para a organiza¢do do ensino na educacao
basica. O Artigo 24 da LDB n° 9.394/96, inciso V, item a, especifica que a avaliacao da

aprendizagem do aluno deve obedecer aos seguintes critérios: “[...] a) avaliacdo continua
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e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

A colaboradora destaca que, embora haja uma recomendacdo para a avaliacdo
qualitativa, o que prevalece é a avaliacdo quantitativa, devido a necessidade de
quantificacdo dos resultados. Luckesi (2003) ressalta que, nesse tipo de pratica avaliativa
quantitativa, o que realmente importa sdo as notas. Os alunos sdo preparados para a
realizacdo de provas e exames, uma pratica que se distancia da concepcdo de avaliacdo
da aprendizagem defendida neste estudo. Segundo a colaboradora, os aspectos
qualitativos tornam-se quantitativos na medida em que a cultura da pedagogia do exame
expressdo usada por Luckesi (2008), predomina na cultura institucional e é validada pelos
aspectos legais no contexto da avaliacdo do IFMA/Campus Barra do Corda.

Conforme a professora, prevalece a dicotomia aprovacdo versus reprovacao,
validada pelo sistema de acompanhamento legalizado na prépria instituicdo. O Artigo 3°
da Resolucdo CONSUP/IFMA n° 114/2019 estabelece que “[...] o resultado da avaliagdo
da aprendizagem sera registrado, ao final de cada etapa, obedecendo a escala de 0,00
(zero) a 10,0 (dez) pontos, com duas casas decimais”. O que se entende ¢ que a
colaboradora destaca a avaliagdo quantitativa como parte integrante da avaliacdo e
regulamentada institucionalmente. Observa-se que a avaliagdo qualitativa, mesmo
expressa na resolucgdo, nao foi mencionada pela colaboradora. Na sequéncia das analises
das narrativas, destacamos o relato do professor José sobre suas concepcdes relativas aos

aspectos legais da avaliacdo da aprendizagem:

De acordo com a resolugéo do IFMA n° 114/2019 para 0s cursos técnicos
na modalidade integrada e subsequente, para cada etapa (bimestre)
temos que utilizar trés instrumentos distintos de avaliagdo. [...] A
avaliacdo é uma etapa importante em relacdo a aprendizagem, que
justamente é onde o aluno efetivamente ele vai testar, até ligar conexdes
do que ele aprendeu do que ele estudou, e esse momento de testar o cérebro
de testar o conhecimento é onde faz a fixa¢do do contetido no cérebro e até
a questdo de ele criar um conteudo de forma pratica na cabeca do aluno.
Eu acho que infelizmente [...] a gente acaba o aluno de exatas ele passa por
varias avaliagdes, essa fixacdo de aprendizagem em forma de prova essa
forma quantitativa. Na minha visdo, de testar o conhecimento que vocé
aprendeu aquilo que vocé estudou, € interessante que tem varias formas
quantitativas, varias formas de avaliacOes é a prova na area da matematica
sempre é mais usada. Mas até uma questdo que por exemplo a minha
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formacéo ela foi voltada e muito as provas. (Prof. José. Memorial de
formagdo/2021).

O colaborador José faz referéncia aos trés instrumentos de avaliagdo obrigatérios
para cada etapa do ensino médio, conforme a Resolu¢do CONSUP/IFMA n° 114/2019.
Ele destaca a avaliagdo como uma etapa importante no processo de aprendizagem. As
referéncias aos diferentes instrumentos de avaliacdo remetem as reflexdes de Saul, que
afirma a necessidade de “[...] pensar e fazer avaliagdo exige deciséo sobre procedimentos
que, incidindo sobre o processo ensino-aprendizagem, adquirem significado quando
conseguem corrigir e melhorar a pratica educativa”. Observa-se que o professor reconhece
a importancia da avaliacdo para os processos de ensino e aprendizagem, que deve ser
pensada para o desenvolvimento das aprendizagens e para o crescimento dos estudantes.

Na narrativa do colaborador, identificamos mencdes a questdo da avaliagdo
quantitativa e ao uso de provas como principal instrumento de avaliacdo. Esse aspecto
sugere que a avaliacdo quantitativa e o uso de provas se aproximam da concepcao
tradicional de avaliagdo, que prioriza os resultados das aprendizagens em detrimento do
processo. Inferimos que o uso de um Unico instrumento pode limitar o desenvolvimento
de uma avaliacdo mais abrangente. De acordo com Depresbiteris e Tavares (2017), para
um melhor acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, € necessario
diversificar os critérios e situagdes em que o aluno é avaliado, adicionando uma
abordagem interdisciplinar para reavaliar estratégias e procedimentos de
acompanhamento das aprendizagens dos alunos.

Seguindo a analise, apresentamos a narrativa do professor Pedro sobre os aspectos

legais da avaliacdo da aprendizagem no IFMA:

Esses pontos de emancipacdo, previstos na resolucao, se tornam distante
a medida que temos curriculos fechados em disciplinas e que separamos
as exatas das humanas e tratamos a educagdo profissional como um
formador de méo de obra qualificada para o trabalho, porém apos leitura
do Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI do IFMA, vejo que 0s
esforgos e inciativas para tdo mudancga estdo sendo abordados e que 0s
limites muitas vezes estdo na propria limitagcdo docente carregado por
concepcdes histdricas de um ensino voltado para o capital. (Prof. Pedro.
Memorial de formagao/2021).
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Na narrativa do colaborador Pedro, destacam-se quatro pontos essenciais: a questao
da emancipacdo, a organizagdo curricular das disciplinas, a formacdo de mdo de obra
qualificada para o mercado de trabalho e as a¢bes do PDI/IFMA para melhorar a formagao
do aluno. Em relagdo a emancipacdo, o professor menciona que a Resolucao
CONSUP/IFMA n° 114/2019 determina que os processos formativos devem promover a
emancipagdo, mas que a natureza da formacéo parece dificultar a realizacdo dos objetivos
emancipatorios da avaliag&o.

Quanto a organizacdo das disciplinas, o colaborador relata dificuldades em avaliar
de modo critico devido a fragmentacdo dos conhecimentos e disciplinas curriculares, que
enfatizam a qualificagdo para o mercado de trabalho. Entendemos que a organizagao
curricular deveria promover uma integracao entre as areas do conhecimento para aprimorar
os processos formativos oferecidos na Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT),
fomentando a reflexdo sobre as praticas pedagogicas e, especialmente, sobre as praticas
avaliativas, de modo a difundir uma concepcao de avaliacdo que colabore significativamente
para as aprendizagens. Frigotto e Araujo (2018, p. 250) argumentam que a formacao nos
institutos federais, por meio do ensino médio integrado, deveria constituir “Nao apenas uma
forma de oferta da educacdo profissional de nivel médio, o ensino integrado é uma
proposicao pedagdgica que se compromete com a utopia de uma formacdo inteira, que nao
se satisfaz com a socializagdo de fragmentos da cultura sistematizada [...]”.

Dialogando com os autores, enfatizamos que nada impede que a formacéo
profissional tenha a inten¢do de proporcionar uma formacdo humana integral, incluindo
conhecimentos técnico-cientificos e conhecimentos relativos ao pleno exercicio da
cidadania. Em relacéo a qualificacdo para o trabalho, as préaticas educativas na EPT do IFMA
articulam as dimensdes da Ciéncia, do trabalho, da cultura e da tecnologia. Essas dimensdes
propem o desenvolvimento diversificado das aprendizagens. O colaborador expressa
preocupacdo com a formacéo do aluno, observando que a organizagdo curricular dos cursos
ndo permite a integragdo efetiva entre as disciplinas. No entanto, as a¢cdes do PDI/IFMA
(2019-2023) contemplam mudancas para promover a articulagdo da formacéo do estudante
como pessoa, alinhada a qualificacdo para o mercado de trabalho.

Prosseguindo com as analises, apresentamos a narrativa da professora Ana sobre 0s

aspectos legais de avaliagdo da aprendizagem na EPT/IFMA:



Nas resolucbes, o que temos é abordando as questdes de maneira mais
contextualizada, mas também técnica, ndo perdendo o foco de preparar este
educando para o mercado de trabalho assim como ser pensante e critico (Profa.
Ana. Memorial de formagédo/2021).

Considerando o contetdo da narrativa da professora Ana, destacamos seu
entendimento de que as resolugbes do IFMA, no que diz respeito a avaliacdo,
sugerem a contextualizacdo e o foco na preparagdo do aluno para o mercado de
trabalho, propondo o desenvolvimento de praticas avaliativas que favorecam o
pensamento critico. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394/96
prevé a contextualizacdo no ensino e nas praticas pedagogicas envolvidas na
avaliacdo da aprendizagem, enfatizando a importancia de relacionar os
conhecimentos socializados as questdes do cotidiano.

A narrativa da colaboradora evidencia que a Educacdo Profissional e
Tecnologica (EPT) ndo deve se limitar apenas a preparacdo do estudante para o
mercado de trabalho. O foco na qualificacdo para o mercado de trabalho, segundo
Ramos (2017, p. 32), decorre da “[...] necessidade econdmica, porém, defendemos
o0 direito de acesso ao conhecimento cientifico e cultural [...] como um principio
ético-politico, em razdo do sentido ontologico do trabalho”. Refletindo sobre a
concepcdo da autora, observamos que a educacgdo profissional pode valorizar o
trabalho no sentido educativo e formativo, considerando o estudante como um
sujeito critico e pensante. Essa abordagem pode influenciar as préticas avaliativas,
propondo que a formacdo tenha um propdsito mais amplo, possibilitando o
desenvolvimento das habilidades intelectuais dos alunos.

Com a anélise das narrativas desta se¢do sobre os aspectos legais da
avaliagdo no IFMA, compreendemos que, apesar das diretrizes estabelecidas nas
resolucdes do IFMA, os professores registram suas concepgoes e praticas avaliativas
com base em suas compreensdes sobre a avaliacdo da aprendizagem. Ao tratar de
uma educacao voltada para a formagao profissional, os relatos mencionam aspectos
relacionados a qualificacdo para o mercado de trabalho e ao desenvolvimento do

pensamento critico.

4.4 Usos da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem na EPT/IFMA

157



158

O objetivo desta secdo é discutir os usos da avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Os processos formativos
que envolvem o ato de avaliar abrangem a tomada de decisdes por parte dos professores,
influenciando a vida e o cotidiano dos alunos na sala de aula. A proposta apresentada neste
estudo defende uma avaliacdo voltada para o desenvolvimento das aprendizagens,
conectando nossa discussédo com os documentos oficiais e as regulamentacdes que orientam
as praticas de avaliacdo no contexto escolar.

As regulamentacGes legais mencionadas incluem o Projeto Politico-Pedagogico
(PPP), o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), os projetos voltados para o ensino,
pesquisa e extensdo, e 0s planos de ensino, que devem apresentar clareza quanto aos
instrumentos e usos da avaliacdo da aprendizagem. Durante o desenvolvimento das anélises,
compreendemos que a instituicdo de ensino precisa refletir sobre suas propostas
educacionais, garantindo que os instrumentos de avaliacdo coletem as informacdes
necessarias para auxiliar no desenvolvimento dos alunos no processo de ensino e

aprendizagem. Esse tema foi objeto de reflexdo do professor Jodo, que relatou:

Os alunos precisam ter um maior protagonismo no processo de ensino-
aprendizagem, isto é, o aluno precisa enxergar o professor apenas como
um orientador e ir em busca do conhecimento. Consequentemente, ndo
aprendem de forma emancipatoria. Considero que pelo menos uma parte
das avalia¢BGes de um determinado curso deve ser direcionada na forma
de projetos ou de atividades que exijam dos alunos uma busca mais
aprofundada do conhecimento. Dessa forma, a avaliagdo da
aprendizagem poderd resultar em aprendizagens emancipatorias. (Prof.
Jodo. Memorial de formagdo/2021).

Na analise da narrativa do colaborador Jodo, destacamos a importancia que ele
atribui aos instrumentos avaliativos, especialmente no que tange ao protagonismo dos
estudantes no processo de ensino e desenvolvimento. O relato do professor sugere que a
avaliacdo baseada em projetos poderia engajar mais os alunos nas atividades e fomentar
uma avaliagdo emancipatoria. De acordo com Depresbiteris e Tavares (2017, p. 123), “[...]
0 projeto vem sendo considerado um poderoso recurso para tornar o educando elemento
ativo na sua aprendizagem”.

No contexto da Educacao Profissional Técnica (EPT), o trabalho com projetos €

desenvolvido por meio de préaticas pedagdgicas interdisciplinares e contextualizadas,
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conhecidas como projetos integradores. Entendemos por projetos integradores aqueles
que promovem a articulacdo dos saberes e dos componentes curriculares, dialogando com
as praticas interdisciplinares e contextualizadas institucionais.

Santos e Souza (2017, p. 02) caracterizam 0s projetos integradores como
ambiéncias escolares e espacos de aprendizagem, destacando que ““[...] o projeto traz uma
visdo mais reflexiva, trabalhando os sujeitos na sua atividade, tornando-os mais ativos e
participantes, problematizando ndo apenas questdes pedagdgicas, mas também questbes
sociopoliticas da educacao”. Inferimos que o uso de projetos como instrumento avaliativo,
conforme relatado pelo colaborador, é uma alternativa para desenvolver aprendizagens
emancipatorias. O professor Jodo enfatiza que as praticas de avaliacdo atuais no IFMA
ndo favorecem o protagonismo do aluno nem geram aprendizagens emancipatérias. Ele
ressalta que o papel do professor é frequentemente visto como o de mero transmissor de
conhecimentos, o que dificulta a autonomia do aluno. O colaborador defende que a
utilizacdo de projetos e outros instrumentos avaliativos que promovam o desenvolvimento
significativo das aprendizagens deve priorizar o protagonismo dos estudantes, em uma
perspectiva de formacao contextualizada e critica.

A seguir, apresentamos a narrativa da professora Paula sobre os usos da avaliagédo

na Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio no IFMA/Campus Barra do Corda.

Eu ndo entendo a educacdo do IFMA como uma educac¢do emancipatoria
e muito menos as nossas avaliagbes de aprendizagem. Os cursos do
Campus tém uma carga horaria excessiva, 0os alunos tém aula o dia
inteiro com poucos momentos de folga durante a semana, entdo sobra
pouquissimo tempo para que tenham esse pensamento critico e o olhar
mais critico para realidade da sociedade. [..] Quase sempre
desenvolvemos avalia¢Ges com esse objetivo, de ter que alcancar a nota,
ndo temos as vezes nem tempo, [..] nem conhecimento e nem
percebemos o empenho do proprio aluno no desejo de avaliagGes que
vao trazer resultados, para que eles tenham esse olhar dos problemas da
sociedade, esse olhar critico. Quando tentamos diversificar essas
avaliacGes, fazer um projeto, as vezes a gente se decepciona, porque o
aluno nem se dedica como a gente acreditou gue ele se dedicaria. [...] A
instituicdo ndo possibilita essa educagcdo emancipatoria, nossos alunos
ndo tém essa visdo de que o professor é um mediador de que ele precisa
buscar além do que é passado em sala de aula. O que eu vejo é que 0
aluno quer comodidade, o aluno quer a aula expositiva, e terminou a
exposicdo o professor faz uma prova objetiva para ele marcar o que ele
acha que esté certo. Resumindo, eu ndo entendo que a nossa educagéo é
emancipatéria e que nossas avaliacBes de aprendizagens tragam essa
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realidade para o nosso aluno de uma visao critica da sociedade que a
gente vive. (Profa. Paula. Memorial de formac&o/2021).

Na narrativa da professora Paula, observamos que ela compreende que as avaliagdes
realizadas no IFMA tém o objetivo principal de alcancar uma nota, 0 que remete a uma
avaliacdo gquantitativa. Essa concepcao encontra respaldo na pedagogia do exame, descrita
por Luckesi (2011, p. 158), que “[...] tem como centro predominante o processo de
construcao de um resultado, sem perder, em momento algum, a perspectiva do produto final
[...] por meio da avaliagéo de produto, faz incidir a certificagdo”. Segundo a professora Paula,
esse tipo de avaliacdo nao promove aprendizagens emancipatorias. Ela argumenta que a
carga horéria excessiva dos cursos, a distribuicdo das atividades em turnos variados e a
cultura institucional comprometem o desenvolvimento do pensamento critico e a formacéo
de sujeitos atuantes na sociedade.

A professora Paula critica a forma como a organizacao da cultura institucional e as
resolucGes proprias para a organizacao do ensino e das préaticas avaliativas, regulamentadas
por resolucdes e portarias, impactam o processo formativo. Ela sugere que, para a instituicao
desenvolver uma cultura que favoreca aprendizagens emancipatdrias, S0 necessarios
momentos formativos e reflexivos com os docentes, além de um entendimento aprofundado
das resolugdes e das teorias sobre processos formativos. Isso ajudaria a tornar a avaliagdo
mais centrada no desenvolvimento e progresso do aluno.

Saul (2008, p. 19) destaca que “[...] a avaliagdo ndo ¢ uma ac¢do neutra, como muitos
querem fazer parecer”. A avaliagdo, concebida em uma instituicdo de ensino e desenvolvida
na sala de aula, tem consequéncias significativas nas praticas educativas. Envolve reflexfes
sobre as escolhas dos métodos de ensino, os procedimentos adotados em sala de aula e a
selecdo dos instrumentos avaliativos. Para que a avaliacdo contribua efetivamente para o
desenvolvimento das aprendizagens, é essencial pensar criticamente sobre esses aspectos.

Sobre os usos da avaliacdo na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no

IFMA/Campus Barra do Corda, o professor José relata:

Para mim, uma avaliacdo induzir uma aprendizagem emancipatdria é o
mesmo que tornar o aluno um autodidata, isto é, quando ele necessitar
desenvolver algo, ele cria estratégias e as aplica de forma recursiva. Ndo
obtendo o éxito desejado, reformulasse as estratégias e reaplica até uma
"parada”, que seria conseguir desenvolver o desejado. Assim, avaliacdes
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que induzem o aluno a criar estratégias para resolver um problema
proposto, de modo que ele ndo desista e nem se perca no meio dessa
construcdo, geram uma aprendizagem emancipatoria. Vejo que
avaliacGes desse tipo devem ser aplicadas de forma gradual, iniciando
com problemas simples e de facil assimilacdo até chegar em problemas
mais complexos que instigue o aluno a criar estratégia na busca de
respostas sem desistir em meio a procura. (Prof. Jose. Memorial de
formacéo/2021).

Na concepcdo do colaborador Joseé, a resolucdo de problemas € vista como uma

abordagem ideal para o desenvolvimento de praticas avaliativas emancipatorias. Ele
sugere que comecar com problemas simples e avancar para 0os mais complexos pode
resultar em uma avaliacdo que promove o acompanhamento continuo do processo de
aprendizagem. Luckesi (2011, p. 306) reforga a importancia de elaborar instrumentos de
coleta de dados para avaliagdo de maneira consistente e adequada, afirmando que “[...] a
elaboracdo de consistentes, adequados e bem elaborados instrumentos de coleta de dados
para avaliacdo da aprendizagem no cotidiano escolar € questdo de vital importancia para
a pratica educativa”.
De acordo com Luckesi (2011, p. 303), “[...] solicitamos, mediante pergunta, situagoes-
problemas ou uma tarefa a ser realizada, que o aluno mostre ter adquirido aprendizagem”.
Esse pensamento indica que a resolucdo de problemas pode mobilizar o aluno a criar
estratégias para enfrentar desafios, contribuindo para a aprendizagem autbnoma. A
narrativa do professor José sugere que a avaliacdo baseada em resolucdo de problemas
pode fornecer dados valiosos sobre o que o aluno aprendeu, seus limites e suas
possibilidades, além de orientar as praticas docentes.

No ambito da avaliagdo, concordamos com Depresbiteris e Tavares (2017, p. 43),
que destacam a importancia de utilizar analise de situacdes-problemas, enfatizando que
“[...] ¢ fundamental que no processo de ensino e aprendizagem, o professor use analise de
situagdes problemas, previamente elaborados, com destaques nos pontos-chave que
poderdo instigar e/ou orientar a busca ativa de novas informagdes”.

A seguir, apresentamos a narrativa do professor Pedro sobre os usos da avaliagéo

na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no IFMA/Campus Barra do Corda:

Minhas avalia¢Oes ainda sd@o muito presas a questdes exatas no sentido de
desenho, de calculo mais gréfica falta ainda eu trazer esse lado mais
reflexivo. E algumas maneiras que eu estou pensando em fazer nas
préximas avaliaces € abordar mais a questdo de leitura de texto, de leitura
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de artigos, a leitura dos cddigos de obras isso eu acho muito interessante
essa parte porque o os alunos se identificam com a realidade deles. (Prof.
Pedro. Memorial de formacgdo/2021).

Na narrativa do professor Pedro, observamos que os instrumentos de avaliacdo
frequentemente se concentram em questdes técnicas que envolvem célculos, o que pode
levar & recorréncia de provas como método de avaliagdo. Isso levanta um desafio na
implementacéo de praticas avaliativas e de ensino emancipatorias. O professor destaca a
dificuldade de transcender as avaliacdes baseadas em memorizacao para incluir questdes que
promovam analise e reflexao.

De acordo com Depresbiteris e Tavares (2017, p. 63), para que a prova cumpra suas
finalidades, ela deve ser “[...] bem elaborada, aplicada, analisada e interpretada nos seus
resultados”. 1sso sugere que, apesar das provas frequentemente se focarem em aspectos
técnicos e quantitativos, elas tém o potencial de serem instrumentos eficazes se forem
projetadas para promover analise critica e compreensdo profunda.

Luckesi (2011, p. 297) afirma que tanto para praticas de exame quanto de avaliacéo,
é essencial utilizar instrumentos de coleta de dados. Ambos os métodos dependem da coleta
de dados da realidade dos alunos, o que implica que os instrumentos devem ser
cuidadosamente escolhidos e utilizados. Portanto, os instrumentos avaliativos desempenham
um papel crucial na promocéao de uma avaliacdo mais critica e proxima da realidade do aluno,
se usados de maneira adequada.

O que inferimos da narrativa do colaborador é que, apesar do uso predominante de
provas para afericdo de notas, hd uma abertura para a implementacdo de avaliacbes mais
contextualizadas e reflexivas. Isso sugere a necessidade de alinhar os instrumentos
avaliativos com praticas educativas que promovam a reflexdo sobre os conteldos,
estabelecendo objetivos claros para promover aprendizagens significativas, em vez de focar
apenas na memorizacado de contetdo.

A seguir, apresentamos a narrativa da professora Ana sobre 0s usos da avaliacdo da
aprendizagem:

De acordo com as avaliagdes utilizadas o trabalho de ensino-
aprendizagem é desenvolvido para que se obtenha objetivos tracados.
Dependendo do tipo de avaliacdo seré trabalho o ensino-aprendizagem
por um caminho pedagogico. Os instrumentos que mais utilizo s&o:

provas, relatérios e mapa conceitual. (Profa. Ana. Memorial de
formacdao/202).
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Analisando a narrativa da professora Ana, observamos o0 uso de instrumentos de
avaliacdo para coletar dados sobre o desempenho dos alunos, constatando que os métodos
de avaliacdo, conforme relatado, contribuem para o alcance dos objetivos do ensino. A
colaboradora informa que utiliza os seguintes instrumentos e atividades de avaliacdo: provas,
relatorios e mapas conceituais. O predominio da prova como instrumento avaliativo resulta
da concepcédo de ensino e de educacao entre outros fatores. Chueiri (2008) alerta que, até
hoje, a escola brasileira, em todas as suas formas de organizacao, realiza exames escolares
em vez de avaliar efetivamente o estudante. A avaliacdo exige analise e interpretacdo dos
resultados para reorientar o ensino e as praticas docentes. A simples realizacdo de exames é
criticada por Luckesi (2011, p. 205), que afirma: “[...] de forma automatica, os recursos
examinativos estdo mais a mado do que as novas compreensdes sobre os modos avaliativos
de acompanhar os educandos em sua trajetoria de aprendizagem”. A afirma¢ao do autor
sugere que o planejamento da avaliagdo é complexo e trabalhoso, e por isso, 0s exames e
provas parecem menos exigentes.

Em relacdo ao relatorio, que é um instrumento avaliativo documentado com o
objetivo de resumir as atividades realizadas em sala de aula, ele pode ser de natureza pratica
e conter informagcOes sobre o processo ensino-aprendizagem, sob a orientacdo e
acompanhamento do professor. Normalmente, os relatérios seguem uma linguagem padrédo
e uma estrutura definida por regras institucionais. Os mapas conceituais, conforme sugere
Depresbiteris ¢ Tavares (2017, p. 84), “[...] tém o objetivo de representar, na forma de
proposicdes, relagcdes significativas entre conceitos”. Trata-se de uma atividade que exige
reflexdo, andlise e capacidade de sintese. Relatdrios e mapas conceituais permitem um
dialogo entre conhecimentos prévios e novos, promovendo uma aprendizagem significativa.
Esta abordagem avaliativa estd alinhada com uma concepgdo critica de ensino e
desenvolvimento das aprendizagens.

A analise desenvolvida nesta secdo revelou que as praticas avaliativas dos
colaboradores convergem para um ponto especifico: a avaliacdo da aprendizagem pode gerar
aprendizagens emancipatorias, mas é necessaria a revisdo das concepgdes e praticas docentes
para gque o ensino possa provocar transformacdes. As narrativas também mostraram que 0s
colaboradores do estudo possuem concepcdes de avaliacdo que priorizam a verificacdo do

conhecimento, com énfase no aspecto quantitativo para mensurar a aprendizagem dos



164

alunos. A regulamentacéo legal dos processos avaliativos no IFMA parece contribuir para o
engessamento das préaticas docentes e das avaliagdes.

Além disso, apesar das regulamentacdes legais sobre avaliacdo da aprendizagem, os
colaboradores afirmam ser possivel adotar novos formatos nas atividades avaliativas para
qualificar os resultados do ensino. O trabalho com projetos, a construcéo de relatorios e o
uso de mapas conceituais demonstram essa possibilidade e podem gerar praticas avaliativas
de natureza reflexiva. Outro aspecto importante emergente das narrativas refere-se a
prevaléncia da avaliacdo qualitativa, evidenciando a necessidade de estudos com os
professores para compreender o que significa e como implementa-la. As consideracdes
analiticas e interpretativas sobre as narrativas dos memoriais ressaltam que, embora 0s
professores reconhecam a importancia dos aspectos qualitativos nas préaticas avaliativas, a

énfase tem sido maior nos aspectos quantitativos.
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CAPITULO V

AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS: ENREDOS TECIDOS NAS RODAS DE
BIOGRAFIZACAO

E a roda lugar de um movimento, de uma atividade que
precisa movimentar-se para envolver igualmente todos
0s participantes, é locus de partilhar experiéncias,
espaco de convivéncia, de negociacdes, de
desenvolvimento pessoal e profissional e de producgéo de
conhecimentos. (BRITO; SANTANA, 2014, p. 128).

As rodas de biografizagdo proporcionaram um sentido formativo para os
colaboradores da pesquisa. Através da socializacdo das narrativas, foi possivel observar
um movimento formativo, o cruzamento de histérias, a partilha de experiéncias e o
contexto reflexivo sobre a pratica docente que as rodas possibilitaram. Neste capitulo,
analisamos as narrativas dos colaboradores desenvolvidas nas rodas de biografizagéo,
realizadas com o objetivo de promover reflexdes coletivas, compartilhar conhecimentos
e experiéncias sobre as praticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA/Campus Barra
do Corda. Brito e Santana (2014), no texto em epigrafe, destacam que a roda € um espaco
de didlogo (por meio das negociacdes), de partilha, reflexdo e producdo de
conhecimentos.

No estudo, as rodas de biografizacdo estimularam o dialogo entre os pares,
provocaram reflexdes sobre a avaliacdo da aprendizagem, e promoveram a troca de
experiéncias e trajetorias pessoais e profissionais, sinalizando possibilidades de revisdo das
concepgdes e préaticas avaliativas dos colaboradores. Neste capitulo, conforme anunciado
anteriormente, apresentamos a analise das narrativas que emergiram das rodas de
biografizacdo. As narrativas foram organizadas em unidades teméticas de analise, conforme
ilustrado na Figura 02. No processo analitico, optamos pela tematizacéo das narrativas para
proceder a selecdo e classificacdo dessas narrativas em unidades tematicas de analise, como

mostrado na Figura 02:

Figura 02: unidades de analises das rodas de biografizacdo
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Fonte: Rodas de biografizacdo (2021).

A Figura 2 evidencia a organizacao deste capitulo, que esta estruturado em quatro
secOes. A primeira secdo focaliza os processos avaliativos no IFMA, abordando concepgdes
e praticas. A segunda secdo discute os dilemas da avaliacdo, com énfase nos aspectos
qualitativos e quantitativos das praticas avaliativas. Na terceira secdo, intitulada
"Configuracbes para uma Avaliacdo Emancipatoria”, tratamos das possibilidades de
ressignificacdo das praticas avaliativas no IFMA/Campus Barra do Corda. A quarta secao
contempla os sentidos formativos das rodas de biografizagéo, considerando a natureza da

pesquisa-formacao.

5.1 Processo avaliativo no IFMA: das concepc¢fes as praticas avaliativas

Nesta secdo, abordamos as configuracdes do processo avaliativo no IFMA,
Campus Barra do Corda, destacando as narrativas dos colaboradores sobre suas praticas
avaliativas. Entendemos que essas praticas sdo orientadas pelas concepgdes dos
professores sobre educacéo, ensino e formacgdo profissional, entre outros fatores. As
praticas avaliativas, portanto, refletem aspectos conceituais que fundamentam a forma
como os professores percebem a avaliacdo da aprendizagem na pratica docente.

No contexto institucional do IFMA, como esclarecido ao longo deste estudo, as
praticas avaliativas estdo alinhadas com as normativas legais dos cursos técnicos
integrados ao ensino medio, as diretrizes institucionais e a organizacdo do trabalho
pedagogico na instituicdo. Institucionalmente, o Plano de Acdes Institucionais e o Projeto

Politico-Pedagdgico dialogam com as propostas educacionais que definem a avaliacéo e
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orientam as praticas dos professores em relacdo a avaliacdo da aprendizagem. Para iniciar

a analise dos processos avaliativos, concepgles e praticas, destacamos a narrativa do

professor Jodo:

Na verdade, falando de uma maneira nesse sentido das concepgoes,
principalmente quando a gente fala no curso técnico, eu tenho que pensar
em habilidades, habilidades que os alunos véo desenvolver porque
trazendo para o contexto do curso técnico em Quimica, mas
especificamente, aquele aluno ele tem que estar preparado, no caso da
Educacdo Profissional e Tecnologica, ndo s6 para o0s conteldos
relacionados ao ensino médio, o0 Enem. Eu acho que a melhor forma de
avaliar essas habilidades é a convivéncia no laboratério, ndo sé na questdo
de avaliagdo dos relatdrios e das praticas laboratoriais. [...] Eu vejo que é
um momento que eu consigo avaliar bem a questdo da participacdo do
aluno, melhor até do que uma aula teérica, ndo que uma aula tedrica, isso
ndo seja possivel, mas o laboratdrio trabalho de uma maneira bem diferente
e considero muito a desenvoltura do aluno na aula. [...] E eu considero isso
muito para avaliacdo do aluno tanto no contexto de nota mesmo como as
habilidades que estd desenvolvendo no curso técnico as habilidades
préaticas. Entdo eu acho que nesse contexto curso técnico da educagdo
tecnoldgica o laboratdrio possibilita como avaliar de forma mais até
qualitativa [...] se eu trouxer um pouco para sala de aula, eu ja sou um
pouco mais voltado para prova e seminarios, [...]. As vezes, tenho de
considerar algumas coisas dentro do contexto qualitativo, mas eu confesso
gue eu sou mais quantitativo. Aquele de usar aquele método de provas
gosto de seminarios eu acho que é o momento também que o aluno
consegue mostrar desenvoltura como que ele estd evoluindo e isso também
é importante. [...]. Do nosso dia-dia eu ainda sou mais voltado para essa
questdo de avaliagcdo na forma mesmo de seminarios, provas, trabalhos
nada muito qualitativo, mas isso € concepgdo que eu tenho e esse formato
ele ainda é importante pela até pela forma de como a gente vai ser avaliado
no futuro. [...], por exemplo se a gente for pegar um Exame Nacional do
Ensino Médio, que na nossa era o tradicional vestibular, se a gente for
pegar um concurso qualquer coisa que vocé for fazer o aluno ele vai
precisar de mostrar a capacidade no contexto quantitativo. Entdo é um
momento que eu acho que o lado qualitativo ndo vai pesar. [....]. (Prof.
Jodo. Roda de Biografizagdo/ 2021).

A narrativa do professor Jodo mostra que, considerando a natureza tecnolégica da

formacdo profissional destinada aos estudantes, a avaliacdo pode privilegiar o

desenvolvimento de habilidades.

Essas habilidades decorrem das competéncias

desenvolvidas e referem-se especificamente ao saber-fazer. Segundo Perrenoud (1999), a

avaliacdo da aprendizagem deve contribuir para o desenvolvimento das competéncias dos
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estudantes, alinhando-se a proposta do curriculo escolar organizado de acordo com a
dindmica da instituicao.

O colaborador indica em sua narrativa que avalia as habilidades dos estudantes nas
atividades do laboratério e considera que a avaliacdo das préaticas laboratoriais tem uma
conotacdo qualitativa, pois permite observar a participacdo dos alunos nas atividades. No
entanto, apesar da referéncia a avaliagdo qualitativa, o colaborador destaca que
frequentemente opta pela utilizagdo de provas e semindrios para atender as caracteristicas da
avaliacdo.

De acordo com o colaborador, a tendéncia para a realizacdo de avaliacdes
quantitativas resulta do interesse em preparar 0s estudantes para o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), que é organizado para avaliar competéncias e habilidades. Inferimos
a partir de sua narrativa que o processo avaliativo estd mais ligado ao ato de examinar do
que ao de avaliar propriamente dito. Examinar significa coletar dados com énfase nas notas
dos estudantes, ou seja, quantificar os resultados da aprendizagem. Luckesi (2011, p. 235)
caracteriza esses tipos de avaliagao como “[...] classificatorios, ou seja, eles classificam os
educandos em aprovados ou reprovados, ou coisa semelhante, estabelecendo uma escala
classificatdria com notas que véo de zero a dez. Sdo classificacGes definitivas sobre a vida
do educando.” Na concepcao do autor, a intengdo dessa avaliagdo ¢ medir o resultado do
processo avaliativo com vistas a classificacdo dos estudantes, em detrimento da interpretacéo
e analise do processo e do resultado avaliativo.

A narrativa do colaborador sugere, de forma implicita, que ele reconhece a
possibilidade de realizar uma avaliacdo qualitativa, mas as demandas de uma formacao
tecnoldgica e as exigéncias relacionadas ao ENEM e a concursos influenciam sua inclinagéo
para a abordagem quantitativa de avaliacdo. Reconhecemos que a avaliacdo qualitativa é
complexa e, muitas vezes, os professores encontram dificuldades em realiza-la. Suassuna
(2017, p. 40-41) oferece esclarecimentos sobre essa complexidade, afirmando que “[...] a
avaliacdo é um trabalho simbolico por definicdo. Além da producgdo de sentidos e juizos de
valor, deve levar a tomadas de decisdo, agdes e a transformagao social.”.

Avaliar o estudante de forma qualitativa envolve tomada de decis@es e apreciacéo de
aspectos subjetivos que configuram a compreensédo dos processos dos sujeitos em relacdo ao
conhecimento, assim como 0 compromisso com a transformacao. A professora Paula aborda

0s processos avaliativos afirmando que:
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Eu acredito, até que comentei no outro encontro, que minha concepg¢éo de
avaliagcdo tinha mudado nesse momento que a gente estd vivendo de
pandemia. Eu tenho utilizado bem mais critérios qualitativos para avaliar
os alunos nas diferentes disciplinas, como a prépria frequéncia do aluno
nas aulas sincronas a participacdo deles nesses momentos, ja que a
resolucdo do IFMA trouxe essa questdo de ter a presenca atrelada a entrega
da atividade. Entdo, uma forma gque eu encontrei de os alunos frequentarem
0s momentos sincronos foi justamente trazer parte da nota deles a
frequéncia nesses momentos. [...] Mas, também néo dispenso aspectos
guantitativos, na minha concepg¢do 90% das disciplinas que 0 ministro no
Curso Técnico de Edificagbes aplico avaliagdes quantitativas, uma ou
outra disciplina eu acabo avaliando sdo qualitativamente, mas a grande
maioria aplico avaliacBes quantitativas porque eu acho importante. [...]
Seja ela uma prova, que é algo que eu aplico bastante em quase todas
disciplinas, pelo menos um dos bimestres, € uma prova ou mesmo no caso
de projeto como a gente tem disciplinas técnicas que por exemplo
instalacGes elétricas. Entdo, aplico muito a avaliagcdo do tipo que o aluno
deve fazer um projeto de instalagdo elétrica de uma residéncia, o proprio
seminario € uma coisa que eu aplico bastante especialmente em disciplinas
gue sdo mais tedricas. Uma coisa que a gente também faz é visita técnica
com a entrega de relatério, no relatério a gente observa o entendimento do
aluno a partir daquela visita técnica a uma obra, a uma fébrica, [...] eu
utilizo muito a questdo da avaliacdo quantitativa [...] coloco muitas
questdes de concurso, trazendo aqui 0 mesmo pensamento do Jodo e da
Ana. Entendo que determinados momentos eles vao passar por situacfes
em que serdo avaliados quantitativamente. [...] acho extremamente
importante diversificar as avaliagbes para compor a nota do aluno, eu
particularmente acho injusto a utilizar um Gnico mecanismo de avaliagdo
para compor a nota de um bimestre inteiro. [...] (Profa. Paula. Roda de
biografizacdo/ 2021).

Na anélise da narrativa da colaboradora Paula, destacamos pontos em comum com a
narrativa do professor Jodo. Por exemplo, ambos mostram uma tendéncia para a concepgao
de avaliacdo quantitativa, a preparacdo para 0 ENEM e o entendimento de que, embora a
avaliacdo qualitativa seja importante, prevalece o uso da avalia¢cdo quantitativa devido as
exigéncias do ENEM. Como esses aspectos ja foram abordados na analise da narrativa do
professor Jodo, optamos por reafirmar as mesmas discussdes e confirmar que alguns
professores da EPT percebem que a avaliagdo quantitativa prepara os estudantes para as
provas do ENEM e para os concursos. Observamos que a colaboradora percebeu uma

mudanca em sua concepgdo de avaliacdo durante o periodo pandémico, voltando-se para a
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avaliacdo qualitativa. No entanto, podemos afirmar que a colaboradora expressou apenas
alguns aspectos qualitativos, com foco no controle e regulagdo dos estudantes.

Outro aspecto levantado pela colaboradora refere-se a diversificagdo dos
instrumentos avaliativos para compor a nota dos estudantes. A resolucdo CONSUP/IFMA
114/2019 dispBe sobre a composi¢do da nota do aluno nos cursos técnicos, recomendando a
utilizacdo de trés instrumentos avaliativos para cada etapa. A narrativa da colaboradora
destaca a importancia de diversificar os instrumentos avaliativos, demonstrando
preocupacdo com a validade do processo e dos resultados do desenvolvimento das avaliacfes
e das aprendizagens dos alunos.

As inferéncias sobre a necessidade de diversificagdo dos instrumentos avaliativos séo
corroboradas pelas ideias de Depresbiteris e Tavares (2017, p. 06), que afirmam que “[...] a
ideia de diversificar os instrumentos de avaliacdo tem respaldo na necessidade de analisar a
aprendizagem do aluno sob diferentes angulos e dimensdes”. Nessa perspectiva, o relato da
colaboradora sobre a diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo em sua pratica docente
demonstra que ela vé essa abordagem como propiciadora de uma avaliacdo que abrange
diferentes dimens@es das aprendizagens. A narrativa do professor José sobre o processo

avaliativo, suas concepcdes e praticas informa:

[...] Eu concordo com os colegas e fico até assim porque uma avaliacdo,
agora falando assim um pouco sé de avaliacdo qualitativa, eu sei que
comentei sobre a questao de qualitativo € meio uma utopia porgue a gente
acaba usando o quantitativo para avaliar [...]. Entdo, ndo existe qualitativo
é tudo quantitativo. A meu ver seria que mensurar o qualitativo. Se torna
dificil de ser usado e acaba [...] para que vocé nédo seja injusto com outros
alunos numa avaliag&o, eu acho melhor ndo optar por ele. [...]. Na minha
avaliacdo ndo avalio qualitativamente, meu qualitativo é se ele esta
préximo da margem de passar entdo vou ajudar de alguma forma e esse
ajudar eu associo ao qualitativo. E s6 um paréntese final, hoje na resolucédo
do IFMA, [...], de modo geral, sempre em cada etapa sdo trés avaliaces
diferentes, [...]. No meu caso, eu fico procurando uma avaliacdo para o
aluno de modo a preencher essas trés avaliacoes, é s6 mais uma demanda
para o aluno, visto que o aluno tem umas quinze disciplinas em média,
doze. Entdo, se triplica isso ai, a quantidade de avaliagGes por etapa, a gente
aumenta a quantidade de avaliagdes e acaba tirando o tempo, de fato, do
aluno estudar. A vida dele praticamente numa etapa é so fazer avaliacéo, é
sO fazer avaliacdo. (Prof. José. Roda de biografizacdo/ 2021).



171

O professor José manifesta compreender que, na realidade vivenciada na EPT,
embora as normativas legais recomendem a avaliacdo qualitativa, essa é considerada uma
utopia, dado que a prioridade é a avaliacdo quantitativa. O professor relata que, na pratica
docente, a avaliacdo qualitativa acaba resultando em dados quantificados para efeito de
registro de notas. Para analisar a narrativa do colaborador, buscamos dialogar com Luckesi
(2002), que questiona o uso inadequado dos termos qualitativo e quantitativo no contexto da
avaliacdo. Sob a Gtica do autor, toda avaliacdo é qualitativa, levando em consideracdo o
conceito do termo "avaliar", que sugere transcender o exame. Luckesi (2002, p. 86) comenta
sobre os aspectos qualitativos: “[...] a avaliagdo ¢ sempre uma atribuicdo de qualidade a
alguma coisa, experiéncia, situacdo, acdo; vale dizer, o ato de avaliar incide sempre sobre
alguma coisa que existe extensiva e quantitativamente.”

Inferindo a partir da narrativa e das ideias do autor, percebemos que 0s processos de
avaliacdo de natureza quantitativa, particularmente seus resultados, podem ser objeto de uma
andlise qualitativa. No entanto, o colaborador do estudo ndo indica essa possibilidade. Pelo
contrario, ele comenta sobre a quantificacdo da analise dos aspectos qualitativos. Outro
aspecto mencionado pelo professor refere-se a Resolucdo 114/2019, em vigor no IFMA, que
propde a avaliacdo da aprendizagem utilizando trés instrumentos em cada etapa dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio.

Segundo o professor, a utilizagdo de trés instrumentos sobrecarrega os estudantes do
curso técnico, considerando o nuimero de disciplinas e atividades que enfrentam. A
obrigatoriedade do uso dos trés instrumentos ndo visa aumentar a quantidade de avaliacdes,
mas sim recomendar a diversificacdo dos instrumentos utilizados no processo avaliativo.
Isso permitira aos professores analisar diferentes dimensbes das aprendizagens dos
estudantes. A seguir, apresentamos a narrativa do professor Pedro sobre a questdo abordada

nesta secéo:

Hoje a concepcao que tenho hoje de avaliacdo ela esta diferente de quando
eu comecei. Quando eu comecei eu queria saber que o aluno realmente
entrega um bom trabalho se ele esta fazendo a coisa correta. Hoje em dia
minha avaliacdo eu tento ser bem menos critério nos quesitos técnicos, eu
tento avaliar realmente eu tenho que ser mais subjetivo na minha avaliacéo.
Como eu sou professor da area técnica da area de exatas acaba que eu tenho
que ter um rigor, as vezes ndo tenho tanta essa liberdade, mais algo que
estou tentando mudar. Entdo eu tento principalmente os aspectos
subjetivos, os qualitativos sobre os quantitativos. O que seria isso? O
interesse do aluno, participagdo dele, a vontade de fazer o trabalho. [...]. A
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concepcao que tenho hoje de avaliagdo € um instrumento que serve muito
mais para o professor do que para o aluno, € uma ideia que eu vejo que
cabe ao professor analisar o que esta funcionando ou ndo, o que os alunos
estdo com dificuldade ou ndo. [...] E claro que eu ndo posso abrir mio da
parte técnica, tem que cobrar aquilo que esta no plano de curso e o que é
exigido no curriculo e avaliar esses alunos. [...] e como minhas disciplinas
sdo muitos trabalhosas, ndo sdo dificeis. Eu tenho um puablico do integrado
e eles tem o foco no vestibular e que essas minhas avaliagdes ndo podem
atrapalhar eles, apesar que essa disciplina também faz parte da formagao
dele. [...] Hoje eu vejo que a avaliagdo ndo pode ser esse peso de cobranga
e ele ndo pode desgastar nem fisicamente e nem emocionalmente [...]. Foi
na LDB que eu vi que ela permite essa flexibilidade de atender, na verdade
¢ uma recomendacdo, e a gente ver que cada aluno tem aquela
individualidade. [...] Hoje esses aspectos eu considero que a avaliacdo
funciona muito mais para gente, a gente professor. E que ela ndo deve ser
um instrumento que dificulte a vida desse aluno que ele ndo se cobre tanto
por isso. (Prof. Pedro. Roda de biografizagdo/ 2021).

Na narrativa do professor Pedro, observamos uma mudanca na concepgdo de
avaliacdo ao longo de sua carreira. Anteriormente, o colaborador considerava sua concepgao
de avaliagdo como mais técnica; hoje, sua abordagem leva em conta aspectos subjetivos.
Considerando essa afirmacéo, a primeira concepcéo apresentada pelo colaborador se alinha
as ideias de Chueiri (2008), que argumenta que todo processo de avaliacdo contempla
aspectos subjetivos. Segundo a autora, a concepg¢do que nega 0s aspectos subjetivos na
avaliacdo ¢ a de medir para avaliar. Nessa perspectiva, “[...] a ideia de avaliar, ndo s6 para
medir mudangas comportamentais, encontra-se apoiada na racionalidade instrumental
preconizada pelo Positivismo” (CHUEIRI, 2008, p. 56). O entendimento do colaborador
indica que a concepcdo técnica abordada se relaciona com a ideia de medir, que nédo
considera os aspectos subjetivos na avaliagdo. Tanto os aspectos qualitativos quanto 0s
quantitativos carregam subjetividade nas préaticas avaliativas.

Outro aspecto levantado pelo colaborador refere-se ao tipo de avaliacdo nas préaticas
do ensino médio integrado. Na forma integrada, as praticas avaliativas sao planejadas com
foco no ENEM, abordando mais os aspectos relacionados ao ato de examinar. De acordo
com a LDB 9.394/1996, no Artigo 24, inciso V, “[...] a verificacdo do rendimento escolar
observara os seguintes critérios: a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao

longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996). O colaborador
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compreende, com base no artigo da LDB, que o acompanhamento da aprendizagem deve
ocorrer de forma individual.

Sobre a narrativa que indica que a avalia¢do serve mais ao professor, enfatizamos os
aspectos pedagogicos da avaliacdo. Dialogamos com Freitas et al. (2014) sobre a
importancia de adotar uma visdo dinamica, e ndo linear, das praticas avaliativas. A
importancia do planejamento de ensino € ressaltada, considerando a elaboragdo dos
objetivos, a escolha dos conteudos, os procedimentos adotados e, finalmente, como a
avaliacdo sera definida com base na conexdo entre os elementos do processo didatico
pensados durante o planejamento. Essa dinamicidade pedagdgica aponta que o professor é
responsavel por toda a organizacdo pedagdgica e pela tomada de decisdes nas formas de
avaliar. Nessa perspectiva, cabe ao professor a responsabilidade pelas praticas de avaliagdo
e a utilizacdo dos resultados para o acompanhamento do desenvolvimento dos alunos,
contribuindo prioritariamente para o desenvolvimento das aprendizagens. A seguir,
apresentamos a narrativa da professora Ana sobre o processo avaliativo e as suas concepgoes

e praticas avaliativas:

[...] Com relacdo dessa minha visdo sobre a aprendizagem eu procuro
sempre variar muito. Se for uma disciplina de laboratério, a forma de como
0 aluno se comporta no laboratério, ja é um indicio se ele esta aprendendo.
O papel, a importancia de ser um técnico de laboratério, entdo ja comego
avaliando-o, como ele se comporta perante um experimento, a pratica a ser
realizada ¢ uma outra coisa que eu utilizo. [...] Outro ponto: relatério,
realmente é algo importantissimo, se o aluno ndo consegue sistematizar
aquilo que ele fez, e descrever sucintamente, porque a gente nem chega a
pedir um relatdrio de um nivel maior que seria o ideal, a gente s6 pede para
descrever sucintamente, [...] levando em consideracdo as partes de um
relatério. O relatorio € um meio de observar, mas nesse novo contexto, eu
estou aprendendo a trabalhar com novas formas de aprendizagem. [...]
Mapas conceituais, eu gosto muito de usar mapa conceitual, porque o aluno
que consegue fazer o mapa conceitual com qualidade, ele estad provando
gue consegue sistematizar esses conceitos na mente dele, ele consegue
interligar, esse consegue dizer qual p conceito, caracteristicas e
classificagdo. Outra coisa, outras formas de avaliacdo: é a prova, [...] e a
gente tem que ver se esse aluno ele tem condicGes de se portar frente a um
ENEM, a um vestibular de uma faculdade particular, [...], € gente precisa
direcionar esse aluno para saber se ele esta preparado. Resumindo eu tento
muito diversificar, é muitas coisas que eu utilizo. [...] Falar de avaliagdo da
aprendizagem seria muito complexo porque eu utilizo muitas coisas. Tento
diversificar. [...] (Profa. Ana. Roda de biografizacao/ 2021).
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Na andlise da narrativa da professora Ana, observamos que a colaboradora entende a
importancia de diversificar os instrumentos de avaliacdo e tenta colocar isso em pratica. De
acordo com Suassuna (2017), diversificar os instrumentos de avaliagdo significa alinhar o
conjunto de tarefas, atividades, exercicios e testes utilizados no dia a dia para acompanhar o
que o aluno realmente aprende. E tarefa do professor buscar meios para diversificar os
instrumentos e promover uma ligacao entre o que o aluno j& sabe e o0 que pode construir na
aquisicdo de novos conhecimentos.

Segundo a colaboradora, ela utiliza como instrumentos de avaliagdo seminarios,
mapas conceituais e provas. O seminario, como metodologia de ensino, permite a coleta de
dados que avaliam o processo de ensino e aprendizagem. Os mapas conceituais se
caracterizam por articular conceitos, e as provas servem para examinar ou avaliar de forma
objetiva ou subjetiva. A partir da narrativa apresentada pela colaboradora, inferimos que sua
concepcao de avaliacdo é voltada para verificar a aprendizagem dos alunos por meio dos
instrumentos utilizados, e suas préaticas avaliativas estdo alinhadas a uma perspectiva voltada
para a pedagogia do exame.

Entendemos que a diversificacdo dos instrumentos vai além da simples escolha de
ferramentas; deve prevalecer a concepgéo de avaliagdo do professor, mobilizando saberes e
experiéncias, estimulando a reflexdo e, principalmente, ampliando a aprendizagem
(SUASSUNA, 2017).

Assim, as concepcdes do processo de avaliacdo e as praticas avaliativas apresentadas
nesta secdo mostram que as narrativas dos colaboradores revelam concepcdes que, em alguns
momentos, convergem, em outros, divergem, e em outros se complementam, tanto no campo
tedrico quanto na pratica. Refletindo sobre as narrativas, percebemos que as concepgdes de
avaliacdo se conectam aos aspectos quantitativos e qualitativos, tema que sera detalhado na
proxima secdo. Cada colaborador afirma compreender o aspecto qualitativo, mas a
prevaléncia do quantitativo ainda é evidente. Dessa forma, as praticas avaliativas escolhidas
por eles adotam instrumentos de medi¢do que configuram uma perspectiva de avaliagcdo

ligada a pedagogia do exame.

5.2 Dilemas da avaliacdo na aprendizagem: aspecto qualitativo versus quantitativo

Nesta secdo, analisamos os dilemas apresentados pelos colaboradores sobre a

avaliacdo da aprendizagem no contexto de suas praticas docentes, com foco nos aspectos
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qualitativos e quantitativos dessa avaliacdo. Para iniciar as reflexdes, é importante esclarecer
que a definicdo desta unidade tematica de analise foi motivada pela preocupacéao
demonstrada pelos colaboradores do estudo em relacdo a como realizar uma avaliagdo
qualitativa em um contexto onde predominam as avaliacdes quantitativas. De acordo com o

professor Jodo, sobre 0s aspectos qualitativo versus quantitativo nos processos avaliativos,

Essa questdo da avaliacdo qualitativa e quantitativa, eu sempre falo da
questdo de ir no mercado de trabalho ou para ingressar numa universidade,
a avaliacdo vai ser quantitativa. [...]. Confesso que eu teria que aprender
um pouco mais sobre avaliagdo qualitativa, porque eu também vejo muitas
falhas, se eu for pensar na avaliacdo qualitativa também vai me trazer, as
vezes, algum resultado negativo no sentido de que posso estar avaliando
algo que ndo seja condizente com a aprendizagem daquele aluno. [...].
Mesmo assim eu continuo achando, sobre minha visdo, sobre 0 que eu
conheco, eu conhego muito pouco sobre avaliagdo qualitativa, ndo estudei
muito. [...] enxergo a quantitativa com mais pontos positivos do que a
avaliagdo qualitativa. Propor um debate, uma roda de discussdo é
interessante sim, mas o que eu uso de qualitativo no meu dia a dia, que ndo
seria tanto qualitativa assim, se pensar num contexto que tem que elaborar
uma planilha de como avaliar é o seminario. Quando a gente pensa num
semindrio, vou avaliar topicos como clareza e dominio vocé avalia de
forma subjetiva qualitativa. Até a quantitativa acaba sendo qualitativa, na
minha opinido. A avaliagdo mesmo sendo quantitativa ela tem impactos
negativos, mas se a gente for comparar os impactos positivos eles se
sobrepdem. [...] (Prof. Jodo. Roda de biografizacdo/ 2021).

A narrativa do professor Jodo expressa duvidas sobre como realizar uma avaliacdo
qualitativa e destaca a necessidade de ampliar conhecimentos nessa area, em contraste com
a avaliacdo quantitativa. De acordo com o colaborador, a avaliagdo qualitativa pode gerar
davidas sobre a objetividade do ato de avaliar, uma vez que a analise ou julgamento do
desempenho dos estudantes pode ndo ser totalmente fidedigno. Em contrapartida, o professor
demonstra mais seguranca ao realizar a avaliacdo quantitativa, ressaltando que esta
modalidade avaliativa tem pontos positivos importantes, pois impacta as trajetorias dos
estudantes na preparacao para o mercado de trabalho e para 0 ENEM.

Na narrativa, observa-se que o colaborador enfatiza as falhas potenciais na avaliacao
da aprendizagem do aluno quando se trata de avalia¢do qualitativa. Dialogamos com Luckesi
(2011), que afirma que o ato de avaliar deve focar no aprendizado real do aluno. Dependendo
do aspecto abordado, podem surgir falhas, que Luckesi (2011) descreve como coleta de

dados. Cabe ao professor identificar o que ainda falta para evitar essas falhas nas praticas
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avaliativas e possibilitar que o ato de avaliar seja um acompanhamento efetivo da
aprendizagem do aluno, permitindo diagndsticos e intervengdes necessarias.

A narrativa também apresenta a compreensdo do colaborador sobre formas
qualitativas de avaliacdo. Para ele, a avaliacdo qualitativa exige o uso de instrumentos
diferentes das provas, como debates, rodas de discusséo e a elaboracdo de planilhas para
avaliar seminarios. Embora os instrumentos de avaliacdo sejam importantes, é crucial
entender que, em uma avaliacdo qualitativa, o uso dos resultados avaliativos € o que faz a
diferenca. Fernandes (2014, p. 120) enfatiza que a avaliag¢do qualitativa é “[...] uma pratica
com énfase nos processos e ndao apenas no desempenho, que néo utiliza a prova como Gnico
instrumento e coloca a avaliagdo no centro das aprendizagens”. De acordo com a autora, a
diversificacdo dos meios de coleta de dados sobre as aprendizagens dos estudantes é
fundamental para uma avaliacdo eficaz, que deve ser desenvolvida como um processo
continuo, colaborando para o desenvolvimento e consolidacdo das aprendizagens.

O colaborador afirma que a avaliacdo quantitativa possui conota¢bes qualitativas,
mas nao esclarece como isso ocorre em sua pratica docente. No didlogo com os estudos de
Luckesi (2011), encontramos apoio para 0 que o professor Jodo menciona. O autor
argumenta que ndo existe avaliagdo meramente quantitativa; ao avaliar os estudantes,
emitimos julgamentos e juizos de valor, de forma qualitativa. Luckesi (2011) apresenta dois
argumentos para confirmar sua posi¢éo sobre a dimenséo qualitativa inerente a quantificacdo
dos resultados avaliativos. O primeiro argumento refere-se ao proprio termo “avaliar”,
originario do latim a e valere, que significa atribuir qualidade a algo. O segundo argumento
baseia-se na ideia de que avaliar implica na emissdo de juizos de qualidade sobre dados
especificos, envolvendo decisGes operacionais.

Seguindo com a andlise dos aspectos qualitativos e quantitativos na avaliacdo da

aprendizagem, apresentamos o relato da professora Paula:

Eu acho que quando a gente coloca uma avaliagdo qualitativa, por exemplo
a participacdo do aluno, as proprias perguntas que ele que traz em um
determinado momento da aula, na exploracdo de um determinado
contetdo, no caso de uma relatério que elabora a partir de uma aula préatica
no laboratério, de uma visita técnica e a resolugdo de um estudo de caso,
acho que sdo avalia¢fes que trazem mais impacto positivo no processo de
aprendizagem desses alunos, que [...] uma prova de dez questbes de
multipla escolha que se configura de forma quantitativa. (Profa. Paula.
Roda de biografizagdo/ 2021).
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Na narrativa da professora Paula, verificamos como ela compreende a avaliagdo
qualitativa. Para a colaboradora, o uso de instrumentos e metodologias avaliativas diferentes
das provas confere a avaliacdo uma natureza qualitativa. De acordo com Vilas Boas (2017,
p. 78), avaliar qualitativamente significa refletir sobre os resultados das avaliagdes “[...] no
sentido de tornd-la um processo democratico, dialégico, qualitativo, processual e
includente”.

Avaliar de forma qualitativa, segundo Vilas Boas (2017), implica considerar as
diferentes situacBes nas quais os estudantes podem expressar os aprendizados produzidos,
requerer dialogos com os estudantes para fornecer feedback sobre o processo de
aprendizagem, criar condic¢des para que todos tenham oportunidades de aprender e analisar
0 desempenho dos alunos de forma qualitativa e processual. Para consolidar a avaliagao
qualitativa, a autora sugere o uso de portfolios, que podem revelar possibilidades e
dificuldades individuais dos alunos, colaborar com feedback, permitir momentos de reflexdo
e socializacdo, e promover um trabalho colaborativo envolvendo todos em uma construcao
tanto individual quanto coletiva.

A narrativa da colaboradora estabelece uma relacdo entre metodologias de ensino e
avaliacdo, ao afirmar que préticas de laboratdrio, visitas técnicas e estudos de caso podem
impactar mais as aprendizagens dos estudantes do que uma prova. A professora demonstra
entender que o mero uso de instrumentos de medicdo ndo é suficiente para acompanhar o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Embora ela expresse uma compreensédo de
como uma avaliacdo qualitativa pode ser configurada e seus efeitos no processo de ensino-
aprendizagem, percebemos que ela enfrenta dilemas em relacéo aos critérios qualitativos de
avaliacdo. Saul (2008, p. 22) afirma que “[...] a abordagem qualitativa caracteriza-se por
métodos dialogicos e participantes”, mas as praticas avaliativas no contexto do
IFMA/Campus Barra do Corda ndo contribuem para essa forma dial6gica de compreender a

avaliacdo. O professor José se refere & tematica abordada nesta secao, destacando:

[...] minha avaliagdo se encaixa ha mesma forma que Ana e Jodo falaram,
eu estou usando muitas vezes a avaliacdo na forma de prova, na forma
objetiva até mesmo por causa da demanda de servigo, [...]. Entdo, acaba
que a opgdo pela prova objetiva ndo fala total sobre um aluno, até mesmo
porque que a gente estd escolhendo questdes que nao abrangem todo o
conteudo aprendido. Entdo, a gente esta excluindo boa parte do contetdo,
boa parte do teste. [...]. Aquele nimero ndo fala que faz avaliagdo, é um
ponto necessario e fundamental para que o aluno teste o conhecimento, fixe
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e crie aquilo que ele aprendeu e estudou. (Prof. José. Roda de
biografizacdo/ 2021).

O colaborador José se posiciona sobre a avaliacdo qualitativa versus a avaliacdo
quantitativa, corroborando os relatos de seus pares. Ele considera que o aspecto qualitativo
tem um maior impacto nas aprendizagens dos estudantes, e indica limitacGes das provas e
testes, destacando que estes ndo medem de fato os conhecimentos. Sua narrativa relaciona a
avaliacdo da aprendizagem a afericdo de contetdos aprendidos, referindo-se a quantidade de
conhecimentos que podem ser abordados em uma prova ou teste.

Segundo o professor José, em face das demandas das atividades de ensino, opta pelo
uso de provas objetivas, embora reconheca suas limitagcdes na coleta de dados e informacgoes
sobre as aprendizagens dos estudantes. Em relacdo as limitacbes das provas objetivas,
Libaneo (2013, p. 203) afirma que a avaliacao “[...] ndo pode restringir-se a pedir aos alunos
somente o que foi ensinado [...]. As questdes devem estar relacionadas com o contetdo
trabalhado, mas o objetivo da prova é verificar habilidades intelectuais na assimilacdo dos
conteudos.” Nesse entendimento, a proposta é diversificar os instrumentos para que a coleta
de dados advindos desses instrumentos possa diagnosticar a real situagéo das aprendizagens
dos alunos, permitindo alternativas para avaliar as aprendizagens dos estudantes. O professor
Pedro se posiciona sobre os aspectos qualitativos e quantitativos na avaliacdo da
aprendizagem, narrando:

Sobre como a concep¢do da avaliagdo impacta nos alunos. A avaliacdo que
eu aplico, estd em processo de mudanga, eu sigo na verdade o que ja esta
no plano de curso em relagdo ao contetdo. Eu pego aquele contetido vejo
0 plano de curso e vejo as possibilidades que tem nele. [...]. No comego a
gente tem duas situacdes, tem 0 subsequente e o integrado: as minhas
primeiras avaliagfes eu exigia um contetdo, um nivel de trabalho, porque
na minha concepcdo de ensino, profissionalizante, eu queria que eles
saissem como profissional habilitado porque eles iam carregar o nome da
instituicdo e como professor preparar esses alunos para aquilo que eles
buscaram. A avaliacdo que eu aplicava era dentro dos critérios que
abordasse aquele dado e a minha avaliagdo era principalmente quantitativa
porque se baseia nos trabalhos e uma avalia¢do de nivel mais das exatas do
gue um lado humano [...]. Comecei a priorizar mais 0s aspectos
qualitativos do que os quantitativos. Eu fui percebendo que o ensino
integrado a [...] visdo que a gente de formar os alunos para o mercado de
trabalho vai além, é justamente a gente formar sujeitos autbnomos, com
consciéncia politica e social. E eu vi que a forma de antes estava baseado
no quantitativo. Entdo, cada ano que passa eu estou transformando esses
meus aspectos de avaliacdo e, principalmente, no ensino remoto eu estou
tentando prezar pelos aspectos qualitativos. [...]. A turma da noite que ndo
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é integrado, eles trabalham, sdo pessoas que estdo cansadas que chegam do
trabalho cansadas e tem familia. Nesse aspecto, eu penso como ndo deixar
cansativo, fazendo trabalho em sala de aula para ndo levar trabalho para
casa. [...] . (Prof. Pedro. Roda de biografizacdo/2021).

Analisando a narrativa do professor Pedro, percebemos sua preocupacdo com 0s
aspectos didaticos da avaliagcdo, bem como o reconhecimento de que sua concepcdo de
avaliacdo é revisitada ao longo de suas experiéncias profissionais. Para ilustrar esse fato, ele
declara que, inicialmente, sua preocupacdo consistia em verificar e cumprir 0 que estava
proposto no plano de curso, documento que registra, entre outros aspectos do processo
didatico, os objetivos a serem alcangados. Os componentes do plano de curso devem estar
intimamente relacionados para garantir coeréncia nas agdes dos professores no processo
ensino-aprendizagem.

Quanto a vinculacdo da avaliacdo ao plano de curso, conforme relatado pelo
colaborador, Libaneo (2013, p. 201) esclarece que essa relagéo tem dupla finalidade: os
planos podem orientar as avaliagdes, e o0s resultados dessas avaliagcdes podem colaborar para
“[...] tornar mais claro os objetivos que se quer atingir”. Ou seja, a partir dos resultados das
avaliacdes, os professores podem redirecionar o processo ensino-aprendizagem, revisitando
seus objetivos. Ao refletir sobre os resultados das avaliacGes, os professores podem ter
clareza e seguranca em relacéo aos objetivos planejados e alcangados.

Em resumo, a conexdo entre avaliacdo e planejamento € necessaria, visto que 0s
diferentes planos estdo alinhados com os objetivos e finalidades do ensino. De acordo com
Freitas et al. (2014), na organizacdo do trabalho pedagogico, especialmente ao planejar o
ensino, a avaliacdo é uma categoria de carater complexo. O autor, a0 mencionar o carater
complexo das praticas avaliativas, contribui para nossas analises dos dilemas enfrentados
pelos professores em suas escolhas sobre avaliagdo qualitativa ou quantitativa.

A narrativa do colaborador evidencia que as formas de oferta do ensino médio no
IFMA (integrado e subsequente) afetam suas decisdes sobre como avaliar. Por exemplo,
destaca que no ensino integrado ha uma preocupacdo em preparar 0s estudantes para o
mercado de trabalho e 0 ENEM, o que influencia a op¢do por avaliagdo através de provas e
testes. No ensino subsequente, considera a experiéncia dos estudantes, que ja atuam no
mercado de trabalho, permitindo pensar em formatos de avaliacdo diferentes. Segundo o

professor Pedro, as praticas avaliativas visam atender a demanda dos cursos. A Resolucédo
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114/2019/CONSUP/IFMA estabelece o uso obrigatorio de trés instrumentos avaliativos por
etapa, correspondendo a cada bimestre letivo.

Outro fator determinante na definicdo do tipo de avaliacdo é a natureza dos cursos.
No caso das Ciéncias Exatas, a tendéncia é avaliar por meio de exames e provas, enquanto
nas Ciéncias Humanas prevalece a avaliacdo dos aspectos qualitativos. Com a experiéncia,
o professor afirma que em suas préaticas de avaliacdo predominam os aspectos qualitativos
em relacdo aos quantitativos. Reforcamos que a avaliagdo, mesmo contemplando aspectos
quantitativos, pode ser objeto de uma analise qualitativa, conforme proposto por Hoffman
(2010), que afirma que a avaliacdo da aprendizagem deve ser uma pratica construtivista e
libertadora, com processos dialdgicos que contribuam para um paradigma mais
transformador e colaborativo no processo ensino-aprendizagem.

Considerando a analise da narrativa, identificamos que o processo avaliativo
apresenta distintas configuragdes, baseadas na concepcdo de avaliagdo do professor e na
observancia das proposi¢des do plano de curso. Identificamos, ainda, que as formas de
avaliar variam de acordo com a modalidade do curso (integrado ou subsequente) e que ha
uma prevaléncia dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos. A professora Ana relatou

sobre os aspectos qualitativos e quantitativos nos processos de avaliagao:

[...] O contexto do técnico em Quimica, isso me preocupa muito, [...] a
gente esta formando técnico em quimica daquele jeito. [...]. Porque esse
aluno, ndo esta totalmente preparado para esse mercado de trabalho, entdo
eu acredito que essa forma de avaliar diferente, saber fazer, emancipar o
aluno faz com que seja o seu proprio formador, formador da sua da sua
profissdo. [...]. Entdo essa avaliacdo emancipadora ela permite ao aluno
ser mais critico, mais proativo, ele se comportar de forma mais humana,
mais social, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos. [...]. A partir do momento que a gente entra numa avalia¢do
mais emancipadora, muda esse sujeito que passa se posicionar também na
sociedade como sujeito formador da sociedade, ndo que eu seja formadora
dele e se ele e sim que é sujeito ativo o sujeito formador. [...] até o
posicionamento politico vai mudar, ndo vai ter mais espaco para certas
situagdes que acontecem hoje que a gente € tdo passivo. E, ainda, falta esse
contexto de formacdo, de posicionamento de mudanga que ndo se tem
ainda. [...]. (Prof. Ana. Roda de Biografizagdo/ 2021).

Segundo a narrativa da colaboradora Ana, a formagdo ndo deve se restringir a
dimensdo técnica, mas deve proporcionar aos estudantes uma formacéo politica, ética e,

principalmente, cidada, preparando-os ndo apenas para 0 mercado de trabalho, mas para o
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mundo do trabalho em geral. Esse objetivo pode ser alcancado utilizando avaliacbes de
carater emancipatorio.

Na narrativa, destacamos a formacdo dos alunos nos cursos técnicos do IFMA, que
sdo oferecidos em trés modalidades: integrado, subsequente e concomitante. O foco desta
pesquisa € a modalidade integrada. A formacdo do ensino médio integrado na educacédo
profissional busca uma oferta articulada com os seguintes principios: forma¢do humana
integral, a politécnica e a pesquisa como principio pedagdgico. 1sso se traduz em préaticas
educativas contextualizadas, interdisciplinares e integradoras, por meio de projetos e da
pesquisa como principio pedagdgico. Tanto os principios da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT) quanto as praticas educativas articulam as dimens6es do trabalho, da
ciéncia, da cultura e da tecnologia, contextualizando as praticas avaliativas desenvolvidas
no IFMA.

Sobre a avaliacdo qualitativa e quantitativa, a narrativa da colaboradora nos convida
a repensar a relacdo entre esses aspectos para que realmente se promovam aprendizagens
emancipatérias. Dialogando com Saul (2008), pensar em aprendizagens emancipatorias
significa redirecionar as préaticas de avaliagdo nos Campi, incluindo o IFMA, no sentido de
uma avaliacdo mais dialégica e democrética. Nesse entendimento, a narrativa da
colaboradora projeta uma formagdo mais critica, politica e voltada para o desenvolvimento
do pensamento critico.

A colaboradora afirma que os alunos nao recebem uma formacao totalmente voltada
para 0 mercado de trabalho, e a organizacdo das propostas de ensino nao permite essa
formacdo mais especifica. Para possibilitar esse tipo de formacéo, o professor deve adotar
praticas avaliativas que promovam a emancipacgdo e desenvolvam o pensamento autbnomo
do estudante, com base no acompanhamento das aprendizagens. Propomos uma avaliagdo
mediadora, que, segundo Hoffmann (2010), implica em olhar para o estudante com mais
atencdo, identificando suas limitacGes e potencialidades, para contribuir com a revisitagéo
do processo ensino-aprendizagem. Na concepcdo da autora, a avaliacdo deixa de ser um
momento terminal e passa a ser compreendida como processual e transformadora,
permitindo ao aluno dinamizar seus processos formativos.

As narrativas analisadas nesta se¢do ajudam a entender os dilemas enfrentados pelos
colaboradores ao tentar articular os aspectos qualitativos e quantitativos na avaliagédo da
aprendizagem no IFMA/Campus Barra do Corda. Essas narrativas revelam a necessidade de
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os professores compreenderem as interfaces entre avaliacdo qualitativa e quantitativa, e
mostra que estdo abertos a realizar uma avaliagdo mais democrética, com abordagens
emancipatorias, para formar cidaddos preparados para 0 mundo do trabalho. A préxima

secdo analisara as possibilidades de uma avaliagdo emancipatoria.

5.3 Possibilidades ou nédo de avaliagdo emancipatéria na EPT/IFMA

Nesta secdo, apresentamos as narrativas sobre avaliagdo e aprendizagens
emancipatérias discutidas na quarta roda de biografizacdo. Esta roda foi realizada no
segundo semestre de 2021, seguindo a sistematizagdo do tempo IV descrita no Capitulo |
desta Tese. Durante o processo, os colaboradores participaram de didlogos e reflexdes
intensas sobre as praticas de avaliagdo no IFMA. A seguir, apresentamos a narrativa do
professor Jodo sobre avaliagdo e aprendizagens emancipatorias:

[...] Quando a gente fala de educacdo emancipatoria fala nessa questdo em
que a Paula usou o pensamento critico, seria aquele ensino por aluno na
minha opinido resolver problemas, quando eu falo resolver problemas é
aquele aluno que tem a capacidade de pegar o que ele aprendeu e aplicar
de fato. [...]. Na minha opinido para eu formar um aluno de pensamento
critico, para eu formar um aluno que tenha essa caracteristica de resolver
problemas dentro de uma educacdo emancipatéria preciso de mais
flexibilidade nesse sentido. [...]. Na minha opinido, para que seja
emancipatoria preciso fazer com que meu aluno tenha essa caracteristica
de correr atras, de ser responsabilizado pelo aprendizado dele. [...]. Eu
adotei uma sistematica, que coloco agora duas questdes referentes a aula
gue comtemplam questdes e incentivando os alunos a buscar questfes e 0s
alunos ndo vao atras, me coloco até a disposicao para tirar ddvida. Eu acho
gue no Instituto ndo estamos realmente fazendo educacdo emancipatoria,
concordo com Ana que a gente precisa pensar em modificacfes. [...]. Eu
acho que esta precisando disso para impulsionar. O instituto, em termos de
resolugdes, na forma como é construido um horario limita isso e, as vezes,
como professor ndo me sinto tdo culpado, por essa questdo por ndo levar
um sistema diferente para sala de aula. [...] . (Prof. Jodo. Roda de
biografizacdo/ 2021).

De acordo com a narrativa do professor Jodo, a avaliagdo que promove aprendizagens
emancipatorias € aquela que desenvolve o pensamento critico, sugerindo estratégias como a
resolucdo de problemas, criatividade e flexibilidade. As modalidades de avaliacdo estdo
intimamente ligadas as concepcdes de educacdo, ensino e aprendizagem dos professores.
Para que a avaliacdo tenha carater emancipatorio, € necessario que as praticas docentes

estejam alinhadas com uma formagdo emancipatoria.
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No entanto, compreendemos que a mera resolucdo de problemas nédo torna a
avaliacdo emancipatdria. Esse tipo de avaliacdo esta associado a uma concepcdo critica de
ensino, que envolve reflexdo constante sobre a pratica para melhorar as estratégias de ensino
e avaliacdo e, consequentemente, obter melhores resultados nas aprendizagens dos
estudantes (HELAL; RIBEIRO, 2014). A avaliacdo emancipatoria deve ter o compromisso
de desenvolver o pensamento critico dos alunos, promovendo dialogos continuos entre pares
para refletir sobre as concepcBes pedagdgicas e investir na autonomia dos estudantes,
formando-os como cidadédos criticos e reflexivos. Sobre o didlogo entre pares, Helal e
Ribeiro (2014, p. 155) afirmam que “[...] a avaliacdo em pratica em sala de aula permite aos
alunos e alunas serem enunciadores da sua prépria fala, [...] exporem suas experiéncias,
visdes de mundo, autoria, emancipagao”.

O professor Jodo reconhece que, no contexto de sua pratica docente, a avaliacdo nao
¢ emancipatoria, citando como um dos fatores as normas institucionais que regulam as
praticas avaliativas no IFMA. Contudo, a Resolucdo 114/2019/COSUP/IFMA, em seu artigo
primeiro, recomenda o compromisso com um ensino de qualidade e emancipatério. O
professor sugere que mudancas nas praticas de avalia¢do na instituicdo devem comecar com
uma leitura e analise critica das regulamentagdes legais sobre o tema, articuladas com
estudos e pesquisas pertinentes. A seguir, apresentamos o relato da professora Paula sobre o
tema:

[...] Eu ndo entendo a nossa educacgdo, a educacdo do IFMA hoje como
uma educacdo emancipatéria e muito menos as nossas avaliacdes de
aprendizagem. Como os colegas colocaram aqui, temos uma carga horéaria
excessiva, nossos alunos tém aula o dia inteiro com poucos momentos de
folga durante a semana. Ent&o, sobra pouquissimo tempo para que tenham
esse pensamento critico, esse olhar mais critico para realidade da
sociedade. Entéo, eu ndo entendo de forma alguma que a nossa educacdo
seja uma educagdo emancipatoria e, muito menos, que as nossas avaliacdes
de aprendizagem sdo avaliagdes que resultam em aprendizagens
emancipatorias. Quase sempre desenvolvemos avaliacbes com esse
objetivo, de ter a alcancar a nota, ndo temos as vezes nem tempo, nem
conhecimento e nem percebemos o empenho do proprio aluno no desejo
de avaliacBGes que vao trazer resultados, para que tenham esse olhar dos
problemas da sociedade, esse olhar critico. [...] A instituicdo nao
possibilita essa educacdo emancipatoria, nossos alunos ndo tém essa visao
de que o professor € um mediador, de que ele precisa buscar além do que
é passado em sala de aula. [...] ndo vou me eximir da nossa classe, nem
sempre os professores se dedicam a isso, a nossa educacdo como
emancipatoria. Resumindo, eu ndo entendo que a nossa educacdo €
emancipatoria e que nossas avaliacbes de aprendizagens tragam essa
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realidade para 0 nosso aluno de uma visdo critica da sociedade que a gente
vive. (Profa. Paula. Roda de biografizagdo/ 2021).

Analisando as narrativas da professora Paula, constatamos que a colaboradora reflete
sobre as formas de avaliacdo realizadas no IFMA e reconhece que as praticas docentes ndo
geram aprendizagens emancipatorias, o que se reflete nas formas de avaliar. Ela menciona
que a excessiva carga horaria dos professores e dos alunos constitui um fator que impede
um processo de ensino-aprendizagem comprometido com o desenvolvimento do
pensamento critico dos estudantes. Desenvolver aprendizagens emancipatérias exige um
comprometimento institucional, o que afeta diretamente as formas de avaliar as
aprendizagens.

Os professores e suas préaticas, segundo as narrativas, sdo orientados por resolugdes
e portarias que guiam o processo de ensino e aprendizagem em suas diferentes facetas. No
entanto, isso ndo impede que, mesmo em meio ao cumprimento das regulamentacgdes,
possam desenvolver praticas que possibilitem aprendizagens emancipatorias. Saul (2008)
afirma que, mesmo quando os sistemas ndo contribuem para préticas avaliativas e
aprendizagens emancipatorias, isso ndo impede que o professor direcione suas atividades
com base no paradigma da avaliagdo emancipatdria. Segundo a autora, essa avaliacdo
contribui para que os professores replanejem a a¢do docente, comprometendo-se com uma
educacdo que atenda a democratiza¢do e com uma visdo mais inclusiva das possibilidades
de aprender.

A professora Paula reconhece a necessidade de ampliar seus conhecimentos sobre
ensino e avaliacdo na perspectiva emancipatdria, mas afirma que essa perspectiva ainda
ndo subsidia sua pratica docente na instituicdo. Dialogando com Saul (2008, p. 22),
esclarecemos que “[...] o paradigma da avaliagdo emancipatoria inclui os conceitos de
emancipacdo, decisdo democratica, transformacgdo e critica educativa”. Com base nas
ideias de Saul (2008), compreendemaos as singularidades de uma avaliagdo emancipatoria,
cuja ténica é a anélise critica, democrética e transformadora dos resultados do processo
avaliativo. Além disso, entendemos que a avaliagdo emancipatoria resulta de uma
educacdo e de um ensino que se efetivam de forma critica e com um compromisso
democratico com a transformacao social. O professor Joseé relata sobre as possibilidades
de avaliacdo e aprendizagens emancipatorias:

Na minha viséo, a aprendizagem do aluno de forma emancipat6ria meio
ndo acontece, ndo na sua completude. A avaliacdo é uma etapa importante
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em relacdo a aprendizagem, em que justamente o aluno efetivamente vai
testar, até ligar conexdes do que aprendeu, do que estudou. E esse momento
de testar o cérebro, de testar o conhecimento, é onde faz a fixa¢do do
conteudo no cérebro [...]. Na minha visdo, de testar o conhecimento que
vocé aprendeu, aquilo que vocé estudou. E interessante que tem varias
formas quantitativas, varias formas de avaliacbes e a prova na area da
Matemaética sempre é mais usada. Mas, [...] prova escrita ndo foi voltada
para projetos, [...] seria interessante para avaliar o aluno na aplicacdo do
algo aprendido, uma aplicacdo mais cotidiana, jogar mais no mundo o que
ele aprendeu, ndo ficar como é que se diz preso a uma ferramenta. [...] tem
gue ganhar habilidade, uma ferramenta para treinar, [...] quando vocé esta
naquela ferramenta vocé estende aquilo para algo maior, algo como se
fosse um projeto. Entdo, essa & minha visdo de aprendizagem
emancipatdria. (Prof. José. Roda de biografizagdo/ 2021).

Conforme a narrativa do colaborador José, a avaliacdo emancipatoria ndo se
concretiza em sua pratica docente na EPT/IFMA. Ele destaca a importancia da avaliacao
da aprendizagem na testagem dos conhecimentos produzidos pelos estudantes. Testar
conhecimentos no processo avaliativo implica na verificacdo do que foi, supostamente,
aprendido, resultando na classificagdo. A avaliacdo da aprendizagem, na acepc¢do que
defendemos neste estudo, transcende a mera verificacdo, contribuindo para o diagnostico
das aprendizagens dos estudantes e para a reorientagdo da pratica docente no processo

ensino-aprendizagem.

Referendamos nossas reflexdes analiticas nos estudos de Suassuna (2007, p. 49),
que afirmam que “[...] a avaliacdo deve caminhar para além da mera constatagdo e
classificacdo do aluno, tornando-se parte integrante do processo de orientar e reorientar a
sua pratica”. Com base nas inferéncias produzidas e nas ideias da autora, deduzimos que
a avaliacdo da aprendizagem na pratica docente do colaborador assume uma conotacao
classificatoria. As narrativas analisadas ressaltam que a opc¢do pela prova como
instrumento de medida de resultados de aprendizagem é comum, principalmente na area

das Ciéncias Exatas, como mencionou o professor Jose.

O professor reconhece que as praticas avaliativas podem ser desenvolvidas com
atividades diferentes de provas e testes. Ele indica possibilidades de avaliagéo por meio
de projetos, explicitando que assim poderd avaliar a aplicacdo dos conhecimentos
aprendidos. Afirma que é dessa forma que concebe a avaliacdo emancipatdria. No entanto,
para que o ensino e a avaliacdo da aprendizagem por meio de projetos assumam o carater

emancipatdrio, é necessario mais do que treino e aplicacdo dos conhecimentos. Segundo
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Saul (2008, p. 23), a avaliacdo emancipatdria se caracteriza como uma abordagem
inovadora que “[...] tem funcdo diagndstica, contribui para que o educando se torne o
sujeito do seu processo de aprendizado, e tem compromisso com a educacdo democratica,
com propositos e praticas de inclusdo dos educandos”. Prosseguindo com a andlise,

apresentamos a narrativa do professor Pedro:

[...] Eu estou refletindo muito, vou até trabalhar no mestrado essa questao
da emancipacdo. Como eu faco parte do ensino técnico, curso de
EdificacOes, eu sou muito limitado ao profissionalizante [...]. Mas, no
ensino profissionalizante eu sou meio que limitado aquela questdo mais da
exatas, a representacdo de desenho, a representacéo de coisas que ndo seja
tdo lado reflexivo, mais para lado politico. Como é que eu posso integrar
esse curriculo do curso nas minhas préticas avaliativas e nas préaticas de
ensino, também? Como é que posso abordar a questdo da histéria, a
questdo da politica, o contexto social que eles estdo vivendo? Como é que
eu posso trazer isso para o contexto das minhas disciplinas? O que que eu
venho fazendo atualmente para tentar transformar esses alunos em sujeitos
mais emancipat6rios? Estamos buscando em conjunto toda a equipe de
edificagOes. A gente tem momentos de debate, de encontros que abordam
a questdo de acessibilidade, sustentabilidade. Mas, ainda na avaliac&o sinto
gue ndo consegui chegar nesse ponto da emancipacdo. Como é que eu
posso trazer isso para dentro da disciplina? Reconhego que ainda existe
essa falha que as minhas avaliacGes. Elas ainda sdo muito presas as
questdes exatas, no sentido de desenho, de célculo. [...] falta ainda trazer
esse lado mais reflexivo. [...]. E hoje a concepcdo de emancipagéo vai
muito além de sujeito profissional, antigamente no meu pensamento era
quem saisse um 6timo profissional de edificacdes. Que essas pessoas
aproveitem a oportunidade que tém no IFMA, aprender a ser pesquisador,
aprender a ver os direitos, 0 que eles querem seguir na vida [...]. (Prof.
Pedro. Roda de biografizagdo/ 2021).

O professor Pedro afirma que suas praticas avaliativas no ensino profissionalizante
convergem para os modelos utilizados nas Ciéncias Exatas. 1sso significa que ele adota uma
avaliacdo que se distancia das praticas avaliativas emancipatorias, isto €, avaliar objetiva
medir os conhecimentos aprendidos pelos estudantes em seus processos formativos. A
narrativa do professor explicita que o ensino profissionalizante demanda uma avaliagdo
vinculada a testagem. Em contraste, Frigotto e Araudjo (2018, p. 249) afirmam que o ensino
médio ofertado nos institutos federais configura “[...] ndo apenas uma forma de oferta da
educacdo profissional de nivel médio, o ensino integrado € uma proposicédo pedagogica que

se compromete com a utopia de uma formagao inteira” [...].
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Os autores ressaltam que o0 ensino médio integrado nao se resume a uma formacéo
técnica, mas abrange uma formacdo humana integral, que visa integrar, na formacao de um
profissional, as dimensdes técnica, politica, ética e cidada. O colaborador Pedro, ao proceder
com sua narrativa, levanta diferentes questionamentos sobre como formar um sujeito que
desenvolva aprendizagens emancipatdrias, questionando como transcender a formacao
meramente técnica, incluindo conhecimentos sobre Histdria, politica e contexto social.
Frigotto e Araujo (2018) elucidam essas questdes ao se referirem a formacdo integral no
ensino profissionalizante. Para fechar as analises sobre as possibilidades emancipatérias da
avaliacdo da aprendizagem na EPT/IFMA, apresentamos a narrativa da colaboradora Ana:

[...] Eu ndo realizo essa avaliacdo emancipatoria, eu acredito que o sistema
ndo nos permite realizar. A forma como os contetidos estdo agrupados, toda
uma sistematica que ndo permite, permite a alguns contetidos, sobre a
guestdo de qualitativo e do quantitativo, teoricamente bonito. Por mais que
eu faca todo esforco possivel fica dificil. Agora mesmo finalizando uma
disciplina, tive que finalizar uma disciplina [...] e isso vai impactar na
forma de avaliacdo. [...]. Acho que todas as falas se complementam, eu
sinto a mesma coisa, eu até ja respondi o formulario falando positivamente
dessa avaliacdo emancipadora, mas agora no debate, compreendendo as
falas de todos, [...] chego a conclusdo de que eu ndo realizo em todas as
minhas disciplinas. Uma disciplina que tem mais carater, como por
exemplo Quimica Ambiental, 0 modo como eu trabalho é sempre
reflexivo. (Profa. Ana. Roda de biografizagcdo/2021).

Na narrativa da professora Ana, assim como nos relatos dos demais colaboradores da
investigacdo, reconhece-se que a avaliagdo emancipatéria ndo é praticada devido a
organizagdo do sistema de ensino profissionalizante. Segundo a colaboradora, a forma de
organizacgdo dos cursos e a natureza das disciplinas influenciam as decisdes sobre 0s tipos
de avaliacdo a serem realizados. A andlise da narrativa confirma a necessidade de ampliar
estudos e reflexdes sobre a avaliacdo da aprendizagem na EPT/IFMA, para que o0s
professores ampliem seus conhecimentos sobre as interrelagfes entre os tipos de avaliacéo
adotados, as concepcdes de educacéo e seus efeitos na formacéo profissional.

Embora a professora Ana reconheca a pertinéncia da avaliagdo emancipatoria, admite
que ndo a realiza. De sua narrativa, deduz-se que ela acredita que, em determinadas
disciplinas, esse tipo de avaliacdo é possivel, mas em outras (como nas Ciéncias Exatas) é
impraticavel. A perspectiva da avaliagdo emancipatoria esta relacionada a democratizagédo
do ensino e das instituicbes, a autonomia dos professores, a inclusdo e a dialogicidade.

Fernandes (2014, p. 128) afirma que “[...] pensar em um sistema de avaliagdo mais coerente
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com uma perspectiva democratica de escola implica um comprometimento pedagdgico e
politico marcado pela logica da inclusdo, do dialogo e da construgdo da autonomia [...]”.
Concordando com a autora, compreendemos que tanto os professores quanto os alunos
podem redimensionar as praticas avaliativas para desenvolver uma proposta formativa
participativa e inclusiva, com uma base colaborativa na EPT.

As analises desta secdo revelam que os colaboradores da pesquisa reconhecem que
suas praticas avaliativas ndo sdo emancipatdrias, sendo regidas por principios de afericao de
resultados com énfase na quantificacdo. As reflexdes produzidas nas rodas de biografizacao
destacaram que seus conhecimentos sobre educacéo e avaliacdo emancipatorias sao restritos,
mas h& abertura para aprender e repensar a avaliacdo da aprendizagem em suas préaticas
docentes.

Além disso, as analises mostraram a necessidade de uma compreensdo objetiva de que a
avaliacdo da aprendizagem beneficia tanto os estudantes quanto os professores. Para 0s
estudantes, a avaliacdo pode diagnosticar suas possibilidades e limitagbes no processo
ensino-aprendizagem. Para os professores, como afirma Fernandes (2014, p. 120), representa
“[...] uma condi¢do para a mudanca da pratica de aquisi¢do de conhecimentos [...]”,
fornecendo dados e informagOes para a revisitagdo do trabalho docente. Com essas

consideracOes, apresentamos, a seguir, as conclusdes do estudo.

5.4 Sentido formativo das rodas de biografizacéo para os colaboradores da pesquisa

Nesta secdo, analisamos as narrativas sobre o sentido formativo das rodas de
biografizacéo. Essas rodas, como dispositivo de pesquisa, oportunizaram aos colaboradores
a revisitacdo de suas experiéncias com a avaliacdo da aprendizagem na EPT/IFMA. Os
momentos compartilhados nas rodas favoreceram a reflexdo coletiva e o dialogo entre os
pares, promovendo o0 autoconhecimento e a conscientizagao sobre as praticas avaliativas que
desenvolvem. Por se tratar de uma pesquisa-formacéo, consideramos relevante apresentar
como os colaboradores perceberam os momentos dial6gicos e reflexivos que vivenciaram
durante a pesquisa, especialmente nas rodas de biografizacdo. Conforme o professor Jodo,

as experiéncias nas rodas de biografizacdo representaram:

[...] sdo momentos realmente de reflexdo. A gente faz um filme de toda
nossa trajetdria e vocé se sente bem em ficar relembrando daquilo. E os
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momentos de socializa¢éo, no caso das rodas, realmente séo momentos de
muito aprendizado. A escuta da fala de colegas, de alguns pontos [...] como
a Paula bem colocou: muitas falas sdo bem convergentes nas inquietacoes.
Quando a gente falava dos problemas, porque ndo encontrar uma educacao,
uma avaliacdo dessa forma, acabava tendo as mesmas inquietagdes. Entéo,
eu coloco que realmente € um momento de muito aprendizado,
conseguimos refletir sobre nossa pratica e todo mundo ganhou muito
nesses momentos. [...] SO agradeco ter participado desse momento, por
voce ter feito o convite. A gente quando comeca fica até pensando como
vai colaborar. [...]. Vocé acaba aprendendo muita coisa, claro que muita
coisa vocé aprende na pratica, mas eu digo, assim, nem 0s requisitos
basicos, as vezes, a gente ndo carrega. Entdo, acho que esses momentos
acabam fazendo refletir aprender e melhorar a nossa pratica. Ainda tenho
muito que aprender, continuo com a cabec¢a muito fechada no sentido das
avaliagdes quantitativas, mas como eu sempre digo estou aberto a essas
discussoes. (Prof. Jodo. Roda de Biografizagéo/ 2021).

De acordo com o professor Jodo, as rodas de biografizagdo constituiram um locus de
reflexdo e rememoracao das histérias vividas, produzindo muitos aprendizados. Em relacéo
aos aprendizados e a socializacdo de conhecimentos e experiéncias, a escuta dos pares
permitiu o reconhecimento de situa¢fes convergentes nas praticas e das inquietacfes que
permeiam seus percursos profissionais. A narrativa do professor Jodo estad em sintonia com
as ideias de Brito e Santana (2014), que destacam as rodas de conversa como espagos onde
os colaboradores refletem sobre suas experiéncias, revisitam essas experiéncias em
contextos reflexivos e dialogam com seus pares.

A rememoracdo das trajetorias pessoais e profissionais ocorrida nas rodas de
biografizacao revitalizou a memoria dos colaboradores e possibilitou o0 cruzamento de suas
historias narradas, explorando aproximacdes e distanciamentos entre as experiéncias
socializadas. Segundo Souza (2014), por meio da narrativa, o narrador expressa o que ficou
em sua memoria, evidenciando como suas experiéncias sdo ressignificadas ao serem
relatadas. A escuta dos pares e o compartilhamento de historias pessoais e profissionais,
conforme o relato do colaborador Jodo, foram importantes para o autoconhecimento e para
a compreensao de suas praticas.

Outro ponto importante destacado pelo professor Jodo é a dimensdo formativa das
rodas de biografizacdo. Além dos aprendizados que favorecem, ele percebe possibilidades
de mudancas em suas praticas docentes, especialmente no tocante a avaliagdo. O professor

Jodo tambem reconhece a necessidade de aprender mais e de estar aberto a mudangas nos
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modos de avaliar os estudantes. A narrativa da professora Paula sobre o sentido dos
momentos formativos das rodas sera apresentada a seguir:

[...] N6s somos de areas bem diferentes e, apesar de todo mundo ser do
Calculo, [...], tem um que é professor de Matematica. Tem a Ana que é de
Quimica juntamente com Jodo, tem Pedro que é de arquitetura e o José da
area de exatas. [...] eu percebi que a gente vem de realidades diferentes,
classe social diferente, mas percebi muitas semelhancas nas nossas
trajetdrias de vida até a gente chegar a se tornar professor EBTT IFMA
campus Barra Corda. [...] No momento da socializacéo, fiz minha reflexéo
na escrita, 0s meninos também fizeram e no momento em que a gente se
reuniu para fazer essa socializacdo percebemos que em muitos pontos a
nossa histéria de vida ¢ muito semelhante, até chegar onde a gente esta
hoje. No momento em que a gente conversou sobre as nossas concepcdes
de avaliacdo, as nossas inquieta¢des, 0s nossos receios, 0 medo de néo estar
fazendo a coisa certa, também sdo semelhantes. Percebo que os colegas
também tém as mesmas inquietagdes que eu em muitos pontos na questao
de avaliagdo do IFMA. Isso foi muito interessante e sé foi possivel isso no
momento da socializacdo. [...]. Enfim, obrigada pela confianca e agradeco
demais porque foi um momento muito rico. Como eu coloquei: a gente
perceber que as nossas trajetdrias sdo semelhantes, as nossas dificuldades
para chegar aqui, as inquieta¢fes da nossa propria pedagogica, isso de certa
forma nos aproxima muito, apesar do distanciamento fisico. (Profa. Paula.
Rodas de biografizagdo/ 2021).

A professora Paula apresenta aspectos bastante singulares sobre o que as rodas de
biografizagdo representaram para ela. Discorre sobre a semelhanga entre suas historias
pessoais e profissionais e as historias de vida de seus pares, reconhecendo que compartilham
as mesmas duvidas e inquietacdes sobre a pratica pedagdgica e, especificamente, sobre a
avaliacdo da aprendizagem no contexto do IFMA. Como mencionamos anteriormente, as
rodas de biografizacdo evidenciaram que nossas historias pessoais e profissionais se
entrelacam nas vivéncias dos percursos de vida.

Analisando a narrativa da professora Paula, percebemos sua imersdo em um
processo reflexivo sobre suas proprias experiéncias e as narradas pelos pares, admitindo
inquietacbes, medos e reconhecendo que 0 encontro com 0S pares proporciona a
oportunidade de conhecé-los melhor, aprender coletivamente e compartilhar anseios,
experiéncias e conhecimentos. As reflexdes da professora Paula ressaltam suas inquietacdes
em relacéo a avaliagdo no contexto do IFMA, especialmente considerando as especificidades
de ser professora no Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico.

A colaboradora Paula destaca que vivenciou momentos enriquecedores nas rodas

de biografizacdo. Inferimos que a riqueza dessas rodas se deve ao fato de permitir aos
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professores a socializacdo de suas experiéncias, anseios e aprendizados. Também
compreendemos que a professora se refere a aspectos singulares do cotidiano no IFMA,
marcado pela falta de momentos coletivos onde os professores possam falar sobre si e suas
praticas.

Baseando-se em Guedes-Pinto, Gomes e Silva (2008), entendemos que as rodas de
biografizacdo formaram um contexto de reflexdo, autoconhecimento e autoformagéo,
trazendo a tona memodrias singulares e coletivas, uma vez que as historias de vida de cada
colaborador sdo produzidas historica e socialmente. A narrativa do professor José contribui

para a compreensdo do sentido formativo das rodas de biografizacao, pois realca:

A Biografia foi uma reavaliacdo, foi um retorno a vocé mesmo, uma
reflexdo de todas as atividades até hoje. Eu achei muito legal, quando a
gente fez isso. [...] varios pontos a gente vai fazendo uma reflexao e ficam
varios pontos abertos. Na medida em que a gente vai escutando os colegas,
é também a sua reflexdo da sua biografia. Vem a tona aquela coisa que a
gente tinha escrito, a gente tinha vivido, resgata muita coisa que a gente
deixou & no fundo no inconsciente. [..]. (Prof. José. Rodas de
biografizacdo/ 2021).

O posicionamento do professor José sobre as rodas de biografizacao destaca diversos
aspectos inerentes as pesquisas autobiograficas, como a autorreflexdo, a autoavaliacdo, 0s
aspectos esquecidos na memoria e o fato de vivermos vidas que se cruzam. O colaborador
José afirma que ao falar sobre si e sobre suas experiéncias, retornou a si mesmo, vivenciando
momentos de reavaliacdo da préatica docente por meio da reflexdo e da escuta das narrativas
de seus pares. Josso (2007), em estudos sobre biografia educativa, ressalta a importancia da
socializacdo coletiva das historias de vida na reconstrucdo de nossas proprias historias.

No processo de producdo de nossas narrativas, somos envolvidos em processos de
reflexdo que nos permitem decidir sobre o que desejamos narrar. No entanto, essa narrativa
ndo ocorre de maneira linear e, muitas vezes, € marcada pelo esquecimento. Por essa razao,
como afirma o professor José, conhecer a biografia do outro faz aflorar o que vivenciamos
e auxilia nossa memoria. Ouvir as historias dos pares pode nos possibilitar reorganizar
nossas narrativas e da tempo para refletir. Novoa e Finger (2014, p. 54) afirmam que “[...] a
narrativa € uma construcao que tem lugar no processo de reflexao; convém ordenar o tempo

de maturagao e o da rememorag¢ao”. Ou seja, as rodas de biografizacao, por serem baseadas
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no dialogo e na reflexdo coletiva, podem promover a maturacdo e a rememoracdo das
experiéncias.

Sobre a reflexéo, Josso (2007, p. 431) afirma que “[...] as praticas de reflexdo sobre
si, que oferecem as historias de vida escritas centradas na formacdo, comumente se
apresentam como laboratérios de compreensao de nossa aprendizagem do oficio [...]”. O
movimento reflexivo provocado pelas narrativas contribuiu para que o colaborador do estudo
compreendesse a propria pratica e as aprendizagens sobre a profissdo. O professor Pedro
apresentou a seguinte narrativa sobre as rodas de biografizacao:

E realmente essa questio de avaliacdo sobre essa reflexdo. Esse ano fiz
memorial para um seletivo do mestrado e, realmente, foi muito
interessante, [...] vieram lembrancas desde o tempo da infancia, da
importancia da escola e foi fluindo & medida que eu estava escrevendo. Foi
muito interessante para mim, porque veio meméria e reflexdes [...] acaba
que € um momento que a pessoa até se emociona. [...] a gente entende o
que realmente isso faz sentido pra gente de ser professor. [...]. A minha
narrativa, como eu até botei na escrita, acaba sendo influenciada
ultimamente por conta dessas leituras do Mestrado em Educacdo, que eu
tive a oportunidade de um preparativo que eu fiz para o ProfEPT, [...] eu
tive oportunidade de ler sobre formagdo humana, que é o ensino médio
integrado, [...] a visdo que eu carregava antes era bem distorcida, de que é
para voltada para ao mercado de trabalho que eu fui entender que ndo era
bem isso. [..]. E esse momento aqui, dessa tua pesquisa estd sendo
excelente para pra refletir muita coisa. As falas, também, que eu ouvi [...],
eu refleti muita coisa e agradecer a todos que estéo aqui. [...]. (Prof. Pedro.
Rodas de biografizagdo/ 2021).

O colaborador Pedro ressalta que as narrativas produzidas (tanto no memorial quanto
nas rodas de biografizacdo) potencializaram suas reflexdes sobre o vivido e fizeram emergir
suas lembrancas acerca de suas historias de vida pessoal e profissional. Comentou também
sobre o impacto emocional ao recordar as experiéncias que compdem sua histéria de vida.
Na compreensédo de Guedes-Pinto, Gomes e Silva (2008, p. 22), “[...] narrar exige um esfor¢o
de elaboracgdo para tornar concreto, através da historia que se tece, as diversas experiéncias
vividas por cada sujeito”. Esse esforco ¢ resultado das reflexdes e das recordagdes inerentes
aos processos rememorativos envolvidos na reelaboracdo das experiéncias a serem relatadas.

Refletir sobre as experiéncias profissionais, conforme a narrativa do colaborador, foi
bastante significativo para compreender sua existencialidade como professor e para revisitar
e ampliar suas concepcdes sobre os processos formativos na EPT. Pedro reconheceu a
dimensdo de pesquisa-formacdo ao participar como colaborador em nosso estudo. Sua

narrativa indica, portanto, que as rodas de biografizagdo contribuiram para suas
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aprendizagens sobre a formacao profissional na EPT e para refletir sobre os sentidos de suas
experiéncias. A seguir, apresentamos a narrativa da professora Ana sobre o sentido dos
momentos formativos das rodas de biografizacdo:

Na minha narrativa, eu fui até quando eu entrei no Instituto e ndo cheguei
a colocar essa parte que eu estou falando aqui dos alunos, de como eu me
sinto. Como era antes e como era depois. Mas, s6 fazendo esses parénteses,
eu acho que realmente percebo um misto de sentimentos, do que a gente
aprende antes, com o que a gente aprende agora. E esse momento de rodas
me fez refletir sobre muitas situa¢fes com relagdo a minha atuacéo. (Profa.
Ana. Roda de biografizagdo/ 2021).

A professora Ana relata que o envolvimento com as narrativas nas rodas de
biografizacdo desencadeou um misto de emog0es e reflexdes sobre si mesma e sobre sua
pratica. As narrativas podem, de fato, aflorar emocdes, pois sua organizacao e estruturacao
resultam de um processo reflexivo que entrelaca o presente, o passado e o futuro. A esse
respeito, Brito e Santana (2014) afirmam que a participacdo nas rodas de conversa, neste
estudo denominadas de rodas de biografizacdo, requer predisposicao para a escuta sensivel
de si e dos pares, estabelecendo um dialogo franco e aberto que pode resultar na revisitagao
das concepcdes, teorias, conhecimentos e praticas dos envolvidos.

A professora Ana declara que, ao participar das rodas de biografizagéo, se envolveu
em processos de reflexdo sobre diferentes situacBes de sua vida. Através da reflexao,
percebeu como sua identidade foi se transformando e teve a oportunidade de aprender com
a vivéncia nas rodas.

A partir da analise das narrativas dos colaboradores sobre as rodas de biografizacao,
destacamos que a rememoracdo das praticas ativa a memdria por meio da reflexdo,
evidenciando o conhecimento de si e a consciéncia sobre as praticas desenvolvidas. 1sso
indica que o narrador pode revisitar suas experiéncias de vida pessoal e profissional e, como
ressalta Cunha (2010, p. 200), utilizar as narrativas “[...] para a desconstrugdo/construcéo
das proprias experiéncias, tanto do professor pesquisador quanto dos sujeitos da pesquisa e
do ensino”.

Em sintese, o sentido formativo das rodas de biografizacdo propiciou aos
colaboradores conhecimentos sobre si mesmos e reflexdes sobre suas praticas avaliativas,
permitindo-lhes considerar a necessidade de mudancgas nas concepcdes sobre a avaliagdo da
aprendizagem na EPT/IFMA. Os colaboradores ampliaram o reconhecimento de si mesmos

ao escutar as histdrias produzidas pelos pares, percebendo o cruzamento de suas historias de
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vida e provocando, como reconhece Cunha (2010), uma dupla descoberta: do fenémeno
pesquisado e de todos os envolvidos (pesquisador e colaboradores). Na préxima parte do
estudo, apresentaremos as conclusdes da pesquisa.



195

CONCLUSAO: PARA A DIFERENCA ENTRE O SEMEADOR E O JARDINEIRO

Ha uma diferenca profunda entre o semeador € 0
jardineiro [...]. O primeira lanca as sementes e
espera que, um dia, elas deem frutos; o segundo
cuida do terreno, do plantio, crescimento e da
producao dos frutos. (LUCKESI,2005, p. 57-58).

A metafora do semeador e do jardineiro, nesta parte conclusiva do estudo, nos
posiciona na condicdo de jardineiros, assumindo o compromisso de, na EPT/IFMA, cuidar
do contexto em que plantamos ideias sobre avaliacdo da aprendizagem e zelar para que
possamos consolidar possibilidades de producdo de préaticas docentes e processos avaliativos
emancipatorios.

As sementes lancadas, por meio da mediacdo biogréfica, na escrita do memorial e
nas rodas de conversa, assim como nos estudos realizados para a producdo da pesquisa e
escrita da tese, foram essenciais para 0 amadurecimento de nossos conhecimentos e para a
compreensdo da necessidade de fomentar, no ambito institucional de nossas praticas, a
vontade e o desejo de aprender mais sobre a formacdo profissional e seus processos de
avaliacdo da aprendizagem. Afinal, o jardineiro tem a missdo de cuidar, zelando para que o
plantio brote e dé bons frutos. E, portanto, que apresentamos neste capitulo final da tese os
frutos de todo um processo de estudo, que resultou na reconstrucdo de nossas ideias,
concepcOes e conhecimentos sobre as praticas avaliativas na EPT.

Na condicdo de jardineiros, foi necessaria uma escuta cuidadosa e olhares atentos
para as praticas avaliativas na EPT/IFMA, aspectos imprescindiveis na percep¢do dos ditos
e nado ditos nas diferentes narrativas produzidas pelos colaboradores da pesquisa. Para a
analise das narrativas, nos ancoramos na ideia de avaliacdo da aprendizagem como
ferramenta para acompanhamento do desenvolvimento e das aprendizagens dos estudantes,
considerando que essa avaliagdo é processual, interessa aos professores e estudantes, na
medida em que visa detectar dificuldades e buscar solucbes para o fortalecimento e
consolidacdo das aprendizagens e, a0 mesmo tempo, possibilitar a reorientacdo das praticas
docentes.

Os processos de desenvolvimento da pesquisa e de escrita desta tese foram balizados

por uma profusdo de narrativas, que permitiram diferentes reflexdes sobre as praticas
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avaliativas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica/lFMA. Por meio dessas narrativas,
produzidas por professores, percebemos a importancia das praticas avaliativas nos cursos
técnicos integrados ao ensino médio do IFMA/BDC no delineamento da formacdo
profissional.

Dentre os achados da pesquisa, destacamos a identificacdo das concepg¢des de
avaliacdo da aprendizagem dos colaboradores do estudo e como essas impactam no
acompanhamento e desenvolvimento das aprendizagens na EPT, assim como 0s usos da
avaliacdo por meio dos instrumentos e o impacto das regulamentacdes legais nas praticas
avaliativas nos cursos técnicos no &mbito do IFMA.

Para sistematizar as conclusdes do estudo, tomamos como referéncias as questdes
norteadoras da pesquisa, que foram essenciais tanto na orientagdo do percurso investigativo
quanto na producdo da revisdo de literatura. As questdes foram formuladas da seguinte
maneira: Que concepcdes de avaliacdo da aprendizagem subjazem as préaticas docentes de
professores da EPT/IFMA? Como se caracterizam as praticas avaliativas desenvolvidas por
professores da EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-aprendizagem? Que
aspectos legais regulam as préticas de avaliacdo da aprendizagem no IFMA? Que funcdes a
avaliacdo da aprendizagem cumpre nas praticas de professores da EPT/IFMA? Que usos 0s
professores da EPT/IFMA fazem dos resultados da avaliagdo da aprendizagem?

Em relacdo a primeira questdo, sobre as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem
que subjazem as préaticas docentes de professores da EPT/IFMA, constatamos que 0s
colaboradores da pesquisa assumem uma concepg¢do de avaliagdo convergente para uma
abordagem tradicional, que sedimenta 0s processos avaliativos como testagem, medida e
afericdo de resultados. Constatamos, ainda, que com o desenvolvimento da pesquisa-
formacdo, demonstraram interesses e aberturas para a ampliagdo de conhecimentos a
respeito de abordagens dialdgicas de avaliacdo da aprendizagem.

E consensual entre os colaboradores da investigacio que o predominio de uma
abordagem tradicional de avaliacdo em suas praticas docentes é consequéncia da cultura
institucional, particularmente das regulamentacdes legais da avaliagdo na Educagéo
Profissional e Tecnologica no IFMA. Os professores que colaboraram com o estudo afirmam
que suas concepcdes de avaliacdo séo fundamentadas nas aprendizagens adquiridas na

formagédo escolar e académica, em suas experiéncias como estudantes, observando seus
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professores. Afirmam também que essas concep¢des decorrem de seus aprendizados no
desenvolvimento das praticas avaliativas, produzidos nas experiéncias como docentes.

A respeito da segunda questdo norteadora, sobre como se caracterizam as préaticas
avaliativas desenvolvidas por professores da EPT/IFMA no acompanhamento do processo
ensino-aprendizagem, percebemos aproximacOes entre as concepcOes avaliativas que
expressaram e as caracteristicas das avaliagbes em suas préaticas. Neste aspecto, ratificam
que as préticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA/Campus Barra do Corda assumem
conotacdes de avaliacdo tradicional, quantitativa, priorizando o uso de provas e testes com
funcdo somativa. As narrativas apontam, portanto, que had uma énfase em instrumentos e
praticas avaliativas que focalizam a afericdo dos resultados do processo ensino-
aprendizagem, em detrimento da observancia e do acompanhamento das aprendizagens.

Essa constatacdo denota a importancia de se ampliarem os estudos sobre a esséncia
da avaliacdo da aprendizagem no contexto da EPT/IFMA, a fim de que os professores, de
modo consciente, possam decidir sobre a necessidade de revisitagdo de suas praticas
avaliativas. Firmamos nossa posicdo quanto a necessidade de estudos sobre a esséncia da
avaliacdo da aprendizagem, pois as narrativas evidenciaram que, entre os colaboradores da
investigacdo, existem aqueles cujas praticas avaliativas se aproximam da concepcao de
avaliacdo formativa, qualitativa, com énfase nas aprendizagens dos alunos, o que pode ser
fortalecido caso tenham acesso ao conhecimento cientifico sobre o tema.

Relativamente aos aspectos legais que regulam as praticas de avaliacdo da
aprendizagem na EPT/IFMA Campus Barra do Corda, as narrativas apontam que 0s
colaboradores tém conhecimento sobre a avaliacdo da aprendizagem, conforme expressos
nos artigos da LDB 9.394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao técnica
de nivel médio e na Resolucdo CONSUP/IFMA 114/2019. As regulamentacGes legais
supracitadas definem as diretrizes para a avaliacdo da aprendizagem, considerando as
peculiaridades da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Considerando o estabelecido na
regulamentacdo legal, os colaboradores da pesquisa mencionaram aspectos inerentes a
formacé&o para qualificagdo para o mercado de trabalho e ao desenvolvimento do pensamento
critico, que, na EPT, aproximam as discussdes para o desenvolvimento das aprendizagens.

No decorrer do estudo, os professores refletiram sobre os aspectos legais que regulam
as préticas avaliativas na EPT/IFMA e, em alguns momentos, explicaram que 0s contornos

tradicionais dessas praticas sdo consequéncia tanto das normas legais quanto da esséncia da
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formacdo profissional e tecnoldgica. Percebemos que a documentacéo legal do IFMA sobre
avaliacdo da aprendizagem remete a avaliacdo qualitativa e que os professores tém poder na
tomada de decisbes com relacdo as praticas de avaliacdo da aprendizagem a serem
desenvolvidas no processo ensino-aprendizagem. Embora demonstrem conhecimentos sobre
0s aspectos legais da avaliacdo da aprendizagem, é preciso inserir nas atividades pedagogicas
da instituico de ensino situacGes que propiciem aos professores uma releitura das
regulamentacdes legais para compreenderem o real significado que a avaliacdo da
aprendizagem deve assumir, contribuindo com o desenvolvimento de uma formacao
profissional que transcenda a dimensao técnica.

Sobre 0s usos que os professores da EPT/IFMA fazem dos resultados da avaliagdo
da aprendizagem, as constatagdes oriundas das narrativas demonstram que 0s usos da
avaliacdo da aprendizagem na EPT/IFMA priorizam a verificagdo do conhecimento, com
énfase no aspecto quantitativo para fins de mensuracdo dos dados da aprendizagem dos
estudantes, e que a regulamentacdo legal dos processos avaliativos no IFMA parece
contribuir para o engessamento das praticas docentes e das avaliacdes. Os colaboradores do
estudo afirmam que é possivel imprimir novos formatos nas atividades avaliativas para
qualificar os resultados do ensino.

Considerando as constatacGes apresentadas nesta parte do estudo, entendemos que o
objetivo geral da pesquisa foi alcancado e que confirmam a tese de que as concepcdes de
praticas avaliativas de professores da EPT/IFMA/Campus Barra do Corda podem gerar uma
formacdo profissional que transcenda a mera dimensdo técnica, mas S80 necessarios
investimentos formativos para que esses professores reconhecam suas autorias nas praticas
docentes e na revisitacdo de suas concepgdes e praticas avaliativas. Entendemos, portanto,
que € preciso revisitar 0s processos avaliativos na perspectiva de uma avaliacdo
emancipadora, alicercada no compromisso com o desenvolvimento de aprendizagens que
contemplem as dimensbes de desenvolvimento integral, politécnico, articulado com o
trabalho como principio educativo.

O estudo evidenciou a correlacdo entre as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem
e o0 delineamento das préaticas docentes na formacédo profissional e tecnoldgica, realcando
que praticas avaliativas focadas apenas na mensuracdo de resultados contribuem para o
engessamento das praticas dos professores e, consequentemente, para restri¢des na formacédo

profissional dos estudantes. Evidenciou ainda que a pesquisa com as narrativas, conforme
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pressupostos do método autobiografico, tem potencial formativo, reflexivo e de producéo de
conhecimentos, tendo em vista que a escrita sobre si, a escrita sobre as experiéncias, neste
caso relacionadas as praticas avaliativas na EPT/IFMA, possibilitou a autoanalise, o
autoconhecimento e a revisitacao de concepcdes, indicando possiveis mudancas nas praticas
avaliativas desenvolvidas pelos colaboradores do estudo.

A respeito da dimensdo formativa das pesquisas com o método autobiografico,
destacamos que as rodas de biografizacdo facultaram aos colaboradores da pesquisa 0
reconhecimento da importancia da reflexdo para o autoconhecimento e para a consciéncia
sobre as praticas desenvolvidas. Essas rodas de biografizacdo constituiram um cenéario de
relatos pessoais, reflexdo coletiva e cruzamento de historias pessoais e profissionais. Para
tanto, a pesquisa envolveu processos de rememoragéo das experiéncias dos colaboradores,
explicitando historias individuais e coletivas. As narrativas delinearam a percepcao das
individualidades ou particularidades de cada colaborador, sem perder de vista a identidade
coletiva como professores da EPT/IFMA.

Considerando os avancos e discussdes na area da avaliacdo da aprendizagem, bem
como a complexidade que marca o processo avaliativo, ressaltamos a aderéncia social do
objeto de estudo por nos possibilitar compreender que a avaliagdo da aprendizagem constitui
uma tematica bastante desafiadora e instigante, e, principalmente, essencial no processo
ensino-aprendizagem. Convém realcar que o desenvolvimento desta investigacdo sobre
avaliacdo da aprendizagem na EPT, no contexto do IFMA/BDC, resultou nas constatagdes
explicitadas, no formato de sintese, no Quadro 09:

Quadro 09: Sintese conclusiva do estudo

% As concepgdes de avaliagdo de professores da EPT/ IFMA/ tém como base a
pedagogia do exame, com énfase na quantificagcdo de resultados;

* As praticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA priorizam as provas e 0s
testes, com poucas excecoes;

*Os professores compreendem a importancia da avaliagdo qualitativa, porém
tém davidas quanto ao seu desenvolvimento;

*Afirmam que a natureza da formacdo profissional e a legislacdo sobre
sugerem a avaliacdo quantitativa;

* Alguns colaboradores demostram abertura para rever as praticas avaliativas;
*Nem todos os colaboradores se limitam a realizacdo de provas;

* As préticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA podem ser revisitadas
na perspectiva de uma avaliagdo formativa;

* Os colaboradores do estudo demostram abertura para aprender mais sobre
préticas avaliativas desenvolvidas no processo ensino-aprendizagem.
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Fonte: narrativas dos memoriais e das rodas de biografizacéo

No Quadro 09, apresentamos a sintese das conclusdes do estudo, evidenciando o
predominio de uma concepcdo de avaliacdo voltada para a afericdo de resultados. Observa-
se uma correlacdo entre as concepcdes de avaliagdo da aprendizagem e o delineamento das
praticas docentes na Formacdo Profissional e Tecnoldgica, ressaltando que préaticas
avaliativas focadas apenas na mensuracao de resultados contribuem para o engessamento
das praticas dos professores e, consequentemente, para restricdes na formacdo profissional
dos estudantes.

As conclus@es da pesquisa também evidenciam que alguns professores dao énfase a
avaliacdo quantitativa, utilizando provas como instrumento principal, enquanto outros
indicam possibilidades de diversificar os instrumentos avaliativos, bem como de avaliar 0s
estudantes qualitativamente. No entanto, explicam que consideram a avaliacdo qualitativa
complexa devido a falta de clareza quanto aos critérios a serem utilizados. De modo geral,
os colaboradores da pesquisa demonstram interesse em revisar suas praticas avaliativas na
EPT/IFMA e em ampliar seus conhecimentos sobre a tematica.

Por fim, retomando a epigrafe apresentada nesta parte do estudo, ao assumirmos a
condicdo de jardineiros, ndo podemos concluir o estudo sem cuidar do contexto em que
plantamos a ideia de uma avaliacdo critica e emancipatdria, e sem velar pelo crescimento e
pela producdo dos frutos rumo a ressignificacdo das concepcdes e praticas avaliativas dos
colaboradores do estudo. Em decorréncia disso, sugerimos que o IFMA, de forma geral, e
especificamente o IFMA/BDC, promovam politicas de formagdo em servigo que viabilizem
reflexBes criticas sobre as concepcles e praticas avaliativas desenvolvidas, com vistas a
adocdo de mudancas na proposta de avaliacdo vigente, caso seja necessario.

Sugerimos, ainda, que, para que esse processo de mudancas seja efetivado, ele
aconteca de forma dialdgica e colaborativa, oportunizando aos professores a expressao de
suas demandas e, principalmente, o aprofundamento de seus conhecimentos conforme suas
necessidades formativas. E essencial que a EPT, como uma modalidade de ensino marcada
por singularidades, reflita sobre os processos avaliativos com 0 compromisso de promover
uma formacdo humana integral, politécnica, considerando o trabalho como principio

educativo.
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Para concluir, nosso desejo é que, como professores da EPT/IFMA/Campus Barra do
Corda, possamos colaborativamente plantar as sementes da avaliagdo formativa, de carater
emancipador e dialdgico, cuidando do terreno e da semeadura para que seu crescimento
produza bons frutos na formacéo dos profissionais que buscam a EPT/IFMA como contexto

formativo.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE A - ROTEIRO PARA DIRECIONAR A ESCRITA DO
MEMORIAL DE FORMACAO

TEMA: DAS CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO HISTORIAS DE

PROFESSORES

Caro (a) colaborador (a),

A escrita do memorial tem como objetivo compreender como se caracterizam as

praticas avaliativas utilizadas na EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-

aprendizagem, e também descrever como as concepcOes de avaliacdo da aprendizagem de

professores da EPT/IFMA impactam o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

As orientacbes para escritas do memorial forma enviadas por meio eletrénico (e mail)

detalhadas nos seguintes eixos tematicos:

a)

b)

c)

Perfil profissional: comece a narrativa de sua historia de vida profissional falando
sobre sua identidade profissional (como se tornou professor do IFMA, sua formacéo
inicial e continuada, tempo de servico, disciplinas que ministra. Vocé podera inserir
outras informac6es que considerar relevantes;

Préaticas avaliativas desenvolvidas na EPT/IFMA, no acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem: Na sequéncia de sua narrativa, descreva sua pratica
docente e os modos como realiza a avaliacdo da aprendizagem (comente sobre as
atividades que realiza com os estudantes para avaliar as aprendizagens auferidas,
analisando seus potenciais quanto a identificacdo do que aprenderam). Neste tdpico,
escreva sobre o que a avaliacdo significa para vocé e para o desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem.

Aspectos legais da avaliacdo da aprendizagem e o impacto em sua pratica
docente: relate a respeito de como vocé compreende 0s aspectos legais da avaliagéo

da aprendizagem em sua pratica docente. Pense em como se utiliza das resolucGes



d)
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nos resultados da avaliacdo nas interages com os estudantes e no planejamento e
execucao de sua préatica docente (como afetam os estudantes e suas praticas).

Os usos da avaliacdo da aprendizagem na pratica docente do IFMA e as
aprendizagens emancipatorias: Reflita sobre sua pratica avaliativa e narre sobre a
necessidade e/ou possibilidades de mudancas nessa pratica. Descreva como a
avaliacdo da aprendizagem, em sua pratica docente, quais instrumentos utiliza e

como pode resultar no desenvolvimento das aprendizagens de forma emancipatoria.
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~ UNIVERSIDADE FEDERAL DO,PIAUI'-UFPI .
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE B - ROTEIRO PARA SISTEMATIZAR AS RODAS DE
BIOGRAFIZACAO

TEMA: DAS CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO HISTORIAS DE

PROFESSORES
Rodas de | Objetivos Atividades
Biografizacdo
Tempo | Narrar as historias profissionais | - Apresentacdo da proposta de pesquisa,
que contribuiram para a| destacando 0s objetivos da pesquisa e
construcao do perfil | a metodologia de investigacéo.
profissional, caracterizando as | - Narrativa oral sobre os perfis
praticas avaliativas que | profissionais dos colaboradores do
acompanham o processo de | estudo e sobre as praticas avaliativas
ensino e aprendizagem. desenvolvidas pelos professores que
participam da pesquisa.
- Encaminhamentos para escrita da
primeira parte do memorial.
Tempo Il Identificar como as concepcdes | - Apresentacdo da primeira narrativa dos
de avaliacdo da aprendizagem | colaboradores.
de professores da EPT/IFMA | - Narrativa oral sobre as concepcdes de
impactam o desenvolvimento | avaliagio da aprendizagem de
do processo ensino- | professores da EPT/IFMA impactam o
aprendizagem. desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem.
- Encaminhamentos para a escrita da
segunda narrativa.
Tempo Il Descrever como as concepgoes | - Apresentacdo da segunda narrativa dos

de avaliacdo da aprendizagem
de professores da EPT/IFMA
impactam o desenvolvimento
do processo ensino-
aprendizagem.

colaboradores.

- Narrativa oral sobre como a avaliacéo
da aprendizagem impacta as praticas
dos colaboradores.

- Encaminhamentos para a escrita da
terceira narrativa a respeito de como as
concepcbes de  avaliagdio  da
aprendizagem de professores da
EPT/IFMA impactam 0
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desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem.

Tempo IV Compreender de que forma a | - Apresentacdo da terceira narrativa dos
avaliacdo da aprendizagem na | colaboradores.
pratica docente do IFMA | - Narrativa oral sobre como a avaliacdo
podera resultar em | da aprendizagem resultam as praticas
aprendizagens emancipatorias. dos colaboradores.

- Encaminhamentos para a escrita da
narrativa final para anunciar de que
forma a avaliagdo da aprendizagem
pode resultar em aprendizagens
emancipatorias.

Tempo V Socializar as narrativas | - Apresentacdo da narrativa concluida

memorialisticas dos
colaboradores da pesquisa.

pelos colaboradores.

- Reflexdes sobre a escrita do memorial
e sobre as rodas de biografizacéo.

- Agradecimentos aos colaboradores
pela participacdo na pesquisa.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TEMA: DAS CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO HISTORIAS DE
PROFESSORES

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) de uma pesquisa
denominada Das concepcles as praticas avaliativas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica:
intercambiando histérias de professores, esta pesquisa esta sob a responsabilidade da pesquisadora
Francisca Jelma da Cruz Sousa, vinculada ao Programa de Pds Graduacdo em Educacao-
PPGED/ UFPI e tem como objetivo geral: analisar as concepc¢des de avaliacdo da
aprendizagem de docentes que atuam na EPT/IFMA e suas implicagdes no processo de
ensino-aprendizagem. E objetivos especificos: compreender as concepg¢des de avaliacdo da
aprendizagem subjazem as praticas docentes de professores da EPT/ IFMA; caracterizar as
praticas avaliativas utilizadas na EPT/IFMA no acompanhamento do processo ensino-
aprendizagem; refletir os aspectos legais regulam as praticas de avaliacdo da aprendizagem
no IFMA Campus Barra do Corda; conhecer as concep¢des de avaliacdo da aprendizagem
de professores da EPT/IFMA impactam o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem.

Esta pesquisa tem por finalidade de contribuir com a formacéo de professores, e uma
efetiva reflexdo sobre os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores nos cursos
técnicos do IFMA- Campus Barra do Corda, devido a amplitude da pesquisa vocé estara
também contribuindo para uma analise mais efetiva das préaticas de avaliagdo no intuito de
aprimorar esse processo no Campus e em toda a comunidade escolar.

Neste sentido, solicitamos sua colaboracdo mediante a assinatura desse termo. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), visa assegurar
seus direitos como participante. Ap6s seu consentimento, assine todas as paginas e ao final
desse documento que esta em duas vias. O mesmo, também sera assinado pelo pesquisador
em todas as paginas, ficando uma via com vocé participante da pesquisa e outra com o
pesquisador. Por favor, leia com atencdo e calma, aproveite para esclarecer todas as suas
duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de indicar sua concordancia, vocé
podera esclarecé-las com o pesquisador responsavel pela pesquisa através dos seguintes
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telefones Francisca Jelma da Cruz Sousa (86) 99968 2383. Se mesmo assim, as davidas
ainda persistirem vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da— UFPI,
que acompanha e analisa as pesquisas cientificas que envolvem seres humanos, no Campus
Universitario Ministro Petr6nio Portella, Bairro Ininga, Teresina —PI, telefone (86) 3237-
2332, e-mail: cep.ufpi@ufpi.br; no horério de atendimento ao publico, segunda a sexta,
manha: 08h00 as 12h00 e a tarde: 14h00 as 18h00. Se preferir, pode levar este Termo para
casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Esclarecemos
mais uma vez que sua participacdo é voluntaria, caso decida nao participar ou retirar seu
consentimento a qualquer momento da pesquisa, ndo havera nenhum tipo de penalizacéo ou
prejuizo e o (os) pesquisador estara a sua disposi¢cdo para qualquer esclarecimento.

A pesquisa tem como justificativa a relevancia do tema sobre avaliacdo da
aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnologica abrange dimensdes importantes: a
pessoal, a social e a académica. Na dimensdo pessoal esta relacionado com a profissdo. Ser
professor é compreender todo o processo de ensinar e de aprender e nesse processo a
avaliacdo da aprendizagem se destaca por ser definida por um momento de mensuracgéo,
julgamento e analise do dos dados da aprendizagem dos alunos. Por esse motivo decidi
aprofundar sobre a temética avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacédo
Profissional e Tecnoldgica. Na dimensdo social € que um estudo de doutorado pode
aprofundar as reflexdes sobre avaliacdo da aprendizagem subsidiar processos formativos nas
escolas e universidades, contribuindo para a formacéo inicial e continuada de professores,
bem como a melhoria das praticas avaliativas na educacdo basica. A dimensao académica se
refere a produgdo no meio académico com a producao de uma pesquisa que possa contribuir
de forma significativa para a sociedade e para a academia. E para sua realizacdo serdo
utilizados os seguintes procedimentos para a coleta de dados as rodas de conversas e 0
memorial de formacdo, procedimentos estes oriundos das pesquisas narrativas. As rodas de
conversas serdo realizadas por meio da plataforma GOOGLE MEET, devido as medidas
protetivas do COVID 19 no ambito do Instituto Federal do Maranhdo. As rodas de conversas
terdo a duracdo de 2 horas (120) minutos com as tematicas a seguir: 12 roda- A CONSTRUCAO
DO PERFIL BIOGAFICO E EXPERIENCIAS NA EDUCAQAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA (Nessa primeira roda os colaboradores irdo escrever via formulario
(google forms) a escrita do Perfil Biografico); Na 22 roda a tematica sera AS PRATICAS
AVALIATIVAS NO CONTEXTO DO IFMA E ACOMPANHAMENTO DO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM, ap6s exposicdo, via google meet, sera encaminhado a
escrita do memorial via google forms; A 32 roda sera discutido sobre a ASPECTOS LEGAIS
DA AVALIACAO NO CONTEXTO DO IFMA, seguida da escrita do memorial de formagdo
via google forms.; A 42 roda sera sobre a 0S USOS DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
NO CONTEXTO DO IFMA com apresentacdo via google meet e escrita do memorial de
formacdo via google forms; a 52 roda de conversa serd sobre a O SENTIDO FORMATIVO
DAS RODAS DE BIOGRAFIZAGCAO com apresentacdo via google meet e escrita do memorial
via google forms. A escrita do memorial de formacdo serd via google forms,
disponibilizados no e mails dos colaboradores.

Esclareco que esta pesquisa acarreta os seguintes riscos: podera ocorrer algum
desconforto para os participantes no momento da producdo dos memoriais, pois 0s sujeitos
podem trazer a memoria experiéncias negativas vivenciadas ao longo da sua formacéo
profissional. A pesquisa podera gerar como beneficio a contribuicdo para estudos sobre as
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impressdes dos professores acerca da avaliacdo da aprendizagem no contexto do IFMA-
Campus Barra do Corda, bem como ampliar a visdo dos professores sobre as préaticas
avaliativas numa perspectiva critica e emancipatoria, considerando outras dimensdes da
pratica e da formacdo docente, porém, os mesmos serdo contornados e para contornar tal
risco o pesquisador podera redirecionar as questbes que possam trazer desconforto
apontando para 0s aspectos positivos das experiéncias de vida dos professores.

Os resultados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados para fins académico-cientificos
(divulgacao em revistas e em eventos cientificos) e os pesquisadores se comprometem a
manter o sigilo e identidade anonima, como estabelecem as Resolu¢fes do Conselho
Nacional de Saude n°. 466/2012 e 510/2016 e a Norma Operacional 01 de 2013 do Conselho
Nacional de Saude, que tratam de normas regulamentadoras de pesquisas que envolvem
seres humanos. E vocé tera livre acesso as todas as informacdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo, bem como lhe € garantido acesso a seus resultados.

Esclareco ainda que vocé ndo terd nenhum custo com a pesquisa, € caso haja por
qualquer motivo, asseguramos que vocé sera devidamente ressarcido. Ndo havera nenhum
tipo de pagamento por sua participacdo, ela € voluntaria. Caso ocorra algum dano
comprovadamente decorrente de sua participacdo neste estudo vocé poderé ser indenizado
conforme determina a Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude, bem como lhe
serd garantido a assisténcia integral.

Apdbs os devidos esclarecimentos e estando ciente de acordo com os que me foi
EXPOSIO, U  mommm oo oo e e declaro que aceito
participar desta pesquisa, dando pleno consentimento para uso das informagdes por mim
prestadas. Para tanto, assino este consentimento em duas vias, rubrico todas as paginas e fico
com a posse de uma delas.

Preencher quando necessario

() Autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacdo, filmagem e/ou fotos;
() Néo autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacgdo e/ou filmagem.
() Autorizo apenas a captacdo de voz por meio da gravacao;

Barra do Corda-MA, 11 de novembro de 2020.

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE D - CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA
COMO SUJEITO

TEMA: DAS CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA
EDUCAGCAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO
HISTORIAS DE PROFESSORES

Eu, RG ,
CPF n° de matricula ,

Abaixo assinado, concordo em participar do estudo “DAS CONCEPCOES AS
PRATICAS AVALIATIVAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA:
INTERCAMBIANDO HISTORIAS DE PROFESSORES?”, como interlocutor (a). Fui
suficientemente informado (a) a respeito a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propdésitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas.
Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a
qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer
beneficio que eu possa ter adquirido, ou no meu acompanhamento neste Servigo.

Barra do Corda, / /

Nome e Assinatura do sujeito

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecido sobre a pesquisa e aceite do sujeito
em participar

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

RG:

Assinatura:
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Nome:

RG:

Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa para a participacdo neste estudo.

Barra do Corda, / /
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE E - DECLARACAO DO PESQUISADOR

TEMA: DAS CONCEPCOESAS PRATICAS AVALIATIVAS NA
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO
HISTORIAS DE PROFESSORE

Declaracdo do Pesquisador

Ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Universidade Federal do Piaui

Eu, Francisca Jelma da Cruz Sousa pesquisadora responsavel pela pesquisa intitulada: “Avaliacédo
da aprendizagem na educacgdo profissional e tecnoldgica: intercambiando historias de
professores”, declaro que:

e Assumo o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo do Conselho Nacional de Saude
n°. 466/2012 e 510/2016 e a Norma Operacional 01 de 2013 do Conselho Nacional de Saude
Assumo o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacGes, que seréo
obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o desvio consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a responsabilidade
de Francisca Jelma da Cruz Sousa aluna da area de Pos graduacdo em educacdo da UFPI,
gue também serd responsavel pelo descarte de materiais e dados, caso 0s mesmos nao sejam
estocados ao final da pesquisa.

e Nao ha qualquer acordo restritivo a divulgacao publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos atraves de publicagcbes em periddicos
cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favordveis ou ndo, respeitando-se
sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou encerramento da pesquisa por meio de
relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da
pesquisa com a devida justificativa;
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e O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes
desta pesquisa com o voluntario;
o Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Barra do Corda (MA), 11 de novembro de 2020

Francisca Jelma da Cruz Sousa

CPF: 640.400.973-00

Pesquisador responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
PRO - REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
CURSO DOUTORADO EM EDUCACAO

ANEXO A — AUTORIZACAO DA PESQUISA

TEMA: DAS CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO
HISTORIAS DE PROFESSORES

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

EU, Marinete Moura da Silva Lobo, diretora do INSTITUTO FEDERAL DO MARANHAO
CAMPUS BARRA DO CORDA, autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada “DAS
CONCEPCOES AS PRATICAS AVALIATIVAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: INTERCAMBIANDO HISTORIAS DE PROFESSORES sob
responsabilidade da pesquisadora Francisca Jelma da Cruz Sousa e cujo objetivo geral € analisar as
concepcoes de avaliagdo da aprendizagem de docentes que atuam na EPT/IFMA e suas implicacfes

no processo de ensino-aprendizagem.

Para tanto, concordo com o recrutamento dos colaboradores da pesquisa: professores efetivos
que fazem parte da Rede Federal que fagam adesao voluntariam a pesquisa e tenham disponibilidade

para participar da producdo de dados.

Marinete Moura da Silva Lobo

Barra do Corda-MA, 12 de novembro de 2020
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