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RESUMO

Este trabalho visa investigar se as praticas avaliativas da aprendizagem propostas aos estudantes
dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em Informatica e Controle Ambiental do
IFPA/Céampus Industrial de Maraba-IFPA/CIM, traduzem a concepc¢éo de curriculo integrado
e contribuem para a melhoria do processo construcdo do conhecimento. Para tanto, sdo
estudados os conceitos de curriculo e de avaliacdo da aprendizagem com enfoque na da
Educacao Profissional e Tecnologica-EPT, bem como os instrumentos, momentos e fins das
praticas avaliativas do Campus, segundo os ensinamentos dos estudiosos Luckesi e Hoffmann.
O trabalho procura compreender também se ha diferenca entre a atuagdo e os resultados das
praticas desempenhadas por profissionais licenciados e bacharéis/tecn6logos e se predomina a
avaliacdo quantitativa ou qualitativa, em comparagdo com os documentos normativos do IFPA.
Busca-se compreender, ainda, se a avaliagdo utilizada no Campus permite retroalimentar o
processo de ensino-aprendizagem ou se ela configura um fim em si mesma, a partir de uma
analise quali-quantitativa dos dados. O estudo demonstrou que o curriculo integrado é
concebido como mera integracdo entre a formacdo propedéutica e a profissional e que o
planejamento das agBes educativas se d& de forma isolada. Por sua vez, a avaliagdo da
aprendizagem é associada a no¢do de verificacdo, sendo que ndo diferencas relevantes entre as
praticas desenvolvidas pelos licenciados e aquelas proporcionadas pelos bacharéis/tecn6logos.
Visando contribuir com a pratica avaliativa do Campus e atendendo a um dos requisitos do
Programa, segue como Produto Educacional um Plano de Curso de Extensdo Universitria,
intitulado “Avalia¢do da Aprendizagem em Educacdo Profissional e Tecnoldgica: pressupostos
teoricos ¢ metodologicos”, com Carga Horaria de 40h/a, destinado aos servidores e a
comunidade externa.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem; Educacao Profissional e Tecnoldgica; Curriculo
Integrado; Pratica Docente.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo comprender si las practicas de aprendizaje evaluativo
propuestas a los estudiantes de la Escuela Secundaria Técnica Integrada en Informatica y
Control Ambiental de IFPA / Campus Industrial de Maraba, traducen la concepcion del plan de
estudios integrado y contribuyen a la mejora del proceso de construccion del conocimiento.
Con este fin, estudiamos los conceptos del plan de estudios y la evaluacién del aprendizaje,
centrandonos en la Educacion Profesional y Tecnoldgica-EPT, asi como los instrumentos,
momentos y propdsitos de las practicas evaluativas del Campus, de acuerdo con las ensefianzas
de los académicos Luckesi y Hoffmann. El documento también busca comprender si existe una
diferencia entre el desempefio y los resultados de las précticas realizadas por profesionales de
diferentes tipos de educacion y si la evaluacién cuantitativa o cualitativa predomina en
comparacion con los documentos normativos de IFPA. También busca comprender si la
evaluacion utilizada en el Campus permite el proceso de retroalimentacion de la ensefianza-
aprendizaje o si configura un fin en si mismo, a partir de un analisis cualitativo y cuantitativo
de los datos. El estudio mostrd que el plan de estudios integrado se concibe como una mera
integracién entre la formacién general y profesional y que la planificacion de las acciones
educativas se realiza de forma aislada. A su vez, la evaluacion del aprendizaje esta asociada
con la nocidn de verificacion, y no hay diferencias relevantes entre las practicas desarrolladas
por maestros con licencia y las proporcionadas por graduados sin titulaciones. Con el objetivo
de contribuir a la préctica de evaluacién del Campus y cumplir con uno de los requisitos del
Programa, se sigue como Producto Educativo un Plan de Curso de Extension Universitaria,
titulado "Evaluacion del aprendizaje en educacién vocacional y tecnoldgica: supuestos tedricos
y metodoldgicos”, con carga de trabajo de 40h / a, destinado a servidores y la comunidad
externa.

Palabras clave: Evaluacion de Aprendizaje; Educacion Vocacional y Tecnoldgica; Curriculo
Integrado; Préctica Docente.



ABSTRACT

This paper aims to investigate if the learning evaluation practices proposed to the students of
the Integrated High School Informatics and Environmental Control of IFPA / Industrial Campus
of Maraba courses, translate the conception of integrated curriculum and contribute to the
improvement of the knowledge building process. To this end, we study the concepts of
curriculum and evaluation of learning focusing on Vocational and Technological Education-
VTE, as well as the instruments, moments and purposes of the evaluative practices of the
Campus, according to the teachings of scholars Luckesi and Hoffmann. The paper also seeks to
understand if there is a difference between the performance and the results of the practices
performed by licensed professionals and bachelors / technologists and whether quantitative or
qualitative evaluation is predominant in comparison with IFPA normative documents. It also
seeks to understand if the evaluation used in Campus allows the feedback process of teaching-
learning or if it configures an end in itself, from a qualitative and quantitative analysis of the
data. The study showed that the integrated curriculum is conceived as a mere integration
between general education and vocational training and that the planning of educational actions
takes place in isolation. In turn, the evaluation of learning is associated with the notion of
verification, and there are no relevant differences between the practices developed by graduates
and those provided by bachelors / technologists. Aiming to contribute to the evaluation practice
of Campus and meeting one of the requirements of the Program, follows as an Educational
Product a Course Plan of University Extension, entitled "Evaluation of Learning in VVocational
and Technological Education: theoretical and methodological assumptions”, with 40
hours/classes of instruction, intended for servers and the external community.

Keywords: Learning Evaluation; Professional and Technological Education; Integrated
Curriculum; Teaching Practice.
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INTRODUCAO

O presente trabalho aborda a tematica da avaliacdo da aprendizagem e do curriculo
integrado em Educacdo Profissional e Tecnoldgica — EPT, a partir das concepgdes e préaticas
educativas desenvolvidas no Campus Industrial de Marab4, do Instituto Federal de Educacao
Ciéncia e Tecnologia do Pard. Uma parte da literatura educacional discute a avaliacdo da
aprendizagem como uma atividade educativa aplicavel indiscriminadamente ou, por outras
vezes, voltada para algum nivel ou modalidade de ensino especifica. Entretanto, sdo raras as
referéncias de estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem levando em consideracdo as

especificidades da EPT, o que impulsiona a producéo desta pesquisa.

A Educacdo Profissional e Tecnolédgica é uma modalidade de educacao que carrega
diversas peculiaridades que devem ser observadas, tanto na pratica docente, no respeito ao
curriculo integrado, quanto na execucao da politica de avaliacdo da aprendizagem proposta pela

instituicao.

Por sua vez, a avaliacdo da aprendizagem € uma atividade pedagdgica inerente a
pratica educativa. Nela se encontram diversos sujeitos mediados por diversos processos, o que
tornam ricas e diversas as experiéncias dela resultante. No Campus Industrial de Maraba
existem varias concepcdes e praticas sobre avaliacdo da aprendizagem e curriculo integrado,
assim como também ¢é possivel observar uma certa heterogeneidade na composicao do corpo
docente que atua nas referidas turmas — tanto em termos da formacéo (bacharéis, licenciados e
tecnodlogos; graduados e pos-graduados), quanto do tempo da experiéncia profissional. Tais
aspectos devem ser ressaltados porque, a partir deles, faz-se uma comparacéo dos resultados da

atuacdo docente de cada grupo.

Uma prética avaliativa tendo como fundamento os principios do curriculo integrado
constitui a possibilidade de a escola romper com a histdrica fragmentacdo do conhecimento,
levando o educando a estabelecer as necessarias conexdes entre as diferentes areas e contetidos
por ele estudados. O curriculo integrado com o qual trabalha a EPT visa romper, também, com
0 modelo de escola dual, promovendo uma aproximagéo entre a formagé&o para e pelo trabalho

com o estudo da arte, da filosofia, das ciéncias e da cultura em geral, bem como proporcionar a
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indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de constru¢do do conhecimento. E essa
formacdo integrada deve permitir aqueles que dela participam uma formagdo completa:

A formacdo integrada sugere tornar integro, inteiro, o ser humano dividido pela
divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou
planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacao histérico-social. Como formacdo humana,
0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formagdo completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagao que,
neste sentido, supde a compreensdo das relacBes sociais subjacentes a todos o s
fenémenos (CIAVATTA, 2005, p. 02-03).

A adocdo de um curriculo integrado, que permita essa formagdo humana, apesar
dos desafios que possa impor a organizacdo e a rotina institucional como, por exemplo, o
desenvolvimento de um trabalho docente coletivo, o oferecimento de formacéo continuada e
revisdo dos planos de curso, marca a opcdao politica e a preocupagdo com a formacao integral e
humana de sua comunidade discente. As dificuldades que essa op¢do possa proporcionar a
pratica docente podem se tornar irrelevantes quando comparadas aos resultados obtidos pois,
se compreendidos os principios que norteiam o curriculo integrado e desenvolvidas as praticas
de forma a respeita-los, é possivel proporcionar uma formacdo omnilateral e construir uma

escola cada vez mais inclusiva.

Assim, este trabalho traz alguns conceitos de curriculo e as concepcdes de avaliacao
da aprendizagem com enfoque nas especificidades da Educacédo Profissional e Tecnoldgica de
nivel médio, bem como se busca compreender como a multiplicidade de sujeitos (professores
e alunos) e suas diferentes formacdes, experiéncias e vivéncias podem influenciar nas praticas
avaliativas da instituicdo de ensino. Desta forma, a analise que ora se faz reflete a preocupacéo
com essa modalidade de educacéo pois é sabido que a EPT de ensino médio, em muito se difere
da educacdo infantil, do ensino médio regular, bem como da educacdo superior. A formacéo
nessa modalidade de ensino fundamenta-se na compreensao de um ser humano completo, cujas

dimensGes devem ser objeto de atengdo, superando a mera instrugéo para o trabalho:

A integracdo [...] possibilita formacdo omnilateral dos sujeitos, pois implica a
integragdo das dimens@es fundamentais da vida que estruturam a préatica social. Essas
dimensdes séo o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho compreendido como
realizacdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como pratica econémica
(sentido historico associado ao respectivo modo de produgdo); a ciéncia
compreendida como os conhecimentos produzidos pela humanidade que possibilita o
contraditorio avanco produtivo; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade (RAMOS, 2008, p.
03-04).
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Neste trabalho também se questiona a utilizacéo da avaliagdo da aprendizagem para
fins de mero cumprimento da burocracia escolar, enfatizando a importancia de se compreender
0s objetivos que devem permear a politica institucional de avaliagdo da aprendizagem,
destacando o papel do professor, durante essa acdo educativa, como mediador e facilitador dos

processos de producdo do conhecimento.

A partir dos dados coletados, busca-se tracar o perfil das praticas educativas, suas
intencionalidades e seus resultados, assim como compreender em que medida as mesmas
contribuem para a melhoria de todo o processo de ensino-aprendizagem da institui¢do pois toda
acdo docente deve estar sujeita a reflexdo e analise dos seus resultados para, se necessario, ser

objeto de reorientacéo.

Em confronto com a prética desenvolvida em sala de aula pelos educadores,
também sdo analisados os documentos institucionais (estatuto, projetos pedagdgicos, planos de
ensino, regulamento didatico etc.) com vistas a identificar a politica de avaliacdo adotada

institucionalmente,

Nesse sentido, considerando o que € peculiar na educacdo profissional tecnolégica
e 0s objetivos em que se fundam a avaliacdo da aprendizagem, tem-se como inquietacdo que
subjaz o presente trabalho investigar se as préaticas avaliativas da aprendizagem propostas aos
estudantes dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em Informéatica e Controle
Ambiental do IFPA/Campus Industrial de Maraba-IFPA/CIM, traduzem a concepcdo de

curriculo integrado e contribuem para a melhoria do processo constru¢do do conhecimento..
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1. METODOLOGIA: A PESQUISA CIENTIFICA EM EDUCACAO

A pesquisa cientifica requer determinados cuidados e rigor para fins de aferimento
de sua fidedignidade e valor cientifico diante de todo o acimulo tedrico ja produzido sobre o
tema a ser trabalhado. Segundo Ludke e André (1986, p. 01), para “se realizar uma pesquisa é
preciso promover um confronto entre dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento acumulado a respeito dele”. Dessa forma, a presente
pesquisa, a partir de um recorte tematico e temporal, traz a discussdo o estado da arte sobre a
avaliacdo da aprendizagem em educacdo profissional e tecnoldgica, investiga os conceitos de
curriculo e avaliacdo da aprendizagem e suas praticas e, no limite das dimensdes do referido
trabalho, tenta propor meios que possam auxiliar numa pratica de avaliacdo mediadora e
emancipatoria, conforme defendem Hoffmann (2018) e Afonso (2005), respectivamente.

Respeitada a sua dimenséo e dentro dos seus limites naturais, os resultados dessa
pesquisa pretendem contribuir para o enriquecimento do tema antes mencionado, de forma que,
se considerados os rigores e métodos inerentes e necessarios a pesquisa cientifica na area da
educacional, se constitua em importante aporte e referencial tedrico-bibliogréafico, dada a
existéncia de poucos trabalhos nessa area pois, conforme ensinam Ludke e André (1986, p.
04), “um estudo experimental em educacao tem sua importancia e sua utilidade quando aplicado

dentro de seus limites naturais”.

Quanto a atuagdo do pesquisador diante do objeto pesquisado, tem-se que ressaltar
que o conhecimento por ele produzido durante sua acéo investigativa parte - e soma-se - a todo
o conhecimento cientifico ja disponivel sobre o objeto pesquisado. Neste aspecto, o “papel do
pesquisador é justamente de servir como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa” (LUDKE
e ANDRE, 1986, p. 05).

A abordagem adotada para o desenvolvimento da pesquisa aqui proposta leva em
consideracdo as orientagfes da pesquisa quali-quantitativa, ora predominando as dimensdes
qualitativas, oras as quantitativas, a fim de obter o necessario rigor cientifico utilizando, no
entanto, técnicas variadas, dadas as peculiaridades da pesquisa em educacdo. Quanto a este

assunto, Ludke e André (1986, p. 09), assim ensinam:
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[...] utilizando técnicas mais tradicionais ou mais recentes, o rigor do trabalho
cientifico deve continuar a ser o mesmo. Sem exageros que imobilizem o seu
trabalho, em vez de estimula-lo, o pesquisador deve estar sempre atento a
acuidade e veracidade das informacdes que vai obtendo, ou melhor,
construindo.

A opcéo pela pesquisa quali-quantitativa se justifica, também, pelas peculiaridades
do objeto a ser estudado — a avaliacéo da aprendizagem, o curriculo e as praticas educativas em
educacao profissional tecnoldgica -, inserido na area da Educagdo. Assim é que, para este tema,
impossivel ndo se ter em mente e, por conseguinte, ndo sobressair no trabalho, o conjunto
axiomatico de que se constitui cada ser humano, vez que, como “atividade humana e social, a

pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios
que orienta o pesquisador” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 03).

A discussdo em torno de que abordagem melhor se apresentava no sentido de tornar
os resultados obtidos o0 mais préximo possivel da realidade — se qualitativa ou quantitativa -,
por muito tempo se evidenciou. Trivifios (1987, p. 131), comparando a abordagem qualitativa

com a quantitativa, faz o seguinte esclarecimento:

[...] a pesquisa qualitativa ndo segue sequéncia tdo rigida das etapas
assinaladas para o desenvolvimento da pesquisa quantitativa. Pelo contrario.
Por exemplo: a coleta e analise de dados ndo sdo divisdes estanques. As
informacbes que se recolhem, geralmente, sdo interpretadas e isso pode
originar a exigéncia de novas buscas de dados.

Contudo, fruto do pensamento positivista, os defensores da abordagem quantitativa
entendiam que os métodos estatisticos melhor poderiam definir o objeto pesquisado enquanto
gue aqueles que defendem a abordagem qualitativa advogavam no sentido de que,
principalmente nas ciéncias sociais, 0s métodos de mensuracao e quantificacdo tdo somente nao

dao conta de descrever os fendmenos sociais em sua inteireza em funcdo de certas dimensoes

ndo alcancaveis por esses métodos. No entanto,

[...] esse debate, ainda que muito presente, parece frequentemente indtil e até falso.
Inatil, porque os pesquisadores aprenderam, ha muito tempo, a conjugar suas
abordagens conforme as necessidades. Vé-se agora pesquisadores de abordagem
positivista deixar de lado seus aparelhos de quantificacdo de entrevistas, de
observagdes clinicas, etc., e inversamente, vé-se pesquisadores adversarios da
perspectiva positivista que ndo procedem de outro modo quando é possivel tratar
numericamente alguns de seus dados para melhor garantir sua generalizacdo
(LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 43).

Dai que, neste trabalho, optou-se por uma abordagem que melhor pudesse extrair e

analisar dos dados obtidos sobre 0 objeto de estudo pois, foi pensando nas especificidades do
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objeto de estudo que foi possivel compreender que a do¢do de uma Unica abordagem néo
forneceria as respostas esperadas. Laville e Dionne (1999, p. 43), mais adiante, insistem:

A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um problema especifico, é em
virtude desse problema especifico que o pesquisador escolhera o procedimento mais
apto, segundo ele, para chegar a compreensao visada. Podera ser um procedimento
quantitativo, qualitativo, ou uma mistura de ambos. O essencial permanecera: que a
escolha da abordagem esteja a servico do objeto de pesquisa, € ndo o contrario, com
0 objetivo de dai tirar, o melhor possivel, os saberes desejados.

Assim, é feita uma abordagem quali-quantitativa cujo objetivo é correlacionar
ideias e conceitos que possam explicar como as concepcdes sobre a avaliacdo da aprendizagem
e curriculo se traduzem no dia a dia da pratica docente e, a partir de entdo, tenta-se compreender
0s dados coletados durante a pesquisa.

Para tanto, a pesquisa baseia-se em estudos de autores, como por exemplo Jussara
Hoffmann e Cipriano Carlos Luckesi, além de outros que discutem o tema da avaliagdo da
aprendizagem e do curriculo escolar. A pesquisa parte de um estudo bibliografico e analise
documental com o objetivo de confrontar toda a andlise preliminar com as informacdes obtidas

a partir das respostas aos questionarios eletrdnicos aplicados.

1.1 O CAMPUS INDUSTRIAL: LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa tem como I6cus o Campus Industrial de Marab4, do Instituto Federal do
Para-1FPA, cuja historia inicia quando, em 1995, a antiga Companhia Vale do Rio Doce-CVRD
disponibiliza uma area onde foi construido um pavilhdo para a realizacdo do Curso Técnico
Subsequente em Edificagdes. Pouco tempo depois, na mesma area é criada a Unidade de Ensino
Descentralizada de Marabd-UNED, do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Paréa-
CEFET. Os trés primeiros cursos ofertados pela UNED-Maraba foram Processamento de
Dados, Registro de Saude e Desenvolvedor e Organizador de Eventos, todos com ingresso

mediante processo seletivo proprio e destinados a formar a méo de obra local.

Pouco tempo depois a CVRD doa a area, onde se instalou a UNED-Marab4, para
Prefeitura Municipal de Marab4, o que provocou a mobilizacdo da comunidade escolar e, s6

depois de uma longa articulacdo politica, a Prefeitura faz a doagéo da area ao Ministério da
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Educacdo. A partir de entdo foram implantados os cursos técnicos subsequentes em
Agrimensura, Informética e Edificagdes, cursos que sdo ofertados até hoje pelo Campus.

Ja em 2008, a Lei n° 11.892/08, que instituiu a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, em seu art. 5°, 82°, assim disp0s:

Art. 5°...

§ 2° A unidade de ensino que comp@e a estrutura organizacional de instituicdo
transformada ou integrada em Instituto Federal passa de forma automatica,
independentemente de qualquer formalidade, & condicdo de campus da nova
instituicdo (BRASIL, 2008).

Assim, a UNED-Maraba transforma-se em Campus Industrial de Maraba do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para, uma sede com proposta
orcamentaria anual propria e identificada.

Ja em 2009, o IFPA firma convénio com a CVRD para a implantagcdo de mais trés
cursos técnicos subsequentes no Campus Industrial de Maraba: Quimica, Mecanica e
Eletrotécnica. Somados ao curso de Técnico em Automacao Industrial, objeto do mesmo
Convénio, mas ofertado posteriormente, 0s sete cursos, juntos, ofertariam mais de 455

(quatrocentos e cinguenta e cinco) vagas por cada biénio.

Desde entdo, todos os cursos ofertados pelo Campus eram na modalidade
subsequente e, somente no primeiro semestre letivo de 2016, foi promovida a implantacdo de
Cursos Ensino Médio Integrado de Informatica e Controle Ambiental, que sdo objeto do
presente trabalho. Hoje o Campus, além dos cursos de nivel médio, também oferece cursos de
nivel superior na modalidade de tecn6logos e em nivel de pos-graduacéo lato sensu.*

Os Cursos Ensino Médio Integrados de Informatica e Controle Ambiental séo
voltados aos estudantes que possuem a formacao no Ensino Fundamental e respondem a uma
demanda regional. O Curso de Ensino Médio Integrado ao Técnico em Informatica, por
exemplo, atende as exigéncias de uma sociedade globalizada e visa relacionar “o conhecimento

epistemoldgico a uma préatica que possibilite a formagéo, o invento e a criagdo para que 0s

1 O histérico do Campus Industrial de Maraba foi produzido pelo autor e inserido, inicialmente, na proposta de
Plano de Desenvolvimento do Campus de 2013 e, mais recentemente, no Plano Estratégico de Acdes de
Permanéncia e Exito dos Estudantes do Campus Industrial de Maraba (com atualiza¢des e adaptagdes).
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discentes possam vivenciar a praxis social” (Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em

Informéatica-PPC, p. 8).

Ja o Curso de Ensino Médio Integrado de Controle Ambiental, destaca-se aqui,
surge da preocupagdo com o “desmatamento ocasionado pelo aumento da fronteira da bacia
leiteira e intensificado pela implantacdo do polo industrial na década de 90, em razdo do
abastecimento da companhia Vale do Rio Doce” (Projeto Pedagogico do Curso de Controle
Ambiental, p. 8). Esse abastecimento referia-se a disponibilizacao de carvao vegetal para suprir
os fornos de queima de derivados do ferro das dezenas de empresas siderurgicas que se
instalaram na regido na referida década. Como era de se prever, a escassez de carvao vegetal

aliada a atuacdo dos 6rgaos ambientais rapidamente levou ao declinio da atividade.

Como se vé, ambos os cursos surgem da necessidade de repensar a atividade
econémica local bem como de reparar os impactos causados pelas atividades econémicas

desenvolvidas na regido de abrangéncia do Campus.

1.2 ETAPAS E INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Inicialmente, parte-se de uma pesquisa bibliogréafica com o objetivo de tracar um
perfil sobre o objeto pesquisado no sentido de auxiliar na formulacdo de conceitos e na
identificacdo das contradigdes a ele inerentes assim como obter as respostas necessarias a sua

compreensao.

O levantamento bibliografico foi feito partindo da anélise de fontes secundérias que
tratam sobre a avalicdo da aprendizagem e do curriculo, como livros, artigos, periodicos e

buscas em material disponivel por meio eletrdnico.

Em seguida, é feita a analise dos documentos institucionais a partir do Estatuto,
Regulamento Didatico Pedagogico de Ensino, resolucGes, projetos pedagdgicos de cursos,
planos de ensino, o que foi possivel identificar a politica de avaliacdo da aprendizagem adotada

institucionalmente para, em seguida, compara-la com os conceitos trazidos pelo estudo
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bibliogréafico e, posteriormente, com as praticas efetivamente adotadas em sala de aula e
identificadas a partir da analise dos dados.

A obtencéo dos dados em campo foi realizada por meio de questionarios eletronicos
enviados aos docentes e ao corpo técnico-pedagogico por e-mail e disponibilizados aos
discentes no laboratorio de informatica do Campus, com a posterior sistematizagdo e a analise

dos dados coletados em gréficos e tabelas, conforme o referencial teorico utilizado.

Toda a pesquisa, com seus instrumentos de coleta de dados e demais documentos
obrigatérios, foram submetidos e obteve aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa do IFG, a

partir da Plataforma Brasil.

1.3 A POPULACAO ESTUDADA

O estudo € realizado a partir das concepcdes de curriculo e avaliacdo da
aprendizagem e préaticas educativas observadas apenas nas turmas de 1°, 2° anos do ano de 2018
— quatro turmas ao todo, turno manha -, dos Cursos Ensino Médio Integrado de Informaética e
Controle Ambiental, do Campus Industrial de Maraba, do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Para-IFPA/CIM. A escolha das referidas turmas se deve ao fato de, a
época do inicio do projeto de pesquisa, 0 CIM ofertava somente esses dois cursos na modalidade
integrada.

As turmas sao assim compostas:
- 1° ano de Controle Ambiental:30 (trinta) estudantes.
- 2°ano de Controle Ambiental: 26 (vinte e seis) estudantes.
- 1°ano de Informatica: 30 (trinta) estudantes.

- 2° ano Informatica: 30 (trinta) estudantes.
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Para fins de amostragem e considerando a dificuldade em colher a assinatura dos
pais/responsaveis nos Termos de Assentimento e Termo de Consentimento, ao todo,

responderam aos questionarios 40 (quarenta) estudantes, sendo:

Tabela 1. Perfil discente.

Faixa etaria predominante 15 a 19 anos 97,5%
Sexo Masc_:u_lino 40,0%
Feminino 60,0%
Curso Informatica . 55,0%
Controle Ambiental 45,0%
Série Primeiro Ano 45,0%
Segundo Ano 55,0%

Fonte: dados da pesquisa, 2019.

Foram convidados 44 (quarenta e quatro) docentes para se submeterem a pesquisa,
sendo 23 licenciados e 21 bacharéis. Desses, 31 (trinta e um) retornaram os questionarios, sendo

17 (dezessete) educadores licenciados, 12 (doze) bacharéis, 02 (dois) tecnologos:

Tabela 2. Perfil docente.

25 a 29 anos 18,9%
Faixas etarias predominantes 30 a 34 anos 28,35%
35 a 39 anos 19,5%
Sexo MaS(_:u.Iino 75,2%
Feminino 24,8%
Tipo de Graduacio Licencia_tura 54,8%
Bacharéis/tecndlogos 45,2%

Fonte: dados da pesquisa, 2019.

Todos as 03 (trés) servidoras do corpo técnico-pedagdgico participaram da
pesquisa, sendo que uma delas atende pelo Setor de Assisténcia Estudantis e as outras duas pelo
Setor Pedagogico. Todas sdo licenciadas, com pds-graduacédo lato sensu e com média de 06

(anos) de atuacdo na area pedagdgica.

Os demais dados coletados acerca das concepgoes e praticas observadas para cada

uma das categorias encontram-se nas analises ao longo da dissertagéo, elencados em topicos de

temas especificos.

1.4 A ANALISE DOS DADOS
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A anélise dos dados sobre a avaliacdo da aprendizagem e o curriculo integrado é
feita a partir dos ensinamentos dos estudiosos Jussara Hoffmann e Cipriano Luckesi. Para a
fundamentacdo das concep¢des sobre o curriculo integrado sdo utilizadas a licdes de Marise

Ramos e Maria Ciavatta, alem de outros autores que complementam esse estudo.

Partindo da abordagem quali-quantitativa, em muitos momentos coloca-se 0s
elementos das falas dos sujeitos pesquisados em contato umas com as outras € com 0S
documentos institucionais afim de se chegar as respostas pretendidas. Em certos momentos séo
priorizadas as falas mais recorrentes dos sujeitos pesquisados para ilustrar os pontos abordados.
Noutros, sdo utilizados graficos e tabelas para uma visdo mais ampla dos dados coletados.

Por opcdo do autor, as falas dos pesquisados sdo transcritas tais como foram por
eles grafadas, sem qualquer correcdo ou mesmo referéncia a grafias em desacordo com a norma
culta — por isso néo seré encontrado nesse trabalho o advérbio latino sic. Some-se a isso o fato
de que é desnecessario chamar a aten¢do do leitor para um eventual erro ou para informar que
0 que esta escrito foi reproduzido exatamente como encontrado no original uma vez que as falas
aparecerdo como citacdo direta entre aspas ou devidamente alocadas em paréagrafos recuados
do restante do texto.
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2 . CURRICULO INTEGRADO E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Toda pratica avaliativa utilizada nas escolas é fruto de uma agdo docente
conscientemente planejada. E a partir da prévia organizagio dos contetidos, dos métodos e dos
objetivos, dos tempos, por exemplo, que o educador busca analisar os resultados obtidos durante
0 processo de ensino-aprendizagem de determinado periodo trabalhado, no intuito de, se

debrugando sobre eles, avaliar o percurso e, se necessario, reorientar o caminho.

A prética educativa e sua organizagdo, por sua vez, estdo inseridas naquilo que se
costuma chamar de curriculo, em sua expressdo mais ampla. O curriculo de uma instituicdo de
ensino € o norteador de todas as acBes por ela desenvolvidas. Desde a construcdo dos
regimentos, estatutos, projetos pedagdgicos, planos de curso e planos de ensino, estdo presentes

as nocOes de curriculo com as quais a instituicdo pretende desenvolver suas acoes.

Neste sentido, o curriculo atua como espaco de poder e intencionalidades, onde
teorias se encontram e se confrontam em busca de apropriar-se de um territorio que é a propria
educacdo. Isso porgue ndo ha neutralidade em educacéo: desde as politicas publicas em sentido
macro, passando pelos projetos pedagdgicos, até a pratica docente individualmente
desempenhada, percebe-se o carater politico e intencional que as permeiam, seja na forma de
principios norteadores, seja na prépria pratica desempenhada em sala de aula. Dessa forma, a
avaliacdo da aprendizagem assume papel de destaque dentro do processo educativo, podendo
ser desenvolvida reflexivamente como um instrumento a subsidiar a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem, como uma prética acritica de mero registro de resultados alcangados ou
como instrumento de demonstracdo da autoridade do professor em favor da submissdo e

opressédo do aluno.

Antes de se adentrar na discussdo sobre o curriculo integrado, séo trazidas as
concepgdes gerais de curriculo escolar. Conforme ensina a melhor literatura, tem-se como
referéncia trés tipos de curriculo escolar: curriculo formal ou prescrito; curriculo real ou vivido
e curriculo oculto. Apos se falar sobre as intencionalidades inerentes ao curriculo em geral,

passa-se a discorrer brevemente a respeito de cada um deles.
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2.1 CURRICULO: ESPACO DE PODER E INTENCIONALIDADES

Toda proposta pedagogica ou de ensino norteia-se, invariavelmente, por uma nogéo
de curriculo. E o curriculo adotado em determinada instancia ou unidade educativa que define
a politica de ensino a ser trilhada bem como os contetudos, métodos, objetivos e tempos do fazer

docente, assumindo, assim, um carater sistematico e orientador da agdo educativa.

Como uma acdo politica, o curriculo define e contribui para a construcdo da
identidade da instituicéo e, por conseguinte, para a identidade dos educandos a ele submetidos.
E nesse sentido que o curriculo define quais experiéncias de aprendizagens melhor se adequam
a determinada comunidade escolar, como 0s sujeitos orientadores da a¢do traduzem o mundo
(social, cultural, cognitivo etc.) e como 0s sujeitos orientandos apreendem esse mundo e 0

projetam para além das suas experiéncias de aprendizagens intramuros.

Enfatiza-se aqui o carater politico do curriculo pois, como é sabido, a acdo docente
— ou aquela assumida institucionalmente — ndo se pode mais atribuir o carater da neutralidade.
Questdes de poder e de interesse se deparam e definem os objetivos e rumos de toda pratica
social e também permeiam a rotina escolar. Neste sentido, Moreira e Silva (2005, p. 7) assim

ensinam:

O curriculo ndo € um elemento neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento
social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder. O curriculo transmite vis6es
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histdria vinculada a formas especificas e contingentes de organizagdo da sociedade e
da educacéo.

A posicdo politico-ideoldgica da instituicdo bem como a postura docente sdo
carregadas de visGes particulares e intencionalmente interessadas, como bem afirmam Moreira
e Silva, que reproduzem ou propagam uma determinada concepcao de sociedade, o que afasta
a neutralidade de suas a¢Oes. Também séo neste mesmo sentido as licdes de Paulo Freire, para

guem ndo ha neutralidade em educacéo e nem mesmo esta deve ser pretendida:

O que devo pretender ndo € a neutralidade da educacgdo, mas o respeito, a toda prova,
aos educandos, aos educadores e as educadoras. [...] Que & mesmo a minha
neutralidade sendo a maneira comoda, talvez, mas hip6crita, de esconder minha opcéo
ou meu medo de acusar a injustica? “Lavar as maos” em face da opressao ¢é reforgar
0 poder do opressor, é optar por ele. Como posso ser neutro diante da situacdo, ndo



33

importa qual seja ela, em que o corpo das mulheres e dos homens vira puro objeto de
espoliacdo e de descaso? (FREIRE, 1996, p. 111-112).

A neutralidade institucional e do fazer docente — que perdurou amparada pela teoria
tradicional de curriculo - hd muito é combatida, desde o fortalecimento da teoria critica e, mais
recentemente, pela teoria pos-critica de curriculo. Sem adentrar especificamente as teorias que
estudam o curriculo escolar?, mas assumindo como pressuposto o carater politico e intencional
do curriculo no sentido que propdem Moreira e Silva, traz-se a seguir, alguns conceitos de

curriculo.

Segundo Silva (1996, p. 23),

O curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representagdo e dominio, discurso e regulacdo. E também no curriculo que se
condensam relacGes de poder que sdo cruciais para o processo de formacdo de
subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais estdo
mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais.

A partir dai, considera-se que € impossivel pensar o curriculo escolar sem que nele
se veja intimamente atrelada a nogdo de disputa de poder. E inerente a nossa sociedade o
estabelecimento dessas relagdes em que interesses dos mais diversos entram em disputa
tentando afirmar ou reafirmar um modelo de sociedade que entende ser o ideal. Como objeto
dessas disputas estdo os principios, as teorias e as praticas que regem a educacao nacional e,

mais especificamente, o curriculo escolar.

No seio da escola espacos, ideias e agdes séo cotidianamente almejados, disputados
e conquistados por forcas que dominam esses espagos e, mesmo que as vezes ndo se deem
conta, os sujeitos que neles convivem sdo por elas arrastados. Em escala macro, uma politica
de ensino governamental pode traduzir uma linha ideolégica engendrada pelo interesse de um
mandante, de um governo ou de uma nac¢do. Numa escala ligeiramente menor, uma instituicao
de ensino pode transformar o curriculo numa acdo que represente 0s interesses de uma
comunidade, de uma gestdo ou de um diretor. J& numa microescala, uma sala de aula pode ser
0 espaco onde um educador pode optar pela mera transmissdo de contetdos/conhecimentos,
focando nas metodologias, organizacdo e objetivos ou conduzir os educandos a reflexdo sobre

as relacdes sociais, a cultura, incentivando a resisténcia e emancipacgdo dos sujeitos. A opcao

2 Para melhor estudo deste tema, ver “Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo”, de
Tomaz Tadeu da Silva.
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por uma ou outra forma de acao define que tipo de curriculo é realmente utilizado em qualquer

uma das escalas.

Na acepcdo tradicional de curriculo, a énfase esta no ensino, aprendizagem,

avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos (SILVA,

2015, p. 17). No entanto, continua o autor,

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é
relacio de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade
(SILVA, 2015, p. 150).

Partindo desses pressupostos, traz-se abaixo o conceito de curriculo que melhor

pode representar as suas dimensdes. Santomé enfatiza que o curriculo ressalta a importancia da

criticidade que deve estar contida no curriculo e na atuagdo da instituicdo escolar. Para ele, o

curriculo é

[...] um projeto educacional planejado e desenvolvido a partir de uma sele¢do da
cultura e das experiéncias das quais deseja-se que as novas geragdes participem, a fim
de socializd-las e capacita-las para ser cidaddo solidarios, responsaveis e
democraticos. [...] A instituicdo educacional precisa proporcionar um conhecimento
reflexivo e critico da arte, da ciéncia, da tecnologia e da histéria cultural, ndo s6 como
produto do desenvolvimento alcancado pela humanidade em seu devir sécio historico,
mas principalmente como instrumentos, procedimentos de andlises, de transformagéo
e criacdo de uma realidade natural e social concreta (SANTOME, 1998, p. 95).

Assumido como uma dimenséo de planejamento, socializacao, reflexdo, criticidade,

analise e transformacdo da realidade, de acordo com Santomé (1998), uma vez que é um

instrumento em que essencialmente estdo presentes as relacdes de poder segundo Silva, 0

curriculo deve ser uma construcdo coletiva e democraticamente desenvolvido nas instituicdes

escolares em prol da formacdo de cidaddos que possam construir uma sociedade mais

democratica e mais justa.

2.2 DO CURRICULO PRESCRITO AO OCULTO: 0OS VARIOS CURRICULOS

ESCOLARES
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A prética escolar é caracterizada pelo seu dinamismo — muito embora alguns
educadores, no ato de planejar, atuar e avaliar, insistam em ndo reconhecé-lo. Em cada
instituicdo escolar existe um curriculo estabelecido pelo seu sistema de ensino correspondente;
um outro, que é trabalhado efetivamente em sala de aula e um terceiro, que diz respeito as
aprendizagens obtidas pelos educandos a partir de suas experiéncias e de todas as interagoes

que eles fazem no meio escolar e social.

Compreender os conceitos a seguir expostos faz-se necessario uma vez que 0
presente trabalho trard& como andlise o confrontamento das concepcbes de avaliagcdo da
aprendizagem que o educador traz consigo e a sua pratica em sala de aula com aquilo que

efetivamente esta previsto como politica de avaliacdo no ambito da instituicao.

2.2.1 O curriculo escolar formal ou prescrito

O curriculo formal € aquele estabelecido pelos sistemas de ensino a que se vincula
a unidade escolar. Baseia-se nas diretrizes curriculares, determina as disciplinas, os objetivos e
os contetidos a serem trabalhados nacional, regional ou localmente. E marcado por uma certa

rigidez e pode demonstrar a identidade da unidade escolar em que é adotado.

A Lei n°®9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB) atua

como ato normatizador de um curriculo formal no Brasil. O seu art. 26 dispde:

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.

O curriculo formal oferece um eixo, um caminho a ser seguido pelo educador, a
partir do qual ele, o educador, partindo de suas experiéncias, elabora o plano de ensino que
efetivamente vai para a sala de aula. Vé-se, aqui, uma primeira caracteristica do curriculo

formal: a sua incompletude, pois carece da atuacéo efetiva do educador para a sua realizagéo.

Uma segunda caracteristica do curriculo formal é o préprio formalismo pelo qual

ele é marcado, que se individualiza por sua imposicao institucional, normativa ou legal até a
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obrigatoriedade de sua execucdo pela acdo docente, em sala de aula. Em terceiro, também
carrega como marca a rigidez com que € prescrito, ndo podendo ser alterado por aqueles que 0
executam, pois € aplicado indistinta e concomitantemente para varios sujeitos, em Varios

espacos educativos.

2.2.2 O curriculo escolar real, vivido ou em agéo

Diferentemente do curriculo formal, o curriculo real se desenvolve dentro da sala
de aula e a partir da atuacdo do educador em conjunto com os educandos, isto &, desenvolve-se
na rotina da aula e na interacdo educador-educando. A efetivacdo do curriculo real pode partir
do que se tem prescrito no curriculo formal ou das alteraces feitas nele pelo educador. Apesar
disso, o curriculo real ndo depende Unica e exclusivamente da acdo docente pois ha que se
considerar sempre o carater dindmico e o desenrolar de uma atividade em sala de aula. Assim,
o curriculo real € aquele resultante da interacdo entre todos os sujeitos dentro da sala de aula e

destes com os conhecimentos nela produzidos.

E a partir dai que, também, se distingue o curriculo real do curriculo formal. Ha
uma certa flexibilidade e vividez no curriculo real que ndo sdo encontradas no curriculo formal,
conforme ja mencionado. O curriculo formal, por ser prescrito, carece da ciéncia da aceitacdo
ou negacao que sO pode ser obtida com a interacdo educador-educando em sala de aula. A
aceitacdo ou a negacao de uma determinada préatica educativa se da, de imediato, durante o

desenvolvimento do curriculo real.

Na pratica docente, pode haver um deslocamento do contetdo, método, objetivos
para o efetivo fazer docente, para 0 processo, para a rotina da sala de aula. Esse fenémeno,

segundo ensina Moreira, também marca uma distingdo entre o curriculo formal e o real:

Pode-se observar a emergéncia de nova polarizacdo no campo, de novas énfases que
se deslocam, ora para as prescri¢ces (de contetdos ou de atividades), isto €, para o
documento escrito, ora para 0 processo, ou seja, para a pratica escolar efetiva. Chega-
se assim a distin¢do entre o que se convencionou chamar de curriculo formal e de
curriculo real ou curriculo em acdo [italicos no original] (MOREIRA, 2012, p. 13).



37

Assim é que se pode afirmar que, a acdo docente em sala, por meio da interacdo
com os educandos, pode reafirmar o que o curriculo formal propde, legitimando-o, negé-lo ou
altera-lo de acordo com a postura politica, ética, cultural e profissional do educador e com as
experiéncias de aprendizagem e bagagem cultural que os educandos trazem consigo para 0
ambito da escola. O encontro daquilo que o educador traz consigo com o que os educandos
levam para a sala de aula, mediado pelo préprio curriculo formal, produz e desenvolve o

curriculo real nas escolas.

2.2.3 O curriculo escolar oculto

O curriculo oculto pode definir um conjunto de saberes e aprendizagens discentes
que fogem as determinacBes prescritas formalmente ou vividas a partir da pratica docente. E
aquilo que os educandos experimentam diariamente para além dos conteudos, objetivos e

métodos definidos institucionalmente pela escola.

No dia-a-dia das escolas, os educandos sdo expostos a uma série indefinida de
situacdes, de relacles, praticas que os influenciam e, embora negligenciados pela escola, sdo
determinantes para as suas aprendizagens. Também fora da escola, as experiéncias no meio
social contribuem para o acimulo de aprendizagens e se inter-relacionam com os saberes

produzidos no meio escolar.

Libaneo, ao discorrer sobre o curriculo oculto, ressalta a importancia da troca das

experiéncias trazidas pelas pessoas para o seio da escola:

Representado pelas influéncias que afetam a aprendizagem dos alunos e o trabalho do
professor provenientes da experiéncia cultural, dos valores e significados trazidos
pelas pessoas de seu meio social e vivenciado na prépria escola, ou seja, das préaticas
e experiéncias compartilhadas em escola e na sala de aula (LIBANEO, 2007, p. 172).

O curriculo oculto, assim, se faz na aprendizagem daquilo que néo € dito ou, mais
uma vez, ndo esta escrito explicitamente no curriculo formal e tampouco na dinamica do
curriculo real. Embora ndo fique claro na normalizacéo institucional ou ndo esteja programado
no plano de ensino, na préatica o curriculo oculto existe nas praticas cotidianas dos professores.

Sobre o assunto, Apple (1992, p. 127) ensina que curriculo oculto ¢ composto de “normas e
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valores que sdo implicitos, porém efetivamente transmitidos pelas escolas e que habitualmente

ndo sdo mencionados na apresentacdo feita pelos professores dos fins ou objetivos”.

2.3 ESCOLA UNITARIA E CURRICULO INTEGRADO

Toda aprendizagem € precedida de conhecimentos anteriormente produzidos,
constrdi voluntaria ou involuntariamente novos conhecimentos e produz também aprendizagens
para além daquilo que foi prescrito institucionalmente ou vivido em sala de aula. Assim, é
possivel dizer que ndo h& prética educativa que se queira isolada ou que ndo produza
aprendizagens ou conhecimentos que extrapolam os limites do que institucionalmente foi
prescrito. Também todo contetdo ou aprendizagem se relaciona, direta ou indiretamente, com
outros contetdos e outras aprendizagens, numa rede infinita de saberes interligados e

acumulados historicamente.

Além das interligacdes entre saberes, conhecimentos, a escola deve propiciar uma
formacao que esteja vinculada a vida em todas as suas dimensdes, € dizer, que as aprendizagens
construidas intramuros estejam diretamente ligadas a cultura, a arte, as ciéncias etc. Também é
preciso pensar numa escola que supere a velha dualidade: formacéao propedéutica, de um lado,
e formacao profissional, de outro. Encontrar esses elos é tarefa — embora por demais desafiadora

— necessaria a préatica docente de hoje.

Ao tratar-da educacdo profissional, a Lei n°® 11.741, de 16 de julho de 2008,
introduziu profundas alteracdes nos dispositivos da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar
e integrar as acOes da educacédo profissional técnica de nivel medio, da educacéo de jovens e

adultos e da educacéo profissional e tecnologica.

Destaca-se, aqui, a revogacao, pela Lei n° 11.741/08, dos paragrafos 2° e 4° do art.
36 da LDB que, respectivamente, dispunham que o “ensino médio, atendida a formacéo geral
do educando, podera preparé-lo para o exercicio de profissdes técnicas” e que “a preparagio
geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional, poderdo ser desenvolvidas

nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes
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especializadas em educagdo profissional” (grifos do autor). Os referidos dispositivos eram uma
forma de consagragdo formal e moderna do dualismo historicamente presente na educacao
nacional uma vez que, neles, a preparacao para o trabalho e a habilitacdo profissional aliadas a

preparacdo geral constituia aos sistemas de ensino apenas uma faculdade.

No entanto, a mesma Lei n° 11.741/2008 reproduziu o teor do pardgrafo 2° do art.
36 no caput do art. 36-A e, da mesma forma, transportou o texto do paragrafo 4° do art. 36 para
o0 paragrafo unico do art. 36-A, mantendo a formacao para o trabalho e a habilitacdo profissional
apartada da formacdo geral. O que, numa leitura vertical do texto da LDB, poderia parecer um
avanco na superacdo do dualismo nas escolas, reaparece mais adiante como sedimentagéo da
dificuldade de adocdo de uma escola unitaria. Mesmo o fato de a Lei ter previsto, mais adiante,
que a educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso | do caput do
art. 36-B, sera desenvolvida de forma integrada (Art. 36-C, inc. 1), ndo afasta o carater dual

contido na formagdo prevista na atual LDB (grifos do autor).

No entanto, mesmo compreendendo as contradi¢des e a complexidade do tema, ndo
se pode permitir cair nas armadilhas contidas no texto da Lei n° 11.741/2008. E preciso
ressaltar, considerando ainda uma leitura vertical do texto, que, mais adiante, o art. 39 da LDB
prevé gque a educacao profissional e tecnoldgica integra-se aos diferentes niveis e modalidades
de educacdo e as dimensGes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, e, no artigo seguinte,
também inserido pela referida lei de 2008, prevé que a educacao profissional sera desenvolvida
em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicGes especializadas ou no ambiente de trabalho. Os dois artigos aqui mencionados, se
analisados em conjunto com o todo da LDB, podem abrir as portas para a se ir além da formacéo

escolar dual (grifos do autor).

A separacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, entre formacéo tedrica e
formacao a partir da préatica contextualizada pelo trabalho, e entre formac&o humana e formacao
profissional sdo marcas cruéis de uma escola dual, com a qual é necessario romper, em busca

de uma escola unitaria. Antonio Gramsci argumenta que 0

[...] advento da escola unitéria significa o inicio de novas relagfes entre trabalho
intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O
principio unitario, por isso, refletir-se-a em todos os organismos de cultura,
transformando-os e emprestando-lhes um novo contetido (GRAMSCI 1982, p.
125).



40

A adogdo da proposta de uma escola unitéria, e mais ampla e consequentemente de
uma sociedade mais justa, em que ndo ha, nas politicas educacionais, uma separacdo entre a
educacdo fornecida nas escolas publicas aos filhos dos trabalhadores e aquela oferecida aos
filhos dos ricos, pode proporcionar uma formacdo mais humana e romper com os privilégios
dos quais sempre gozaram as classes materialmente mais favorecidas, pois, conforme assevera

Novoa:

Um dos grandes perigos dos tempos atuais ¢ uma escola a “duas velocidades”: por um
lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento social,
para os pobres, com uma forte retdrica da cidadania e da participacgdo. Por outro lado,
uma escola claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a
formar os filhos dos ricos (NOVOA, 2009, p. 64).

Essa visao de escola como um “centro de acolhimento social” ressalta o carater
assistencialista com o qual a educacdo destinada aos pobres tem sido vista em toda a historia.
Uma forma de prover, minimamente, os desafortunados de uma formacéo profissional que o
permitisse, também minimamente, conseguir 0s meios materiais necessarios a sua existéncia
por meio do trabalho. Pensar dessa forma torna mais cruel ainda a condicdo escolar daqueles
materialmente desfavorecidos, ¢ uma maneira de naturalizar uma segregacéo social e reproduzir
0 que de mais desumano propde a sociedade moderna capitalista. A formacdo que se destina
aos jovens, sejam eles oriundos de qualquer contexto social, deve primar pelo desenvolvimento
da criticidade, do pensar autonomamente e desenvolver as condi¢Ges de intervir objetivamente
na sociedade em que se inserem e elabora sua propria concep¢do de mundo, de acordo com o

que ensina Gramsci:

[...] é preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto ¢, “participar” de uma concepc¢do de mundo “imposta”
mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos Varios grupos sociais nos
quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua entrada no mundo consciente
[...] ou é preferivel elaborar a propria concepg¢ao do mundo de uma maneira critica e
consciente e, portanto, em ligacdo com este trabalho préprio do cérebro, escolher a
prépria esfera de atividade, participar ativamente na producédo da histéria do mundo,
ser 0 guia de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da
prépria personalidade? (GRAMSCI, 1986, p. 12).

A formacdo escolar que se pretende deve primar pela construcdo de saberes, por
uma formagdo intelectual e critica de forma a desenvolver no educando a autonomia necessaria
para o seu intervir critica e conscientemente no mundo que o circunda. Os meros conhecimentos
produzidos rotineira e mecanicamente a partir dos contetdos trabalhados em sala ndo séo
suficientes para a formagdo humana e integral que a escola unitaria propde. E preciso mais! E

preciso promover 0s meios necessarios para desenvolver no educando capacidades de gestdo
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do proprio aprendizado e conhecimento, tornando-o, efetivamente, sujeito do seu proprio
aprendizado, pois, a

[...] escola unitaria ou deformacdo humanista (entendido este termo, "humanismo",
em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional) ou de cultura geral deveria se
propor a tarefa de inserir 0s jovens na atividade social, depois de té-los levado a um
certo grau de maturidade e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacdo e na iniciativa (GRAMSCI, 1982, p. 121).

Mais adiante, continua o autor:

Eis porque, na escola unitéria, a Ultima fase deve ser concebida e organizada como a
fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do “humanismo”, a
autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessérias a uma posterior
especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos universitarios), seja de carater
imediatamente pratico-produtivo (indUstria, burocracia, organizacdo das trocas, etc.).
(id., 1982, p 124).

Unidade teoria e pratica, formacdo geral e formacdo profissional, escola e
comunidade, ensino e aprendizagem, educando e educador, sdo variaveis indissolUveis dentro
de uma proposta de escola ndo dual. E aqui que se insere a discussdo do curriculo integrado,
com a formacdo profissional de nivel médio integrado ao técnico. Tal nivel/modalidade de
ensino, cuja forma de ser efetivada € aquela prevista nos artigos 39 e 40 da LDB, tem por
finalidade “disponibilizar aos jovens que vivem do trabalho a nova sintese entre o geral e 0
particular, entre o 16gico e o histdrico, entre a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o trabalho
e a cultura” (KUENZER, 2002, p. 43-44). O curriculo integrado é condi¢do necessaria para a
concretizacdo de uma escola unitéria, para propiciar uma formacdo humana e completa dos

educandos, consoante defende Ciavatta (2005, p. 85):

Como formagdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacéo completa para a leitura do mundo e para
a atuagdo como cidadédo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica. Formagdo que, neste sentido, supde a compreensdo das relagdes sociais
subjacentes a todos os fenémenos.

Compreender a complexidade e as contradigOes das relagdes sociais pressupde o
desenvolvimento do senso critico e a consciéncia dos educandos como sujeitos capazes de
intervir ativamente na sociedade em que estdo inseridos. Nesse sentido, o curriculo escolar deve
fornecer o arcabouco tedrico — conhecimentos da sociedade, da cultura, da filosofia, da ciéncia,
da tecnologia etc. - aliado ao desenvolvimento do processo de formagdo profissional —
desenvolvimento das aptiddes necessarias ao desempenho consciente de um trabalho — de forma
interdisciplinar. O conhecimento, as aprendizagens e os contetidos ndo podem ser tomados de

forma estanque, isolados e suficientes em si mesmo sob 0 risco de se promover uma
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especializacdo desvinculada do mundo e, por isso mesmo, indcua. Hilton Japiassu, ao tratar da

interdisciplinaridade, afirma que ela assim se insurge:

a) contra um saber fragmentado, em migalhas, pulverizado numa multiplicidade
crescente de especialidades, em que cada uma se fecha como que para fugir ao
verdadeiro conhecimento;

b) contra o divércio crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma universidade
cada vez mais compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e subsetorizada, e
a sociedade em uma realidade dindmica e concreta, onde a “verdadeira vida” sempre
é percebida como um todo complexo e indissociavel. [...];

¢) contra o conformismo das situa¢des adquiridas e das “ideias recebidas” ou impostas
(JAPIASSU, 1976, p. 43).

A fragmentagdo do conhecimento, a separagdo entre instituicdo de ensino e
sociedade e o comodismo com as situacdes impostas, bases de uma formacao disciplinar, em
blocos, podem ser combatidos mediante a integracdo das diferentes areas do saber e a integracao

entre a escola, a sociedade e o mundo do trabalho.

Ao discorrer sobre a formacdo integrada, Ciavatta (2005, p. 07-10), trata como
nacleo basico do curriculo integrado o trabalho, a ciéncia e a cultura, contrapondo-se as préaticas
mecanicistas de formacdo e treinamento e defendendo uma formacgdo humana plena. Assim, é
preciso compreender que o conhecimento €, por natureza, indissociavel, e, se assim tratado,
permite melhores resultados das aprendizagens propostas em sala de aula. A escola, por sua
vez, ndo pode promover o desenvolvimento dos seus programas de ensino sem ter como
referéncia o que acontece para além de seus muros, sem conhecer a sociedade do seu entorno.
Pensar numa escola unitaria e numa formacdo a partir de um curriculo integrado é pensar numa

sociedade com mais conhecimento, mais critica e mais produtiva.
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3. EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM: CONCEITOS, SUJEITOS E SABERES NECESSARIOS

O inicio da década de 1990, marcado pelo advento da atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996), e especialmente as duas primeiras décadas deste
século, em que se destaca a instituicdo da Rede Federal de Educac&o Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia pela Lei n°
11.892/2008, constituem marcos atuais importantes para a educacao profissional e tecnolégica.

A partir de entdo, a educacdo profissional € discutida sob novas abordagens
conceituais, em especial sob o aspecto da superacdo da escola dual, como mencionado
anteriormente. Novos conceitos, novas praticas, novos sujeitos, novos saberes e novas
necessidades de formacao profissional docente sdo exigidos para se dar conta dessa fase da

educacéo profissional brasileira.

3.1 EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: ALGUNS MARCOS LEGAIS E
CONCEITUAIS

Antes de se abordar o tema da avaliacdo da aprendizagem, faz-se necessaria uma
recuperacdo breve dos aspectos normativos e conceituais sobre a educacdo profissional e
tecnoldgica - EPT, a fim de se compreender as peculiaridades a ela inerentes, ja que é a partir
desta modalidade de educacdo que se pretende analisar as préaticas avaliativas no Campus

Industrial de Marabé.

Em virtude das profundas transformacdes pelas quais passa a sociedade moderna,
principalmente no que tange as mudangas ocorridas diuturnamente no mundo do trabalho, em
funcdo da revolucdo tecnologica e da reestruturacdo produtiva do capital, a educacao também
vem se transformando, apreendendo e buscando dar respostas as novas exigéncias sociais. Neste

aspecto cabe trazer o ensinamento de Paulo Freire, para quem a “transformacéo da educacgéo
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ndo pode antecipar-se a transformacdo da sociedade, mas esta transformagdo necessita da
educacdo” (apud GADOTTI, 1991, p, 84).

Como caminho de transformacdo social, a educacdo emancipadora possibilita a
humanizacdo do homem, permitindo-o perceber sua vocagdo enquanto ser que se inquieta

diante da realidade circundante ao invés de adaptar-se a ela:

Ora, uma educago so é verdadeiramente humanista se, ao invés de reforgar os mitos
com os quais se pretende manter o homem desumanizado, esforca-se no sentido da
desocultacdo da realidade. Desocultagdo na qual o homem existencialize sua real
vocacdo: a de transformar a realidade. Se, ao contrério, a educacdo enfatiza 0s mitos
e desemboca no caminho da adaptacdo do homem a realidade, ndo pode esconder seu
carater desumanizador (FREIRE, 1969, p. 128).

Em especial no que se refere a educacdo profissional e tecnoldgica, é necessario
evidenciar alguns apontamentos historicos e legais que nos possibilitam melhor compreendé-
la, considerando as especificidades a ela inerentes. Um dos principais marcos da educagédo
profissional no Brasil diz respeito a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices durante o
governo de Nilo Pecanha, através do Decreto n® 7.566/1.909. A criacdo dessas escolas teve

como finalidade prover os desfavorecidos da fortuna, conforme se 1€ a seguir:

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brazil, em execucéo da lei n. 1.606,
de 20 de dezembro de 1906:

Considerando:

Que o augmento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as classes
proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da lueta pela
existéncia;

Que para isso se torna necessario, ndo so habilitar os filhos dos desfavorecidos da
fortuna com o indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los adquirir
habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
e do crime; [...] (BRASIL, 1909).

Tal concepcdo traz consigo o papel perverso para o qual a educacéo, em geral, tem
servido ao longo dos tempos, assim como mostra o tratamento dispensado aos filhos das classes
populares. E perverso porque imbuido da pretensio de exercer o controle de uma determinada

parcela da sociedade sobre uma outra.

Neste sentido, ndo ha ddvida de que aos objetivos das Escolas de Aprendizes Artifices
associavam-se a qualificacdo de mao de obra e o controle social de um segmento em
especial: os filhos das classes proletérias, jovens e em situagéo de risco social, pessoas
potencialmente mais sensiveis a aquisi¢do de vicios e habitos “nocivos” a sociedade
e a construcdo da nacdo (MEC, 2010, p. 10).

Para além da apropriacdo de conceitos, da retencdo de informacdes sobre o

conhecimento formal acumulado cientifica e historicamente pela sociedade ou da aquisigdo de
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determinada competéncia para o trabalho, a educagdo desempenha um papel muito importante
na formacéo do cidad&o, possibilitando a este se aperceber dentro da sua realidade e, a partir da

reflexdo critica, poder agir para transforma-la:

Neste sentido, quanto mais conhecer, criticamente, as condi¢des concretas, objetivas,
de seu aqui e de seu agora, de sua realidade, mais podera realizar a busca, mediante a
transformacdo da realidade. Precisamente porque sua posicao fundamental é,
repetindo Marcel, a de “estar em situagdo”, ao debrucar-se reflexivamente sobre a
“situacionalidade”, conhecendo-a criticamente, insere-se nela. Quanto mais inserido,
e ndo puramente adaptado a realidade concreta, mais se tornara sujeito das
modificagdes, mais se afirmara como um ser de op¢des (FREIRE, 1969, p. 127).

N&o basta apenas propiciar o desenvolvimento de determinadas habilidades préaticas
e/ou cognitivas, é preciso que a educagdo proporcione ao sujeito aprendente a capacidade de
interagir com o mundo que o cerca, de refletir de forma critica sobre as condi¢es que possui e
aquelas que precisa buscar desenvolver para intervir sobre sua realidade concreta. A educacao
profissional também deve partir dessas premissas. A concepc¢do de uma educacao profissional
voltada simplesmente para “formar operarios e contra-mestres, ministrando-se o ensino pratico
e 0s conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretendem aprender um oficio™

precisa ser urgentemente superada. Logo,

O que est4 em curso, portanto, reafirma que formacdo humana e cidadd precede a
qualificacdo para o exercicio da laboralidade e pauta-se no compromisso de assegurar
aos profissionais formados a capacidade de manter-se permanentemente em
desenvolvimento (MEC, 2010, p. 06).

No Brasil, apesar de mais de um século de existéncia das primeiras experiéncias da
EPT, sua concepcdo atual € oriunda das discussdes ocorridas apenas no final do século passado.
Como marco legal, a educacéo profissional e tecnoldgica - EPT, disciplinada no Capitulo 111 do
Titulo V da Lei n® 9.394/1996-LDB passou a integrar-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacao bem como devendo integrar-se as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia,
passando abranger os cursos de formacao inicial e continuada ou qualificagdo profissional, de
educacdo profissional técnica de nivel médio, de educacdo profissional tecnoldgica de
graduacdo e pos-graduacgdo, conforme prevé o seu art. 39 e a partir das alteragdes promovidas
com o advento da Lei n® 11.741/2008.

Com o advento da Lei n° 11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educagéo

Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e

3 Art. 2° do Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909.
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Tecnologia, a EPT passou a ser pensada e gerida tomando-se como base a construgdo de uma
rede de instituigdes federais de educacéo profissional e tecnoldgica, visando a atender um maior
numero de estudantes, bem como promover uma maior abrangéncia do territério nacional. Uma
das finalidades dos Institutos Federais, de acordo com o art. 6° inc. I, é “ofertar educacgéo
profissional e tecnol6gica, em todos os seus niveis e modalidades, formando e qualificando
cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional”. Mais adiante, o art. 7°, inc. I, traz
como objetivo dos Institutos Federais, “ministrar educacdo profissional técnica de nivel medio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e

para o publico da educacdo de jovens e adultos” (BRASIL, 2008).

A partir desses marcos legais, infere-se que a EPT tem por objetivo se desenvolver
levando em conta ndo somente as dimensdes - e de forma atrelada - do mundo do trabalho, mas
também da ciéncia e da tecnologia. Tal modalidade de educacéo, por essa especificidade, difere-
se do ensino regular normalmente ofertado pelo sistema de ensino nacional. As dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia inerentes a EPT determinam e vinculam as a¢6es e politicas
de ensino a serem trabalhadas em cada nivel que ela integra. Assim, surge, com a LDB, a
educacdo profissional e tecnolégica como convergéncia de dois direitos fundamentais do
cidaddo: o direito a educacdo e o direito ao trabalho, consagrados na Constituicdo Federal de
1988.

Em contraposicdo a concepcao expressa no Decreto n® 7.566/1909, que propunha
uma educacdo que visava a habilitar técnica e intelectualmente os trabalhadores desfavorecidos
para vencer a dificuldades da existéncia, hoje a educacao profissional carrega consigo uma outra
perspectiva de formacdo. A educacédo profissional e tecnoldgica tem por objetivo a formacéo
omnilateral, segundo a concepcéo de politecnia defendida por Saviani, que adota a acepcao
semantica do termo e ndo a etimoldgica, em contraposicao a nogdo de “tecnologia”, conforme

ele explica:

Enquanto o termo “tecnologia” foi definitivamente apropriado pela concepcao
dominante, o termo “politecnia” sobreviveu apenas na denominagdo de algumas
escolas ligadas a atividade produtiva, basicamente no ramo das engenharias.

Assim, a concepcdo de politecnia foi preservada na tradicéo socialista, sendo uma das
maneiras de demarcar esta visdo educativa em relagdo aquela correspondente a
concepcdo burguesa dominante (SAVIANI, 2007, p. 163).

Neste aspecto, corroborando o entendimento acima, é preciso demarcar essa Visao

de educacdo que ultrapassa a perspectiva de formacdo aligeirada e superficial imposta por
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aqueles que detém o capital e os meios de producdo para proporcionar uma educacgdo que
possibilite a formagdo integral e emancipadora do ser humano, como pretende 0 ensino

politécnico. Partindo dessa concepc¢éo, conclui Saviani (2007, p. 61):

Politecnia significa, aqui, especializagdo como dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna. Nessa perspectiva, a educagao
de nivel médio tratara de concentrar-se nas modalidades fundamentais que déo base a
multiplicidade de processos e técnicas de producdo existentes.

Essa é uma concepc¢do radicalmente diferente da que propde um ensino médio
profissionalizante, caso em que a profissionalizacdo é entendida como um
adestramento em uma determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos
dessa habilidade e, menos ainda, da articulacdo dessa habilidade com o conjunto do
processo produtivo.

E justamente aqui que reside a caracteristica central dessa modalidade de educacéo
qgue aqui se defende: a superacdo da formacdo instrumental para atendimento dos
conhecimentos requeridos pelo mercado de trabalho e que, a0 mesmo tempo, possibilite aos
que vivem do trabalho uma formacéao integral, omnilateral para 0 mundo do trabalho. Nos
tempos atuais, em que se exige formacao critica e politica do sujeito, ndo se pode admitir uma
educacdo instrumental e resumida ao adestramento para o desempenho de determinadas

atividades profissionais, sob o risco de se comprometer todo o processo educativo envolvido.

A discussdo da avaliacdo da aprendizagem no ensino médio integrado passa
necessariamente pela reflexdo da concepcéo tedrica contida nessa forma de educacao, que prevé
a articulacdo entre a educacao profissional técnica e o ensino médio. Ciavatta (2012, p. 84)

assinala que nesse modelo de formacéo,

[...] a educagdo geral se torne insepardvel da educacdo profissional em todos os
campos onde se d& a preparacdo da educacdo para o trabalho: seja nos processos
produtivos, seja nos processos educativos como formagéo inicial, como o ensino
técnico, tecnoldgico ou superior.

Essa perspectiva de formacao coloca o trabalho como principio educativo, ou seja,
busca uma educacdo que possibilite a superacdo da dicotomia entre o trabalho manual e
intelectual. Ela pressupBe também o acesso a conhecimentos complexos que possibilitem ao
trabalhador a incorporacdo da dimensdo intelectual ao trabalho produtivo e que, a0 mesmo
tempo contribua para a autonomia dos sujeitos no seu processo de producdo da vida material,
assim como na sua participacdo na sociedade como cidadaos. Nessa perspectiva, a formagéo

integrada, politécnica, e a educacéo tecnoldgica

[...] buscam responder, também, as necessidades do mundo do trabalho permeado pela
presenca da ciéncia e da tecnologia como forcas produtivas, geradoras de valores,
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fontes de riqueza. Mas também, por forca de sua apropriacdo privada, génese da
exclusdo de grande parte da humanidade relegada as atividades precarizadas, ao
subemprego, ao desemprego, a perda dos vinculos comunitarios e da prépria
identidade (CIAVATTA, 2012, p. 85).

E relevante considerar que a articulagio entre o ensino médio e a educacéo
profissional pressupde a criacdo de condigdes efetivas e concretas que possibilitem o
planejamento e o desenvolvimento de atividades tedrico-praticas que fagam sentido, tanto para
a formacao bésica quanto para a formacéo para o trabalho. Isso significa, na préatica, que todos
0s sujeitos envolvidos nesse modelo de educacdo devem pensar e desenvolver um curriculo
que, em primeiro lugar, supere a tradicional separagéo entre conhecimentos de formacéo geral
e técnica, de organizacdo compartimentada da formacéo entre areas técnicas e areas do nucleo
comum do ensino médio. Em segundo lugar, que busquem estabelecer e potencializar

estratégias de articulacdo teodrico-pratica, sem distingao entre as areas do conhecimento.

Esse movimento coletivo de construcdo e desenvolvimento de um curriculo que
seja de fato integrado exige que os diferentes sujeitos envolvidos no processo (estudantes, com
suas familias e profissionais da educagdo) discutam e promovam a articulacdo entre formacéo
geral para o ensino médio e a educacédo profissional. Nesse sentido, a construcdo de espacos
coletivos de constituicdo de curriculo integrado passa necessariamente pela formacdo de
professores em educacao profissional e tecnoldgica integrada, que sejam capazes de estimular
o0 desenvolvimento de processos educativos criativos e abertos a multiplicidade de
metodologias de ensino-aprendizagem e formas de avaliagdo que traduzam a perspectiva de
educacdo integrada. O desenvolvimento do curriculo integrado tem por finalidade “possibilitar
as pessoas compreenderem a realidade para além de sua aparéncia fenoménica. Sob essa

perspectiva, os contetidos de ensino nao tém fins em st mesmos” (RAMOS, 2012, p. 107).

A concepcdo de curriculo integrado, que visa a formacdo omnilateral do ser humano
e a formagdo para o mundo do trabalho, traz enormes e complexos desafios para a sua
organizacdo e o seu funcionamento, pois parte do trabalho como principio educativo, requer
uma pedagogia de construcdo conjunta/coletiva de conhecimentos gerais e
técnicos/tecnoldgicos, bem como de metodologias de ensino/aprendizagem que permitam

praticas multi/inter/transdisciplinares.

A interdisciplinaridade, como método, € a reconstituicdo da totalidade pela relacdo
entre conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade; isto é, dos
diversos campos da ciéncia representados em disciplinas. Isto tem como objetivo
possibilitar a compreensdo do significado dos conceitos, das razées e dos métodos
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pelos quais se pode conhecer o real e apropria-lo em seu potencial para o ser humano
(RAMOS, 2012, p. 117).

Nesse sentido, o curriculo s6 é integrado de fato quando ele possibilitar o
desenvolvimento de condicdes efetivas para que o0 processo ensino-aprendizagem seja capaz de
permitir aos sujeitos envolvidos a compreensao da realidade estudada a partir da sua totalidade
historica, concreta e dialética. Os conhecimentos construidos nesse processo devem transcender
as fronteiras e os territérios das disciplinas, a partir de metodologias que traduzam o
desenvolvimento de uma “pedagogia que vise a constru¢do conjunta de conhecimentos gerais

e especificos” (RAMOS, 2012, p. 110).

Feitas essas consideracOes, passa-se a discorrer sobre 0s pressupostos tedricos que
devem orientar as praticas de avaliacdo da aprendizagem voltadas a educacdo profissional e

tecnoldgica.

3.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM EPT: MULTIPLOS SUJEITOS E
MULTIPLAS PRATICAS

A avaliacdo da aprendizagem como atividade pedagdgica necessaria a acdo
educativa, engloba maltiplos sujeitos e diversos processos que, por isso mesmo, a tornam tao
importante e merecedora de atencdo por parte de toda a comunidade escolar. Encarada como
parte integrante do processo de construcdo do conhecimento, a avaliagdo da aprendizagem
possibilita a reflexao sobre todo o processo de ensino-aprendizagem e pode se apresentar como
facilitadora da tomada de novas posi¢cdes na conducdo da politica de ensino da instituicdo

escolar, contribuindo efetivamente para a sua melhoria.

Assim, entende-se que a avaliagédo da aprendizagem néo deve ser considerada como
um mero instrumento com um fim em si mesma, mas sobretudo como parte integrante do
processo de construcdo do conhecimento, independente da modalidade ou do nivel de ensino
em que se atua ou que se analisa. No que tange as dimensfes e as praticas educativas em
avaliacdo da aprendizagem desenvolvidas na Educagdo Profissional e Tecnologica, é

fundamental que se conheca o perfil dos professores que atuam nessa modalidade de educagéo.
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O perfil docente observado nas instituicdes de ensino brasileiras que trabalham com
EPT € um dos mais diversos. Profissionais com muitos anos de trabalho dividem experiéncias
com recem-formados; doutores e mestres atuam juntos a especialistas e graduados; tecnélogos,
bachareis e licenciados ministram as mais diferentes disciplinas. S&do professores da carreira
Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica - EBTT que podem atuar em diferentes niveis e
modalidades de educacdo, resultando tudo isso, nas mais diferentes praticas docentes e, por

conseguinte, desenvolvendo diferentes concepgdes de praticas de avaliacdo da aprendizagem.

Também ¢é diverso o perfil do corpo discente que ingressa na EPT. Estudantes
vindos das periferias somam-se aos jovens dos médios e grandes centros urbanos; egressos de
escolas publicas dividem sala com aqueles oriundos de escolas particulares; adolescentes
convivem com adultos, sem falar nas diferencas de niveis de aprendizado e de acimulo tedrico

e de conhecimentos em que cada um deles se encontra.

Considerando essa grande heterogeneidade na constituicdo do corpo docente e na
formacéo do corpo discente existentes na educacao profissional € possivel constatar que existem
varias concepcoes e praticas sobre avaliacdo da aprendizagem. No que tange ao corpo docente,
tais aspectos devem ser ressaltados porque, a partir deles, traca-se um perfil comparando os

resultados da atuacdo docente de cada grupo.

Em quase toda a literatura, percebe-se, ndo com demérito, que o tema da avaliacdo
da aprendizagem é tratado de forma generalista, com abordagens aplicadas indistintamente a
todos os niveis e modalidades de educacdo, independente dos perfis dos sujeitos que as
compdem. No entanto, deve-se permitir uma reflexdo que leve em consideracdo as
especificidades da educacao profissional e tecnoldgica, pois é sabido que essa modalidade, em
muito, se difere da educacdo infantil, do ensino médio regular, bem como da educag&o superior.

De uma forma ou de outra, e as vezes como uso e referéncia a experiéncia vivida
como aluno, o educador adota como regra a avaliagéo escrita em detrimento de qualquer outra
forma ou instrumento de avaliag&o talvez apenas para cumprir com a existéncia material de um
instrumento de avaliacdo e atender & burocracia da instituicdo de ensino. Neste caso, optar por
uma avaliacdo escrita, utilizada para fins de registro e classificacdo dos estudantes, pode
evidenciar a falta de dominio dos processos e conceitos que envolvem a avalicdo da
aprendizagem por parte do educador além de deixar perder toda a riqueza que € uma experiéncia

de aprendizagem realizada através de outras préaticas avaliativas.
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3.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM EPT: SABERES NECESSARIOS A
PRATICA DOCENTE

Em termos gerais, a avaliacdo da aprendizagem deve compreender, de forma ampla,
0s momentos de acdo-reflexdo-acdo docente sobre a prdpria pratica educativa e ndo apenas
restringir-se a mensuracdo dos resultados obtidos pelos educandos em determinado periodo
letivo. Articulada de forma consciente e planejada, a avaliacdo pode propiciar ao educando se
aperceber como produtor ativo do conhecimento dentro e durante todo o processo educativo. E
nessa dinamica reflexiva que se pode buscar — e mesmo atribuir — o significado da avaliacdo da

aprendizagem.

Conceitualmente, pode-se entender a avaliagdo da aprendizagem como um processo
no qual devem estar envolvidos todos aqueles que se inserem em determinada instituicdo ou
grupo de sujeitos que propdem e aqueles para quem € proposta alguma atividade ou contetido
a partir do qual se pretende obter conhecimento. Dessa forma, deve-se ter em conta as
especificidades da educacédo profissional tecnoldgica. Isso porque em cada curriculo ha uma
politica especifica de orientacdo e pratica avaliativas. Nesse sentido, Depresbiteris (in: SOUSA,
1994, p. 61) faz uma diferenciacdo entre o tratamento da avaliacdo no curriculo tecnolégico e
no humanistico. Para ela, no “curriculo tecnoldgico, a avaliacdo apoia-se no desempenho do
aluno, definido pela contagem de pontos em testes padronizados, ou entdo em testes especificos
para os objetivos”.

Por outro lado, continua a autora,

A avaliagdo no curriculo humanistico enfatiza o processo e ndo produto. As avaliagGes
sdo feitas através de pinturas, poemas, dramatizacdes, enfim, diversos tipos de
expressao. A avaliacdo é feita a fim de que se perceba se as atividades estdo ajudando
o0s alunos a tornar-se seres humanos mais abertos e independentes (DEPRESBITERIS,
in SOUSA, 1994, p. 61).

Tal diferenca de tratamento pode ser justificada a partir do significado que cada
curriculo atribui a pratica avaliativa. Se o curriculo se apoia numa concepgdo de avaliacdo
emancipatdria, libertadora, as préaticas dai decorrentes terdo um carater mais democratico,

aberto e processual. Por outro lado, se o curriculo entende a avaliagdo da aprendizagem como
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um carater finalistico, que se encerra em si mesma, os resultados serdo a materializagdo de uma
atividade cumpridora da burocracia institucionalmente imposta, servindo apenas ao langamento

de notas e/ou conceitos ao término de determinado periodo letivo.

Ao tratar do significado da avaliagéo da aprendizagem e sobre o dinamismo que a

cerca, Jussara Hoffmann assim afirma:

Para que se reconstrua o significado da acéo avaliativa, é necessario revitaliza-la no
dinamismo que encerra de acdo-reflexdo-acdo no dia a dia das salas de aula. Ou seja,
concebé-la como indissociavel da educacdo — uma acdo de observacdo e reflexdo
permanentes no sentido de descobrir como favorecer e ampliar as possibilidades de
cada aluno avancar na construgdo do conhecimento. O que significa o professor
manter-se atento e curioso sobre as manifestacfes dos alunos para agir no sentido de

oportunizar-lhes desafios significativos de aprendizagem (HOFFMANN, 2014,
p. 46).

Neste sentido, isto é, de pensar a acao avaliativa como parte integrante da educacéo,
tem-se que a avaliacdo ndo deve ser tomada ou pensada como uma atividade apartada das
demais dimensdes e das atividades escolares, ndo podendo, também e portanto, ser adotada
como um fim em si mesma, antes, porém, como instrumento necessario a reflexdo sobre a agcdo
executada e a consequente e posterior tomada de decisdo. Todas as agdes educativas se
entrelacam, numa relacdo de interdependéncia que desautoriza quaisquer uma delas ser

considerada isoladamente.

Considerada como um fim em si mesma, a avaliacdo da aprendizagem cumpre
meramente um papel burocratico de langamento e registro de notas e/ou conceitos, conforme

exigido pelo sistema de ensino a que se vincula a institui¢do escolar. No entanto,

A avaliag8o da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula
com um projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino. A avaliagéo,
tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possui uma finalidade
em si; ela subsidia um curso de acdo que visa construir um resultado previamente
definido (LUCKESI, 2011, p. 45).

Como se percebe, a avaliacdo da aprendizagem esta inserida num todo maior e
complexo que, a partir dela, procura dar significado e subsidiar toda agdo educativa
desenvolvida em sala de aula, seja no sentido de compreender as dificuldades de aprendizagem
discentes, seja no sentido de refletir e posteriormente reorientar a propria pratica docente ou
mesmo a institucional. Como instrumento processual, que considera todo o desenrolar da agéo
educativa, a avaliacdo reveste-se de ato politico na medida em que possibilita a reflexdo dos

sujeitos envolvidos no processo de construgdo do conhecimento, isso porque, repise-se,
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A avaliagio ndo é um fim em si. E expediente processual e metodoldgico, que recebe
sua maior razdo de ser dos fins a que se destina. Com isto ndo afirmamos que a
avaliacdo expressaria, em si, alguma tendéncia a neutralidade, como se existisse
neutralidade cientifica. Ao contrario, queremos acentuar que avaliacdo &
intrinsecamente fendmeno politico, ainda que, para ser adequadamente politico,
precise da instrumentacdo conveniente por parte do conhecimento. O apelo ao
conhecimento questionador ndo a torna asséptica. Na verdade, a torna tanto mais
politica (DEMO, 2005, p. 33).

Neste sentido, compreende-se a avaliagdo da aprendizagem como um fazer
essencialmente politico e, por isso, impregnado de intencionalidades das mais diversas, que
resultam nas mais diversas préaticas, concepc¢oes e resultados da avaliacdo da aprendizagem na

educacao profissional e tecnoldgica.

A concepcdo de avaliagdo adotada por determinado profissional - ou
institucionalmente — traz consigo interesses e objetivos que, de plano, muito conta sobre a
postura docente — ou mesmo sobre a politica de ensino adotada em nivel macro. O que se deve
ter claro, no entanto, é o papel que cada sujeito escolar desempenha assim como compreender,
também, todo o entorno em que se insere a pratica educativa — considerando, como antes
afirmado, que em educacdo nada se toma de forma isolada. Professores tém suas experiéncias
de vida e sua formacao; alunos trazem consigo toda a experiéncia de vida anterior a escola e a
escola, por sua vez, atende a um conjunto de normas legais e sociais que determinam a politica

de ensino — e de avaliagdo, mais especialmente - a ser adotada como modelo. No entanto,

Uma das reflexdes que cabe ao professor aprofundar é sobre seu papel nessa politica
de execucdo da ideologia estatal. A maioria das atitudes dos professores ndo é
analisada do ponto de vista de estar servindo a interesses particulares, e ndo da
populacdo. E exatamente ai que ele se torna um dos instrumentos ideoldgicos da
educacdo a servico do Estado.

E dessa forma que a avaliagdo presta desservigos e provoca inadequacdes, na medida
em que se pensa em uma escola para as classes populares. Da forma como é praticada,
classificando com base no desempenho individual, a avaliacdo dissimula a
seletividade escolar como prética do sistema politico social. Usando a reproducéao
como elemento fundamental, visa a preparar o aluno para a sociedade como ela é, sem
vistas a critica e a transformacao, desenvolvendo a aceitacdo pelas coisas existentes
como acabadas e nao passiveis de mudanga. A fragmentagdo do conhecimento €, por
si s0, responsavel pela concepcao de avaliagdo de forma isolada e se perpetua por
meio dessa pratica (RAPHAEL, 1998, p. 157-158).

Por esse prisma, ao fazer docente confere-se importancia tamanha que 0s seus
resultados podem apontar para a sacralizacao de politicas que ndo atendem ao principio de uma
educacdo emancipatéria, contribuindo, por outro lado, para a manutencdo do status quo
caracterizado pelo comodismo e pela acriticidade tdo combatidos nos meios educacionais.
Como sujeito do processo, o professor pode — e deve — agir continua e incansavelmente para

evitar essa forma de reproducdo social, baseada na “aceita¢do” e na creng¢a na impossibilidade
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da mudanca. Para tanto, faz-se necessaria uma formagdo permanente que leve em consideraco
e valorize a pesquisa, o estudo, o planejamento e a reflexdo sobre a propria pratica docente
como forma de compreender que instrumentos e meios sdo melhor indicados para a construgédo
de uma sociedade mais inquieta, curiosa e inconformada. Sobre o aspecto politico intrinseco a

avaliacdo, vale ressaltar ainda:

Seria ingénuo pensar que a avaliacdo é apenas um processo técnico. Ela é também
uma questao politica. Avaliar pode constituir um exercicio autoritario do poder de
julgar ou, ao contrario, pode constituir um processo e um projeto em que o avaliador
e avaliando buscam e sofrem uma mudanca qualitativa. E nessa segunda pratica da
avaliacdo que podemos encontrar o que uns chamam de avaliagdo emancipadora e
que, na falta de melhor expressdo, eu chamaria de “concepgéo dialética de avaliagdo”
(GADOTTI. Prefacio in DEMO, 2010, p. ix).

No que tange a postura do professor frente a tarefa de avaliar exigida pela escola,
percebe-se novamente a tentativa equivocada de se isolar esse momento, afastando-o da propria
educacdo, configurando aquilo que Hoffman chama de dicotomia entre educacdo e avaliacao
(2014, p. 21). Tratando especificamente de professores da Educagéo Infantil e de anos iniciais,

a referida autora assim analisa:

Ao final de um semestre ou bimestre, entretanto, enfrentam a tarefa de transformar
suas observacdes (significativas e consistentes) em registros anacrénicos, sob a forma
de conceitos classificatérios ou listagens de comportamentos estanques (elaborados
em gabinetes de supervisdo e orientagdo). Esse professor ndo compreende, e como
toda raz&o, esse segundo momento como educacdo. Violenta-se e cumpre a exigéncia
da escola sem perceber que a acao de avaliar se faz presente e de forma efetiva na sua
acdo educativa. E que o equivoco se encontra nas exigéncias burocréticas da escola e
do sistema (HOFFMANN, p. 21-22).

E segue ainda:

A dicotomia educacdo e avaliacdo é uma grande falacia. S&o necessarias a tomada de
consciéncia e a reflexdo a respeito dessa compreensdo equivocada de avaliagdo como
julgamento de resultados, porque ela veio se transformando numa perigosa pratica
educativa.

A avaliacdo é essencial a educacgdo. Inerente e indissociavel enquanto concebida como
problematizacéo (id., p. 22).

Pelo exposto, é preciso enfatizar que, mesmo diante das exigéncias burocraticas
impostas institucionalmente, cabe ao professor compreender a importancia de se ter clareza dos
objetivos que cercam a avaliacdo da aprendizagem bem como do seu caréater processual. Como
mediador e facilitador dos processos de produgédo do conhecimento formalmente sistematizado
que, por isso, participa de todo o percurso formativo de determinado grupo de alunos ou de
cada um individualmente, iniciado na fase diagnostica até chegar a fase do registro dos

resultados a serem apresentados, deve o professor ter em mente que a avaliagao nao se restringe
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tdo somente ao julgamento de resultados como bem salientou Hoffmann, sob pena de se colocar
em risco todo o ato educativo.
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4 . CURRICULO INTEGRADO E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
CONCEPCAO E PRATICA NO CIM/IFPA

Neste capitulo sdo abordadas as concepcdes de curriculo integrado a partir dos
relatos dos sujeitos que participaram da pesquisa. Os dados mostram que sdo varias as
concepgdes que fazem parte do arcabougo tedrico dos profissionais como, tais como: curriculo
integrado como integracdo da formacdo propedéutica com a formacdo profissional; como
relacdo entre as disciplinas; como unidade entre teoria e préatica e curriculo integrado; como néo

fragmentacdo do conhecimento.

Formalmente prevista, tem-se como componente curricular obrigatério a proposta
do Projeto Integrador contida nos PPCs dos cursos estudados, alternativa se da sob a orientacéo

de um educador e que também prevé a integracdo curricular, como mais adiante se exp0e.

4.1 O CURRICULO INTEGRADO E O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM NO
IFPA/CIM

O trabalho docente com o curriculo integrado ainda constitui um verdadeiro desafio
para as instituicdes escolares. VVarias podem ser as causas que levam as dificuldades enfrentadas
no cotidiano escolar como, por exemplo, a falta de formacéo especifica ou mesmo de disciplina
nos cursos de licenciatura e mais especificamente a falta de disciplinas didatico-pedagdgicas
nos cursos de bacharelado — considerando o grande nimero de educadores bacharéis ou
tecnologos que lidam com a educacdo profissional e tecnoldgica. No caso da presente pesquisa,
45,2% dos profissionais que responderam aos questionarios sdo oriundos de cursos de

bacharelado ou tecnélogo e 54,8% sdo provenientes de licenciaturas.

Um dos objetivos previstos no RDPE (Regulamento Didatico-Pedagogico do
Ensino do IFPA) é estimular o desenvolvimento de atividades interdisciplinares (art. 5°, inc.
I1). Levada a cabo, tal premissa pressupde um fazer docente integrado e coletivo com vistas a
promover uma maior correlacdo entre as diversas areas de ensino. No ambito do IFPA, cabe ao

Nucleo Docente Estruturante-NDE, além de outras atribuigdes, zelar pela integragao curricular
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interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino (RDPE, art. 66, inc. Ill). As formas
como essa atividade deve se desenvolver requer um trabalho pedagdgico que oriente o trabalho

docente permanentemente.

No entanto, processo de ensino aprendizagem dispensado pelos docentes aos cursos
analisados funda-se nas concepgfes de curriculo listadas a seguir, que variam desde a mera
integracdo da formacédo propedéutica com a formacéo profissional até a ndo fragmentacao do
conhecimento produzido, o que, as vezes, reforcam o que disciplinam os documentos

institucionais e, noutras vezes, se afastam daquilo que a instituigdo prevé expressamente.

4.1.1 O curriculo integrado como mera integracdo da formacéo propedéutica com a formacao

profissional

E corrente a ideia de que os cursos de ensino médio integrado se restringem a
assegurar a oferta de escolarizacdo do Gltimo nivel da educacéo basica — ensino médio* — aliada
a formacéo profissional — técnica. Tal concepgdo segue respaldada pela sua ampla utilizacao
pelos 6rgdos governamentais e seus respectivos sistemas de ensino e pelas politicas publicas
gue assim consideram a modalidade de ensino médio integrado e denota uma confusdo com o

conceito de oferta articulada prevista na LDB 9394/96. Veja-se 0 que diz a lei:

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

| - articulada com o ensino médio; (destaquei)

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

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno & habilitagéo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Gnica para
cada aluno; (BRASIL, 1996).

4 Art. 24 da Lei n° 9.394/1996.
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Como se V&, a educacgdo profissional técnica de nivel médio articulada seré
desenvolvida de forma integrada. Séo distintos os conceitos e quis o legislador deixar clara a
diferenciacdo entre oferta ‘articulada’ — que se refere a oferta de educacdo de ensino medio
juntamente com a educacéo profissional - e a forma ‘integrada’ com que a educagao profissional
deve ser desenvolvida — que quer dizer que a educacéo profissional técnica de nivel médio deve
se dar de maneira que haja

[...] completude, de compreenséo das partes no seu todo ou da unidade no diverso, de
tratar a educacdo como uma totalidade social, isto é, nas mdaltiplas mediacGes
historicas que concretizam os processos educativos. No caso da formacdo integrada
ou do ensino médio integrado ao ensino profissional e técnico, queremos que a
educacgdo geral se torne parte insepardvel da educagdo profissional em todos os
campos onde se d& a preparacao para o trabalho (GRAMSCI, 1981, p. 144).

No entanto, essa confusdo conceitual se da até mesmo nos principais referenciais

tedricos sobre o tema, veja-se:

A formagdo integrada entre o ensino geral e a educagdo profissional ou técnica
(educacdo politécnica ou, talvez, tecnoldgica) exige que se busquem os alicerces do
pensamento e da producdo da vida além das praticas de educacéo profissional e das
teorias da educacdo propedéutica que treinam para o vestibular. Ambas séo praticas
operacionais e mecanicistas e ndo de formacdo humana no seu sentido pleno
(CIAVATTA, 2005, p. 10).

Ressalte-se, o que se estabelece “entre o ensino geral e a educagdo profissional ou
técnica” é a forma articulada de desenvolvimento da educagdo profissional técnica de nivel
médio com o ensino médio — Ultima etapa da educacéo basica —, conforme art. 36-B, inci. | da
LDB, e ndo a formacdo integrada, que pressupde que a educacao profissional técnica de nivel
médio articulada, prevista no inciso | do caput do art. 36-B, seja desenvolvida de forma

integrada, conforme art. 36-C, inc. | do mesmo diploma legal.

Para além das determinacdes conceituais, internamente, o CIM/IFPA também
adotou e utiliza um conceito de integracdo semelhante a ideia que consta do inc. | do art. 36-B
da LDB, conforme se pode verificar no Projeto Pedagdgico do Curso do Ensino Médio

Integrado de Informatica, in verbis:

O termo integrado significa que o curso garante tanto a formacao do Ensino Médio
quanto a formacdo técnica profissional. Assim, ao concluir este curso, que tem
duracéo de trés anos e confere ao formando o diploma de Técnico de Nivel Médio, o
estudante podera prosseguir seus estudos em curso de nivel superior e podera exercer
uma atividade profissional técnica (CIM/IFPA, 2018, p. 6) .
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O conceito acima entende a formagdo integrada como uma mera etapa da
escolarizacdo — ensino meédio e educacdo profissional - e ndo como uma forma de efetivacéo da
integracdo curricular. Assim entendida, é possivel pensar que ha duas formacdes distintas sendo
ofertadas, embora num mesmo curriculo e curso, de forma isolada. Partindo dessas nogdes, uma
boa parte dos docentes do CIM/IFPA entende o curriculo integrado como a possibilidade de
oferta conhecimentos e saberes da educacdo béasica com aqueles inerentes a formacéo

profissional. Vejam-se algumas respostas docentes aos questionarios:

a) Entendo por curriculo integrado um curriculo que integre saberes da educagédo
béasica com os saberes dos cursos técnicos (PEBTT/01, 2019).5

b) Um documento em que as disciplinas sejam pensadas de modo que a formagé&o
basica do aluno ocorra em conformidade com a sua formacdo profissional
(PEBTT/02, 2019).

c) Integracdo do ensino basico com o técnico (PEBTT/03, 2019).

d) Curriculo que envolve as disciplinas basicas e as disciplinas especificas da parte
profissional sintonizadas de modo coerente (PEBTT/04, 2019).

e) Envolver no curriculo o mundo do trabalho, disciplinas técnicas e disciplinas da
base comum (PEBTT/05, 2019).

Ou seja, nessa concepcdo, 0 que os educadores conceituam como curriculo
integrado refere-se estritamente a articulacdo da formacdo em educacéo basica com a formacéo
profissional ou técnica. No entanto, h& docentes que, mesmo apontando para a dificuldade de
uma pratica interdisciplinar, entendem o curriculo integrado como “desafio do Ensino
Profissional e Tecnol6gico, pois para se atingir de fato a integracdo curricular deveria se
promover um ensino que priorizasse a interdisciplinaridade, contudo, na maioria das vezes isso

nao ocorre”, conforme relatou um deles.

Neste sentido a formacao profissional deve superar a ideia de “colocar o aluno no
mercado de trabalho”. Essa ideia da empregabilidade pode reduzir a atuagdo docente ao
adestramento profissional em que os olhos do educador estdo voltados para além dos muros da
instituicdo e ignorando o que de fato estd ocorrendo em sala, ignorar as vivéncias e as outras
dimensbes da vida de seus educandos, tornando a formagdo em mero treinamento. Assim

considerada a formacgdo dos educandos, menospreza-se a propria formagdo docente e sua

5 PEBTT: Professor(a) da Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico. Em funcio do sigilo
e do anonimato da pesquisa, as falas dos participantes foi atribuida a sigla PEBTT, seguida de um nldmero
sequencial e 0 ano em que a pesquisa foi desenvolvida.
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profissionalizacdo, que, assim como a formacdo dos educandos, também é considerada

mercadoria a servigo de um mercado:

Resulta politicamente inconsequente lutar pela valorizagcdo dos profissionais do
conhecimento se submetemos os alunos a mercadoria e reduzimos nossos
ensinamentos a treinar empregaveis. A sociedade e as politicas nos tratam com o
mesmo padrdo com que tratam e até tratamos os educandos. Se os mercantilizamos
seremos mercantilizados nos conhecimentos que lecionamos. Nossa docéncia
transforma-se em treinamento (ARROYO, 2013, p. 107).

Assim, também o curriculo tem papel importante - ndo apenas na formacdo do
educando - mas reflete também na propria atuacdo e profissionalizacdo docente. O curriculo
deve, nesse sentido, valorizar os sujeitos — educandos e educadores — a partir de uma politica
intencionalmente pensada para esse fim, considerando também todo o entorno da comunidade

em que se insere a instituicdo escolar.

Hé& nos relatos docentes uma preocupacdo fundada numa formacdo integral que
ultrapassa a ideia de integrar ensino e trabalho ou escolarizacéo e profissionalizacdo, prevendo
a possibilidade de contribuir com o processo de ensino-aprendizagem, como se observa a
sequir:

A proposta de curriculo integrado visa atender a necessidade de integrar ensino e
trabalho, na formacéao de pessoal de niveis médio, pelas institui¢des. O curriculo na
Educagdo Integral pode reorientar todo o processo de ensino-aprendizagem,

facilitando a vida dos estudantes e de suas comunidades para 0 mundo do trabalho
(PEBTT/06, 2019).

E importante que as a¢des previstas no curriculo possam levar em consideracio a
comunidade do entorno onde a escola esta inserida, € uma forma de evitar, a0 menos, a
fragmentacdo entre o que o curriculo escolar propde como formacao e as reais necessidades de

formativas daqueles que dele se utilizardo.

4.1.2 O curriculo integrado como relacédo entre as disciplinas

A segunda mais recorrente concepg¢do docente de curriculo integrado se aproxima
da nogéo do estabelecimento de uma relagéo entre as disciplinas. Referida percepgéo remonta

a visdo do curriculo como o conjunto de conhecimentos listados na matriz curricular de um
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determinado plano de curso e se amolda a ideia de que o conhecimento se encontra fechado em
blocos ou separado e organizado em caixas, sendo necessario estabelecer a devida relagéo entre

um e outro. E nesse sentido o relato docente trazido a seguir:

Curriculo integrado deve em sua plenitude quebrar as paredes fantasiosas erguidas
entre as areas da ciéncia e filosofia e estimular a formacdo de pensamento e visdo
integral acerca do conhecimento (PEBTT/07, 2019).

No entanto, é preciso ressaltar que tais “paredes fantasiosas”, se antes existiam, ja
ndo mais se sustentam hoje, principalmente em funcdo da reconhecida incompletude e da
interdependéncia que cada area do conhecimento mantém em relacéo as outras, 0 que exige um
trabalho docente interdisciplinar que possa desvelar as reais conexdes existentes entre elas,

como bem ensina Hilton Japiassu:

O trabalho interdisciplinar consiste, primordialmente, em langar uma ponte para
religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas
com o objetivo preciso de assegurar a cada uma Seu carater propriamente positivo,
segundo modos particulares e com resultados especificos (JAPIASSU, 1975, p.75).

A superagao das “fronteiras que haviam sido estabelecidas” entre as disciplinas
implica uma tarefa de retorno as origens, a um tempo em que ndo havia a disciplinarizacdo e o
conhecimento trafegava livremente, alheio a nogao de “caixas” e “blocos”. A associa¢do do
conceito de curriculo integrado a superacdo da disciplinarizacdo do conhecimento é fala
recorrente entre os docentes participantes da pesquisa, embora, as vezes, com certa simplicidade

com que apontam para esse caminho:

a) E o agrupamento das disciplinas (PEBTT/08, 2019).

b) Que tem o objetivo de promover a interdisciplinaridade mesmo que o curso seja
especifico a uma area de atuacdo (PEBTT/09, 2019).

¢) O curriculo que integre contetidos e disciplinas a partir de um planejamento prévio
(PEBTT/10, 2019).

d) Curriculo que se comunica com todas as disciplinas de forma igualitaria
(PEBTT/11, 2019).

e) Curriculo no qual os conhecimentos se inter-relacionam em varias disciplinas
(PEBTT/12, 2019).

f) Integracdo entre os componentes curriculares (PEBTT/13, 2019).

g) Seria aquele em que todos os temas(contelidos) estariam conectados entre si, sendo
abordados em disciplinas diferentes (PEBTT/14, 2019).

H& uma outra percepcdo de curriculo integrado que reforca ainda mais a nogao
defendida pelos educadores de que hd um isolamento do conhecimento em partes estanques.
Ao dizer que “disciplinas que tem conhecimentos correlatos sdo ministradas integradas”
(PEBTT/15, 2019) o educador entende, por outro lado, que existem disciplinas que nao se

comunicam entre si. Essa compreensdo da incomunicabilidade de determinadas disciplinas ou
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areas do conhecimento pode constituir um obstaculo a efetiva pratica docente interdisciplinar o
que, em outras palavras, pode impedir uma integracdo do saber produzido em sala de aula.

4.1.3 O curriculo integrado como unidade entre teoria e préatica

Uma concepgdo de curriculo integrado identificada nos relatos docentes exple a
necessidade de manter a indissociabilidade entre teoria e pratica e demonstra a preocupacao
com a integracdo do conhecimento bem como expde a necessidade de ressignificar o

conhecimento:

Uma tentativa de diminuir a distancia entre a teoria e a pratica, assim como a
fragmentagdo do conhecimento. Apesar de que, na realidade do campus Maraba
Industrial esse ainda é um caminho extremamente longo para se percorrer, pois essa
integracdo demanda uma disposicdo dos docentes, para estudar, mudar seu
pensamento acerca do que seja 0 ensino, consequentemente, sua metodologia, seus
métodos avaliativos. Integrar é alargar o olhar para compreensdo das informagdes e
utiliza-las para formular novos conhecimentos. E nem todos estdo dispostos a isso
(PEBTT/16, 2019).

Referida percepgdo encontra respaldo no Projeto de Curso de Informética:

Numa sociedade globalizada ndo basta o jovem “saber”, mas primordialmente “saber
fazer”, haja vista que para que se alcance a formacdo integral, é preciso aliar
conhecimentos e tecnologia. E diante disso que os maiores desafios da Educago
Profissional, talvez, seja ligar o conhecimento epistemol6gico a uma pratica que
possibilite a formacg&o, o invento e a criagdo para que os discentes possam vivenciar a
praxis social (IFPA, 2018, p. 8, grifos do autor).

Para essa percepcdo, ha uma separacdo entre um ensino disponibilizado por meio
de uma abordagem epistemoldgica, cientifica — tedrica - e um ensino com uma abordagem que
permite a experimentacdo, aplicacdo, reproducdo do conhecimento e sua materializacdo em
meio real ou simulado, o que pode ser superado com o encontro entre essas duas abordagens.
Uma dificuldade no ensino profissional é promover essa abordagem que mantenha, de fato, a
unidade entre teoria e préatica na producdo do conhecimento. Para tanto, € preciso compreender
que teoria e pratica mantém uma relacdo de unidade na diversidade, formam uma relagdo
intrinseca, sendo o ambito da primeira o da possibilidade e o da segunda o da efetividade
(SANTOS, 2010, p. 5).
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Essa concepcdo de unidade entre teoria e pratica tende a superar o dualismo
existente entre essas duas abordagens docentes pois entende que ha uma relagdo de
interdependéncia de uma para com a outra, cuja importancia se releva mais ainda quando se
fala em educacdo profissional e tecnoldgica, em que as dimensGes humana, social, cultural e

cientifica andam pari passu com a formagéo profissional.

4.1.4 O curriculo integrado como necessidade de uma formacéo integral

Embora com menor frequéncia, os educadores relatam uma relacdo entre as
disciplinas em prol de uma formacéo integral do educando, atrelada aos objetivos da instituicao.
Nessa perspectiva, sobressai uma intencionalidade no sentido de propiciar uma formacédo que

englobe todas as dimensdes do ser humano:

No curriculo integrado, as "partes” ou disciplinas que compdem o curriculo oficial
dialogam entre si e trabalham em conjunto em favor da formacdo integral que a
instituicdo visa oferecer ao final dos cursos (PEBTT/17, 2019).

Tal concepcdo docente se coaduna com a previsao contida no texto da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que, no §87° do seu art. 35-A, dispde:

Art. 35-A...

8§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e
para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais (BRASIL,
1993)

Assumido como um instrumento em favor da formacdo integral, o curriculo
integrado em educacao profissional e tecnologica pode se distanciar da visdo de curriculo como
a lista de contetidos alocados numa grade curricular ou como a mera articulacdo entre as
diversas disciplinas e passar a um organismo vivo e vivido em sala de aula. A favor dessa
formagéo integral de que tratam os educadores trabalha o objetivo de promover o
desenvolvimento integral dos educandos, em suas dimensdes intelectual, com o dominio da
ciéncia e do conhecimento historicamente acumulado; social, por meio da convivéncia entre 0s
sujeitos da escola e do seu entorno, no ambiente familiar e na sociedade em geral, reconhecendo

e compreendendo o funcionamento das nossas instituicdes para nelas poder intervir; afetiva,
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promovendo o respeito a diversidade, a compreensdo e dominio das emogdes; bioldgica e fisica,
aprendendo as nogGes de saude, compreendendo a vida e o proprio corpo, por exemplo.

4.1.5 O curriculo integrado como nao fragmentacao do conhecimento

Os cursos aqui analisados, todos na modalidade de cursos técnicos integrados ao
ensino médio, por sua esséncia, deveriam proporcionar uma formacdo que superasse a
disciplinarizacdo e que também promovesse a unidade teoria-pratica. Os dados produzidos
durante a pesquisa demonstram, de inicio, uma segregacdo no planejamento escolar. As
disciplinas sdo planejadas de forma isolada, predominando um dialogo minimo entre
educadores. Para se ter uma ideia, 76,5% dos educadores licenciados e 78,6% dos
bacharéis/tecnélogos admitem fazer o planejamento da sua respectiva disciplina
individualmente e apenas 23,6% dos licenciados e 14,2% dos bacharéis/tecndlogos relatam

planejar a disciplina de forma coletiva.

Por consequéncia, 0 mesmo cendrio se da quanto ao planejamento das avaliagdes.
Em geral, 68,8% dos educadores licenciados e 71,4% dos bacharéis/tecnélogos relatam que
planejam a avaliacBes individualmente e apenas 11,8% dos licenciados e 21,4 dos
bachareéis/tecndlogos informam que o fazem em conjunto com outros educadores. Por sua vez,
0 corpo discente relata que em 82,1% das vezes nunca sao feitas avaliacOes e atividades em
conjunto com outras disciplinas e apenas 17,9% informam que, as vezes sao feitas avaliacfes e

atividades em conjunto com outras disciplinas.

Tal cenério se amolda ao fato de que, na percepcao dos educandos, as disciplinas
tratam quase que exclusivamente dos conteudos somente nelas estudados. Perguntados sobre o

que as avaliagdes levam em consideracéo, assim relataram os educandos:
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Grafico 1.0 que as avaliagdes levam em consideracao - discentes.

2,50%

10% = Apenas 0s contelidos estudados na

disciplina.

= Os conteudos estudados na disciplina
e em outras disciplinas.

As vezes contelidos estudados na
disciplina e em outras disciplinas.

Outro dado importante é o fato de que 29,4% dos educadores licenciados e 7,1%
dos bacharéis/tecn6logos admitem que ndo fazem o planejamento das atividades avaliativas, o
gue demonstra que essas atividades, nesses casos, se dao de forma espontanea e/ou aleatéria
em sala de aula. Ressalvadas as motivaces para essa constatacdo, deve-se ressaltar que a
pratica dos educadores bacharéis/tecnélogos, nesse ponto, se d& de forma mais sistematizada,

primando por um planejamento prévio das atividades avaliativas.

As consequéncias do planejamento isolado da disciplina e das avaliacbes da
aprendizagem se refletem num grande nimero de atividades avaliativas simultaneas, o que
sobrecarrega a jornada escolar discente. Quando perguntados a que atribuem os resultados ruins

nas avaliacGes, assim responderam os educandos:

a) As disciplinas excessivas acabam prejudicando o aluno e a falta de organizacéo e
0s seus problemas pessoais também pode afetar no seu desempenho (DISCENTE/OL,
2019).5

b) O tempo é curto, sdo varias matérias para estudar, seminérios para apresentar o que
acarreta a falta de tempo do estudante fazendo com que 0 mesmo tenha dificuldade ao
realizar a prova (DISCENTE/02, 2019).

C) muitas vezes e muitas matérias pra estudar, muito contelido, por que as vezes e mais
de uma prova em um dia 3 as vezes e, VOcé ndo sabe exatamente pra qual estudar entre
outros (DISCENTE/03, 2019).

d) Quando tem varios trabalhos de muitas disciplinas ao mesmo tempo, pois fica
dificil fazer tudo sem deixar uma de lado ou nao fazer de maneira adequada
(DISCENTE/04, 2019).

e) Sdo muitas coisas a0 mesmo tempo, dificultando assim a aprendizagem
(DISCENTE/05, 2019).

E no mesmo sentido a fala do corpo docente em reposta as questdes abertas:

 Em func&o do sigilo e do anonimato da pesquisa, as falas dos educandos foi atribuida a mengdo DISCENTE,
seguida de um nimero sequencial e 0 ano em que a pesquisa foi desenvolvida.
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a) Atribuo aos motivos postos na questéo 31, falta de atencdo, falta de base, muitas
disciplinas, além de problemas familiares, problemas de salde fisica e psiquica,
questbes pessoais que influenciam muito no processo de aprendizagem do aluno
(PEBTT/18, 2019).

b) Sobrecarga de disciplinas que os alunos possuem (PEBTT/19, 2019).

c) Excesso de disciplinas (PEBTT/20, 2019).

d) A quantidade de disciplinas/ contelidos q os alunos tém para trabalhar (PEBTT/21,
2019).

E um cenério que requer atencdo da instituicio com vistas a reorganizar o
calendario e o planejamento dos cursos aqui estudados. A contradigdo que aqui se opera é que
os docentes, cientes e preocupados com essas dificuldades, apontam para uma saida efetiva
contida no ambito do préprio planejamento e na compreensdao da efetivacdo do curriculo

integrado na préatica docente, pois, conforme relato docente abaixo,

se faz necessario, de fato, a integracdo dessas disciplinas, pois se isso ndo ocorre,
sobrecarrega 0 aluno com uma carga horaria excessiva, excesso de disciplinas,
excesso de contetdos, dificultando o aprendizado e acarretando estresse e acimulo de
trabalhos académicos. Um curriculo da educacdo integral ideal deveria dialogar com
as disciplinas académicas e disciplinas técnicas, articulando dinamicamente trabalho
e ensino, pratica e teoria, ensino e comunidade (PEBTT/22, 2019).

Os reflexos de uma atuacdo docente que se da de forma individualizada também
sdo observados na forma de producéo das proprias avaliagfes disponibilizadas aos educandos.
Os educadores admitem que apenas 6,5% dos contetdos de suas avaliacdes se relacionam
integralmente com outras disciplinas, enquanto que, para os educandos, 65% dos contelidos as
vezes se relacionam com conteudos de outras disciplinas e, ainda na visdo destes, 22,5% dos
contetdos ndo se relacionam com os contetidos de outras disciplinas, o que também pode
demonstrar uma dificuldade na efetivacdo do curriculo, sendo este, conforme descreve um
educador da instituicdo, o curriculo “que consegue estabelecer um didlogo entre as ciéncias e

entende 0 conhecimento como complexo e ndo fragmentado” (PEBTT/23, 2019).

4.1.6 O Projeto Integrador presente nos PPCs: alternativa a integracdo curricular

Da concepcdo de curriculo integrado defendida pelo IFPA surgem os Projetos
Integradores como proposta de maior integracdo dos conhecimentos produzidos pelos
estudantes em sala de aula em determinado periodo letivo. Nesse sentido, compreendidos como

atividades especiais coletivas (art. 94, 81° do RDPE), os projetos integradores constituem
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componente curricular obrigatdrio, conforme art. 76, I. “a” do RDPE, que permitem a analise,
reflexdo e sintese dos principais conhecimentos produzidos em todas as disciplinas. Tal

proposta visa possibilitar

a visdo critica e integrada dos conhecimentos, buscando a constante inovagéo,
criatividade e o desenvolvimento de competéncias. O modelo de integragdo de
conhecimentos permite o desenvolvimento de competéncias a partir da aprendizagem
pessoal e ndo somente através do ensino unilateral (IFPA, 2018, p. 39)".

Partindo dessa visdo mais teleoldgica, primando pelo “desenvolvimento de
competéncias”, 0S projetos integradores no IFPA tendem a buscar a inser¢do do estudante na
pratica profissional do ambiente organizacional que ele pode encontrar extramuros, como se

verifica na passagem a seguir:

Os Projetos Integradores sdo atividades curriculares desenvolvidas ao longo do ano
letivo pelos estudantes que buscam verificar, desenvolver e aperfeigoar todas as
competéncias e habilidades necessérias ao perfil profissional através do trabalho com
situacBes-problema (IFPA, 2018, p. 39).

No entanto, ndo se pode deixar de registrar que, para além dessa finalidade, hd uma
orientacdo contida no PPC em questdo demonstrando que, para a formacdo exigida pelo

Instituto, ha a necessidade de desenvolvimento da capacidade de reflexdo do educando:

Almeja-se, com o desenvolvimento dos projetos integradores, a formacdo de um
profissional com capacidade de pensar de forma reflexiva, com autonomia intelectual
e sensibilidade ao relacionamento interdisciplinar, capaz de aplicar, numa mesma
atividade, um universo de informacdes adquiridas através dos varios contextos e
situacOes de aprendizagem vivenciadas (IFPA, 2018, p. 39).

Também é importante destacar o procedimento adotado pelo Campus para o
desenvolvimento dos projetos integradores. Aqui ficam claras algumas preocupacfes da
instituicdo no que tange ao carater democratico da acdo educativa contido no PPC de

Informatica e nos demais documentos normativos institucionais:

As propostas de projetos sdo sugeridas por coordenadores, professores e pelos
préprios estudantes, baseadas em temas geradores, articuladas aos componentes
curriculares e aplicadas a situagGes reais ou similares ao processo produtivo, sob a
forma de pesquisa, construcdo de dispositivos e/ou agdo pedagdgica, a respeito de
algum aspecto (social, tecnoldgico, histdrico, cultural, ecolégico, cientifico, etc.) de
sua realidade local (IFPA, 2018, p. 39-40).

" Neste ponto, utiliza-se como referéncia apenas do PPC de Informatica pois o texto se repete no PPC de Controle
Ambiental, nas paginas 55-56.
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Tendo em vista que o referido componente curricular volta-se a atividades de
experimentacdo — real ou simulada - do ambiente produtivo relacionado a formagé&o profissional
do estudante, nada mais acertado que possibilitar a escolha dos meios e dos contetudos a todos
os envolvidos com a formacdo do estudante, inclusive a ele proprio, considerando que, mesmo
que sejam cursos especificos, cada area de formacao profissional carrega consigo varias outras
subareas nas quais os estudante podem ter interesse e, numa ou varias delas, se especializar,
pois a afinidade do educando com determinada area, ou com mais de uma area, pode ser
determinante para um resultado favoravel da aprendizagem produzida bem como ser refletido

numa avaliacdo positiva que ele pode vir a obter ao término do percurso formativo.

Nesse contexto, a utilizacdo dos projetos integradores como componente curricular
representa uma alternativa valida de propiciar ao educando uma integracdo curricular mais
efetiva, superando a fragmentacédo disciplinar verificada durante todo o percurso formativo e
demonstrada aqui nas falas, tanto dos educandos quanto dos educadores participantes da

presente pesquisa.

4.1.7 O curriculo integrado e a préatica docente no Campus Industrial de Maraba

Para além das concepc¢des antes mencionadas, mais vale trazer a discussdo as
formas como se processam as atividades docentes no &mbito dos cursos analisados. Tratando-
se do planejamento das disciplinas, 77,55% de todos os educadores, em geral, dizem que 0
fazem individualmente, sem a participacdo ou presenca de outros educadores. Essa forma de
planejamento isolado da disciplina pode demonstrar uma desarticulacédo entre o corpo docente
do curso, denunciar dificuldades da coordenagdo em promover momentos coletivos bem como
ser fonte de agdes educativas repetitivas ou desvinculadas entre si, dificultando a efetiva

implementacdo do curriculo do curso e, por conseguinte, a aprendizagem dos educandos.

Especificamente tratando do planejamento das avaliacGes, 65,1% de todos os
educadores assumem que o fazem individualmente e um total de 18,25% dizem nunca planejar
as avaliagfes. Uma das maiores consequéncias do planejamento isolado das disciplinas e das
avaliacdes € a sobrecarga de atividades da qual se queixam os discentes no item “5.1.5. O

curriculo integrado como nao fragmentacao do conhecimento”4.1.5 O curriculo integrado como
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nao fragmentagdo do conhecimento. Nesse item, como demonstrado, os discentes denunciam que
sdo “muitas matérias pra estudar, muito conteudo, por que as vezes ¢ mais de uma prova em
um dia 3 as vezes e, vocé ndo sabe exatamente pra qual estudar” (DISCENTE/06, 2019); que
“tem varios trabalhos de muitas disciplinas ao mesmo tempo, pois fica dificil fazer tudo sem
deixar uma de lado ou ndo fazer de maneira adequada” (DICENTE/07, 2019); que esses
excessos acabam “dificultando assim a aprendizagem” (DISCENTE/08, 2019). Essas
dificuldades percebidas e relatadas pelos educandos séo corroboradas pelos educadores quando

afirmam que ha uma “sobrecarga de disciplinas que os alunos possuem” (PEBTT/24, 2019).

E a avaliacdo da aprendizagem, como ja mencionado, parte integrante de um ato
educativo mais global e, por essa razdo, também necessita de planejamento e reflexdo, ndo
sendo admitida como fruto da espontaneidade e, como uma acdo investigativa, necessita de

rigor técnico no seu desenvolvimento. Luckesi (2018, p. 137-138) defende que

Planejar a avaliacdo da aprendizagem significa, pois, estabelecer o objeto da
investigacdo, com seus conteidos e variaveis, que, conjuntamente, configuram a
abrangéncia dos dados a serem coletados para a pratica avaliativa, assim como 0s
recursos de coleta de dados para a avaliagdo; 0 mesmo ocorrendo com o
estabelecimento do padrdo de qualidade aceitavel do desempenho do estudante.

Estabelecer o objeto, definir suas variaveis, coletar dados e, por fim, estabelecer o
padrdo de qualidade toleravel sdo procedimentos que s6 podem ser definidos — e devem estar
contidos — no curriculo com o qual se trabalha, a fim de se demonstrar que a préatica avaliativa

também requer métodos e procedimentos previamente definidos.

A efetivacdo de um curriculo integrado pressupde, minimamente, a possibilidade
de um trabalho coletivo desenvolvido pelo corpo docente, a coordenagéo do curso e o apoio do
corpo técnico-pedagdgico. Isso porque ndo s6 os conhecimentos e conteldos devem ser
integrados, ndo € so a formacao propedéutica e a profissional que devem andar juntas, ndo € so
a teoria que deve manter a unidade com a préatica, mas, na formacao integrada, devem o trabalho
docente e 0 pedagogico ser desenvolvidos de forma a possibilitar aos educandos visualizarem
as relagOes existentes entre as diversas areas do conhecimento bem como relacionar uma as
demais praticas docentes. Tais procedimentos devem estar em consonancia com o0s objetivos

do proprio curriculo, da propria politica educacional em que se insere a instituicdo de ensino:

Para que esses objetivos politico-pedagdgicos se concretizem nos processos
educativos, o ensino médio precisa de uma elaboracdo relativa a integragcdo de
conhecimentos no curriculo, ou seja, um curriculo integrado. Significa que também o
curriculo deve ser pensado como uma relacdo entre partes e totalidade na producéo do
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conhecimento, em todas as disciplinas e atividades escolares. Significa a educacéo
como compreensdo e apropriagdo intelectual de determinado campo empirico, teérico
ou simbdlico. Por eles se apreendem e se representam as relagcdes que constituem e
estruturam a producdo social da existéncia humana, que tem no trabalho e na praxis
politica suas principais formas de intervencdo no real. Por isso lutamos! (CIAVATTA,
2014, p. 202-203).

Por essa visao, o fazer docente se afirma também com o propdsito de superar as
barreiras que porventura existam durante o planejamento das a¢des de ensino e, em especial, de
promover a efetiva integracdo do curriculo, seja na manutencdo da unidade entre a formacéo
humanistica e a profissional, seja pela necessidade de dar unidade ao conhecimento produzido
em sala de aula para que o mesmo seja 0 mais util possivel ao quando este ndo mais estiver na
escola. A visdo de um curriculo “pensado” como “relagdo” entre todas “as atividades
escolares”, conforme Ciavatta ensina acima, abre espaco para que as acgdes avaliativas
desenvolvidas a partir dele também sejam assumidas de forma coletiva e organizada, ainda mais
guando se pretende que os educandos se apropriem da cultura, da ciéncia e da tecnologia ao
passo que também véo se desenvolvendo neles as competéncias necessarias a sua habilitacdo

profissional.

Questionados sobre a periodicidade da realizacdo de atividades avaliativas em

conjunto com outras disciplinas, assim responderam:

Grafico 2. Periodicidade da realizacao de atividades avaliativas em conjunto.

90% 82,10%
80% 70,60%
70%
60% 50%
50%
40% 35,70%
30% 0 23,50%
20% 14,30% 17,90%
5,90%
10% 0%
0% -
Sempre sdo feitas As vezes sdo feitas Nunca séo feitas
avaliacGes/atividades integradas  avaliacGes/atividades integradas  avaliagfes/atividades integradas
com outras disciplinas. com outras disciplinas. com outras disciplinas.

Licenciados Bacharéis/outros Discentes

Na percepcdo de 82,1% dos educandos, nunca sdo feitas avaliagcOes/atividades
integradas com outras disciplinas. Tal expressividade numérica, em comparagdo com as

respostas dos educadores, reforca a ideia de que, na pratica, a integracdo curricular, pelo menos
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naquilo a que se refere a avaliagdo da aprendizagem, de fato, é quase que inexistente. Embora
70,6% dos educadores licenciados e 35,7% dos bacharéis afirmem que, as vezes, sdo feitas
avaliacOes/atividades em conjunto com outras disciplinas, tais momentos podem ndo ser
expressivos o suficiente para formar no imaginario discente a consciéncia de que aquelas
atividades estéo sendo desenvolvidas de forma integrada a outras disciplinas, restando para eles
a impresséo de que elas ndo ocorreram de fato.

Ciavatta assim analisa:

[...] ndo se trata somente de integrar um a outro na forma, mas sim de se constituir o
ensino médio como num processo formativo que integre as dimens@es estruturantes
da vida, trabalho, ciéncia e cultura, abra novas perspectivas de vida para 0s jovens e
concorra para a superacdo das desigualdades entre as classes sociais (CIAVATTA,
2014, p. 197-198).

Ou seja, mesmo considerando que haja no Campus atividades educativas realizadas
em conjunto pelos educadores conforme os nimeros por eles informados, cabe questionar se,
de fato, o que se faz caminha no sentido de “uma formacéo profissional que possibilite aos
sujeitos jovens e adultos se apropriarem de conhecimentos que estruture sua insercéo na vida
produtiva dignamente” (RAMOS, 2008, p. 11), uma verdadeira integracdo do curriculo ou se
essas acdes se ddo de forma assistematica e apenas para cumprimento de uma obrigacao imposta

institucionalmente.

4.2 A CONCEPCAO INSTITUCIONAL DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E AS
PRATICAS EDUCATIVAS NO IFPA/CIM

Como ja mencionado, a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica deve levar em consideracgdo as nuances dessa modalidade de educag&o, isso porque
o curriculo com o qual se trabalha deve propiciar minimamente a reflexdo sobre a formagéo
propedéutica e a dimensdo da formacédo profissional com vistas a aquisicdo das habilidades
necessarias, alem da formacdo humanista, a inser¢do do egresso no meio laboral e produtivo
para o qual a sua area de formagdo encaminha. Como sujeitos imersos nessa modalidade de
formagéo, os educandos devem contar com uma avaliacdo da aprendizagem que possa exigir

deles n&o apenas o dominio tedrico-subjetivo de determinados conhecimentos e saberes, mas,
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sobretudo, possibilite a eles refletir sobre a necessidade desses conhecimentos e saberes e, por
conseguinte, também a sua aplicabilidade para além da sala de aula.

Na literatura e na pratica escolar costumou-se classificar a avaliacdo da
aprendizagem de acordo com 0s momentos, usos e objetivos a partir dos quais ela € utilizada.
Assim, por exemplo, é comum falar-se em ‘avaliacdo diagnostica’, ‘avaliagdo formativa’,
‘avaliacdo somativa’, ‘avaliacdo dialética’ etc. No entanto, ha uma iniciativa em curso, cujo
precursor é Cipriano Carlos Luckesi, que propde a ndo adjetivacdo da acdo de avaliar. Referido
autor, apés a reanalise de sua vasta bibliografia sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar

construida ao longo de cinquenta anos de experiéncia com o tema, conclui que,

[...] como investigagio da qualidade da realidade, o ato de avaliar,
epistemologicamente, ndo deve receber nenhuma adjetivacdo, seja ela comprometida
com o uso dos seus resultados investigativos (classificatdria ou diagndstica), seja ela
comprometida com 0os momentos em que sucessivamente se exercem os atos de
avaliar (processual e continua), seja ela comprometida com as coloragdes filosoficas
e ideoldgicas que ddo forma aos projetos de agdo assim como ao modo de agir do
gestor de determinada acdo (mediadora, dialdgica, dialética). Afinal, o ato de avaliar
é um ato de investigar e, como tal, necessita ser isento axiologicamente, tendo em
vista realizar sua funcdo de revelar a qualidade da realidade, seja ela qual for
(LUCKESI, 2017, s/p).

A adocéo dessa nova visao tal como pretende o autor, muito embora se pretenda
cautelosa como mais adiante se vé, tende a uma ruptura historica sobre como se vé, se analisa
e se pratica a avaliacdo da aprendizagem escolar pois, como ja afirmado, os conceitos de
avaliacdo da aprendizagem sempre foram tratados a partir de caracteristicas como, por exemplo,
se levado em considerando 0 momento em que se da a avalicdo, se no inicio do percurso
formativo, diagnostica, se durante, processual ou formativa e, se no final do percurso, somativa.
Assumindo o carater provocador que essa proposta traz consigo, o autor faz uma ressalva
guanto aos usos que se fizeram da avaliagdo da aprendizagem historicamente, que ele admite
serem compreensiveis, mas ressalta que se deve buscar a precisdo epistemoldgica e nao

enveredar pelo conflito do “certo” e do “errado” em avaliagdo da aprendizagem:

Cabe ainda uma observacdo. Os autores, como eu que usei largamente a expressao
“avaliagdo diagnostica”, os textos da legislacdo oficial da educacdo no pais ou
variados profissionais, que usam largamente as expressoes “avaliagdo processual” e
“avaliagdo continua”, assim como os pesquisadores que se servem das adjetivacOes
de “avaliagdo mediadora”, “avaliagdo dialogica” e “avaliacdo dialética”, estdo errados
epistemologicamente? [...]

O que estou propondo é que, vagarosamente, sem conflitos - do “eu estou certo, vocé
errado” ou do “eu estou correto, vocé ndo” - nOS encaminhemos para o
aperfeicoamento epistemoldgico dos conceitos, assim como dos termos que 0s
expressam. Segundo meu ponto de vista - e sei que de muitos outros pesquisadores e
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educadores -, 0 que constr6i caminhos novos sdo 0s investimentos conjuntos,
dialogados, em parceria construtiva (LUCKESI, 2017, s/p).

Trazer essa discussdo € importante pois, neste trabalho, em funcdo de seus
objetivos, trabalha-se com concepces de avaliacdo de aprendizagem presentes nos documentos
institucionais, imbuidas consciente ou inconsciente no arcabouco tedrico dos docentes e aquelas
que se refletem nas préticas educativas do CIM/IFPA evitando, a0 maximo, a caracterizacao da
avaliagdo como conceitos fechados e restritivos, tentando refletir, por outro lado, mais o
contetdo que dela se pode extrair e menos a adjetivacdo que a ela pode ser atribuida.

No Cémpus Industrial de Maraba, como se verd mais a frente, varias sdo as
correntes de pensamento no que tange a concepgdo de avaliacdo da aprendizagem em EPT. Para
a maioria dos educadores, a avaliacdo da aprendizagem pode ser entendida como “verificagdo”;
outros a entendem intimamente ligada a “pratica”; ha também aqueles que a defendem na
perspectivada da “medida” e, por ultimo, um pequeno grupo de educadores concebem a
avaliacdo da aprendizagem como “analise reflexdo”. No entanto, antes de se adentrar na
perspectiva das praticas avaliativas adotadas pelos educadores, cumpre se trazer a discussao a

concepcao de avaliacdo da aprendizagem contida nos documentos institucionais.

O art. 4° IV e VIII do Estatuto do IFPA traz como principio norteador uma
“formacdo humana integral e emancipatdria, com a producdo e difusdo de conhecimentos
cientificos, técnicos e tecnologicos, com alcance da inclusdo de indigenas, quilombolas e
pessoas com deficiéncias e necessidades educacionais especiais” bem como a “adequacao e
flexibilizacdo de métodos, critérios e procedimentos académicos quando necessarias em virtude
das especificidades locais dos Campi” (IFPA, 2016).

Por tais principios é de se esperar que as praticas avaliativas desenvolvidas nos
campus do IFPA primem pelo carater do respeito a integralidade do conhecimento, permita ou
promova a emancipagdo dos sujeitos aprendentes, seja uma oportunidade de produgéo de mais
conhecimentos e que possa ser oferecida aos estudantes de forma adequada e a partir de métodos

e metodologias flexiveis de ensino.

O respeito a tais principios pode promover a evolugéo do sujeito em todas as suas

dimens0es, desenvolvendo todas as suas potencialidades pois, do contrério,

Se as circunstancias em que este individuo evoluiu s6 lhe permitem um
desenvolvimento unilateral, de uma qualidade em detrimento de outras, se estas
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circunstancias apenas Ihe fornecem os elementos materiais € 0o tempo propicio ao
desenvolvimento desta Unica qualidade, este individuo s6 conseguird alcancar um
desenvolvimento unilateral e mutilado (MARX e ENGELS, 2011, p. 43).

Ainda no Estatuto, o seu art. 34 traz como norteadores do regime académico do
ensino os principios da “interdisciplinaridade, da contextualizagdo, da flexibilidade e da
educacdo, como processo de formacdo na vida e para a vida, a partir de uma concepcao de
sociedade, trabalho, cultura, educagdo, tecnologia e ser humano”. Tais principios reforcam a
necessidade de valorizacdo e persecucgdo de um curriculo integrado, um curriculo que possa dar
conta de uma formacdo omnilateral, compreendendo todas as dimensbes dos sujeitos

educativos.

Nessa acepcdo, a instituicdo de ensino deve buscar e permitir uma constante
inovacdo do saber, uma permanente recriacdo do conhecimento por parte dos educandos,

visando sua autonomia na produc¢édo do proprio conhecimento, conforme ensina Gramsci:

Assim, escola criadora ndo significa escola de "inventores e descobridores"”; ela indica
uma fase e um método de investigacdo e de conhecimento, e ndo um "programa”
predeterminado que obrigue & inovacdo e a originalidade a todo custo. Indica que a
aprendizagem ocorre notadamente gracas a um esfor¢o espontaneo e autbnomo do
discente, e no qual o professor exerce apenas uma fungdo de guia amigéavel, como
ocorre ou deveria ocorrer na universidade. Descobrir por si mesmo uma verdade, sem
sugestdes e ajudas exteriores, é criagdo (mesmo que a verdade seja velha) e demonstra
a posse do método; indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade
intelectual na qual se pode descobrir verdades novas. Por isso, nesta fase, a atividade
escolar fundamental se desenvolvera nos semindrios, nas bibliotecas, nos laboratdrios
experimentais; € nela que serdo recolhidas as indica¢fes organicas para a orientacdo
profissional (GRAMSCI, 1982, p. 124-125).

A atitude criadora dos educandos pode ser desencadeada a partir da atitude
encorajadora assumida pelo educador em sala de aula. Nessa relacdo, a préatica educativa torna-
se mais dindmica e produtiva, e 0 ambiente escolar torna-se mais vivo e atraente aos interesses
daqueles que ali se encontram mediatizados pelo conhecimento em construgdo. Isso porque,

segundo ensina Paulo Freire,

Ensinar é assim a forma que toma o ato de conhecimento que o(a) professor(a)
necessariamente faz na busca de saber o que ensina para provocar nos alunos seu ato
de conhecimento também. Por isso ensinar é um ato criador, um ato critico e ndo
mecénico. A curiosidade do(a) professor(a) e dos alunos, em acéo, se encontra na base
do ensinar-aprender (FREIRE, 1992, p. 42).

O ato de produzir seu proprio conhecimento é indispensavel para a construcao da
propria autonomia do educando e so € possivel se afastada a historica nogao de que ele é mero

receptor de conhecimentos prontos pois, de acordo com o Pedro Demo (2000, p. 32), ““nédo existe
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tabula rasa, analfabetismo absoluto; todos falam, se comunicam, usam um vocabulario basico,
manejam conceitos dentro do senso comum, possuem referéncias da realidade em que estéo
inseridos, e assim por diante; este serd o ponto de partida, se quisermos uma educacdo

emancipadora”.

Para a construcdo da autonomia dos educandos, cabe ao docente ser produtor
autbnomo e critico do conhecimento que leva para a sala de aula, devendo dominar as
ferramentas didatico-pedagdgicas e a politica de ensino que a sua instituicdo detém. Dessa
forma, é fundamental que os educadores conhegam as normas institucionais, ndao para fins de
adequacdo ou submissao a elas, mas, se preciso, se posicionar, questionar e delas extrair o que
de fato contribui para a sua prépria pratica em sala de aula e para o aprendizado discente.
Indagados se hd no Regulamento Didatico-Pedagogico do Ensino-RDPE do IFPA existe
menc¢édo de como deve ser a avaliagdo da aprendizagem, assim responderam os educadores

licenciados:

Gréfico 3. Percepcéo dos educadores licenciados sobre a avaliagdo no RDPE.
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23,50% . .
= NAo existe.

= N&o sei se existe.
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52,90% = EXiste e eu conheco integralmente.
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No RDPE existem disposi¢Oes sobre a avaliacdo da aprendizagem, conforme antes
mencionado. No entanto, apenas 23,5% dos educadores licenciados as conhecem na
integralidade, mesmo numero daqueles que afirmam ndo saber se as referidas disposi¢des
existem.
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Ja a categoria de educadores bacharéis/tecndlogos assim respondeu:

Gréfico 4.Percepcédo dos educadores bacharéis/tecndlogos sobre a avaliacdo no RDPE.
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= Existe e eu conheco integralmente.
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Para essa categoria, chama a atencao o grupo de 42,9% que afirmam ndo saber se
no RDPE existe disposic¢des sobre a avaliacdo da aprendizagem. Conhecer as disposic¢Oes sobre
a avaliagdo da aprendizagem contidas nos regulamentos internos deveria constituir obrigagéo
docente assim como 0 é necessario o dominio dos conhecimentos inerentes a sua area de
atuacdo, visto que a avaliacdo da aprendizagem € uma atividade que faz parte do cotidiano da

sala de aula.

Retomando os documentos normativos institucionais, segundo o RDPE
(Regulamento Didéatico-Pedagdgico do Ensino), que rege os procedimentos didatico-
pedagogicos e administrativos das atividades académicas referentes ao Ensino do IFPA, a
avaliacdo da aprendizagem deve respeitar as orientacGes contidas na LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei n°® 9.394 de 1996), conforme se extrai do seu art. 260, in

verbis:

Art. 260 A avaliacdo da aprendizagem deve ser um processo amplo, continuo, gradual,
cumulativo, sistematico e cooperativo envolvendo todos os aspectos qualitativos e
quantitativos da formacao do educando, conforme prescreve a Lei n° 9.394/96 (IFPA,
2015).

Embora a terminologia adotada pelo legislador na LDB seja a da verifica¢éo, cuja
andlise se vé mais adiante, tratando da avaliacdo da aprendizagem, assim dispde o seu artigo

[TPEIR

art. 24, inc. V, alinea “a”:

Art. 24...
V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
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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)

Mais adiante, o 88° do art. 35-A da mesma lei traz a figura da avaliagé&o processual
e formativa, disciplinando a forma com a qual a avaliagc&o da aprendizagem deve ser organizada

nas redes de ensino:

§ 8° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e formativa
serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades tedricas e praticas,
provas orais € escritas, seminarios, projetos e atividades on-line, de tal forma que ao
final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producédo
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem (BRASIL, 1996).

Como se V&, as disposicdes sobre a avaliacdo da aprendizagem contidas no RDPE
do IFPA vao ao encontro daquelas contidas na LDB ao primar por uma avaliagdo da
aprendizagem que contemple as dimensfes processuais, o carater da continuidade,
gradatividade, cumulatividade, sistematicidade e cooperacdo, bem como por prever o

envolvimento dos aspectos qualitativos e quantitativos da formacéo do educando.

No que tange aos parametros das praticas avaliativas a serem desenvolvidas no
IFPA, o art. 263 do RDPE ¢ enféatico ao prever que os mesmos deverdo ser orientados pelas

praticas avaliativas qualitativas. Veja-se:

Art. 263 A avaliacdo da aprendizagem devera tomar como referéncia os parametros
orientadores de préticas avaliativas qualitativas, a saber:

I) Dominio cognitivo — capacidade de relacionar o novo conhecimento com o
conhecimento j& adquirido;

I1) Cumprimento e qualidade dos trabalhos académicos — execucdo de tarefas com
requisitos previamente estabelecidos no prazo determinado com propriedade,
empenho, iniciativa, disposicao e interesse;

I1l) Capacidade de realizar trabalhos académicos em grupo com disposicéo,
organizacéo, lideranca, cooperacgéo e interacdo na atividade grupal;

IV) Autonomia — iniciativa, capacidade de compreensdo, de tomar decisdo e/ou e
propor alternativas para solucéo de problemas (IFPA, 2015).

Conforme os critérios acima, € possivel dizer que a avaliacdo da aprendizagem
disciplinada pelo RDPE do IFPA deve levar em consideracdo dois grupos de parametros: um
primeiro, relacionado intimamente com o carater da aprendizagem e trabalho do educando com
os contetidos, formado pelos inc. | e Il; e um segundo grupo, formado pelos inc. Il e IV, mais
diretamente ligado aos aspectos atitudinais demonstrados pelo educando durante o periodo
avaliado. Apontar esses dois grupos se faz importante porque é comum a nogdo docente de que,

para avaliar o desempenho do educando, & necessario apenas o registro objetivo da soma da
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pontuagdo que 0 mesmo obteve em determinadas atividades avaliativas e que 0S aspectos
atitudinais sé sdo considerados quando ha, por exemplo, a ocorréncia de mau comportamento,
0 que permite ao educador descontar pontos do referido aluno. Ora, se na soma do conjunto da
nota ndo foram atribuidos pontos por bom comportamento, por exemplo, resta o educador
impedido de descontar pontos da avaliagdo do estudante que, porventura, tenha demonstrado
mau comportamento naquele periodo analisado. Saber quando e como serd avaliado, incluindo
ai os critérios de pontuacdo, por questdo de ética, € um direito do educando, conforme se vera

mais adiante.

Ja nos PPCs dos Cursos de informética e Controle Ambiental, as disposicdes sobre
a avaliacdo da aprendizagem a definem como parte de um processo mais amplo e se referem a

no¢do de uma acdo diagnostica, conforme disciplinado a seguir:

A avaliacdo é parte integrante do processo de formacdo e tem o objetivo de
diagnosticar a construgdo dos conhecimentos, habilidades e valores, orientando
mudancas metodolégicas centradas no dominio socio afetivo e atitudinal e na
aplicacdo dos saberes por parte do discente (CIM/IFPA, 2018).

O carater processual assumido no conceito acima confere aos PPCs? aqui analisados
a possibilidade de afastar das praticas docentes o carater estanque ou pontual das avaliaces da
aprendizagem, ou seja, orienta o educador no sentido de buscar préaticas avaliativas que possam
contemplar o maior nimero de momentos e instrumentos avaliativos dentro daquele periodo
letivo analisado. Vale destacar, também, a intencdo contida no conceito de orientar o percurso
formativo bem como as metodologias a que se propde a avaliacdo processual acima
mencionada, possibilitando ao educador a reflexdo sobre os avancos e dificuldades porventura
encontradas durante todo o processo de ensino-aprendizagem no sentido de reorientar a acéo e
propor as mudancas necessarias para se atingir os objetivos previamente definidos
institucionalmente. Ressalte-se ainda a referéncia ao aspecto atitudinal contido no conceito em
analise e também encontrado no art. 263 do RDPE do IFPA como tentativa de dar importancia
a outros aspectos da formacgdo dos educandos, uma formacgdo que ndo priorize apenas a

dimensao cientifica do aprendizado.

Ainda de acordo com as orienta¢fes contidas nos PPCs, a sistematica de avaliacdo

da aprendizagem basear-se-a nos trés seguintes objetivos:

8 O trecho citado repete-se no PPC de Controle Ambiental, p. 60.
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- Ser diagnostica, permanente, continua e cumulativa, com a finalidade de
acompanhar e aperfeicoar o processo de desenvolvimento dos conhecimentos,
habilidades e valores, obedecendo a ordenacéo e a sequéncia do ensino, bem como a
orientacdo do curriculo.

- Observar a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acdo valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do curso.

- Criar condi¢des para que o aluno possa construir ativamente seu conhecimento a
partir de sua propria pratica e das sucessivas mudangas provocadas pelas
transformagBes gradativamente assimiladas (CIM/IFPA, 2018, PPC de Informatica,
p. 44 e PPC de Controle Ambiental, p. 60-61).

Tais aspectos enaltecem a ideia de refletir sobre a pratica educativa como uma agao
necessaria para promover uma retroalimentacdo do processo de ensino-aprendizagem e
fortalecem no educando um processo autbnomo de producdo do conhecimento ao preverem,
respectivamente, “acompanhar e aperfeicoar o processo de desenvolvimento dos
conhecimentos” e criar condigdes para que o0 aluno possa construir ativamente seu

conhecimento a partir da propria pratica” (grifamos).

Em um curriculo integrado, como € o caso daquele proposto nos PPCs de
Informatica e Controle Ambiental, a reflexdo sobre a préatica e a busca pelo desenvolvimento
da autonomia discente em muito contribuem para uma avalia¢do da aprendizagem que melhor
expressa 0s resultados de determinado percurso formativo comparados aos objetivos

previamente definidos pelo gestor do ato educativo.

Questionados se nos Planos Pedagdgicos dos Cursos atuam existe mengdo de como
deve ser a avaliacdo da aprendizagem, apenas 23,5% dos educadores licenciados admitiram

conhecer integralmente tais disposicoes:

Gréfico 5. Percepcéo dos educadores licenciados sobre a avaliagédo no PPC.
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52,90% = Existe e eu conhego integralmente.
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Entre os educadores licenciados, um percentual de 23,6% (somados os que nédo
sabem se existe aos que sabem que existe mas desconhecem) admitem que desconhecem
totalmente se no PPC dos cursos que atuam hd mencdo de como deve ser a avaliacdo da

aprendizagem.

Por outro lado, assim se manifestaram os bacharéis/tecnélogos sobre a existéncia

de disposicdes sobre a avaliacdo no PPC:

Grafico 6. Percepcédo dos educadores bacharéis/tecndlogos sobre a avaliagio no PPC.
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Nessa categoria, somados agueles que admitem ndo saber se existe aos que
informam que ndo existe no PPC mencdo a avaliacdo da aprendizagem, tem-se um total de
42,8%, ou seja, quase a metade dos educadores dessa categoria ndo domina as orientagdes sobre
a avaliacdo da aprendizagem que norteiam o curso em gue atuam, ao lado de 50% deles que
assumem conhecé-las apenas de forma parcial. E no PPC, inclusive, que est4 disciplinada a
forma de calculo para a obtencdo das médias semestral, anual e final bem como a nota minima
para se declarar o discente aprovado ou reprovado. Quando os educadores, licenciados e
bacharéis/tecn6logos, admitem desconhecer essas informagdes, cumpre-nos questionar de que

forma e com base em que eles fazem o registro das avaliagdes de seus educandos.

4.2.1 Avaliacdo da aprendizagem como verificagao

De acordo com as concepgdes e 0s usos que se faz da avaliagdo da aprendizagem

no CIM, pode-se estabelecer uma escala de analise, de forma decrescente em numero de
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ocorréncias. Em primeiro lugar aparece a nocdo de avaliacdo da aprendizagem como
“verificacdo”, em segundo, como “pratica” e, em terceiro, a avalicdo aparece compreendida

como “analise e reflexao”.

A concepcdo de avaliagdo da aprendizagem tomada como verificagdo vem
acompanhada da nogdo de um ato educativo estanque, em que 0 gestor da agdo apenas se
debruca sobre os resultados obtidos sem, no entanto, refletir sobre 0s mesmos e tampouco se
permitir a possibilidade de reorientar o ensino. Essa visdo da avaliacdo como verificacao faz
parte da concepgdo de boa parcela das quatro categorias de sujeitos pesquisadas: docentes
licenciados, docentes bacharéis/tecnologos, técnicos pedagdgicos e discentes.

Com maior frequéncia, os registros da avaliagdo como verificacdo aparecem nas
falas dos educadores licenciados. Vejam-se algumas falas mais representativas dos docentes

participantes da pesquisa:

i) Avaliacdo da aprendizagem é um processo em que o professor deve se utilizar do
maior nimero possivel de ferramentas para verificar se o aluno foi capaz de assimilar
e aplicar em sua vida prética, 0s conceitos basicos da disciplina (PEBTT/25, 2019).
ii) Formas de identificacdo do nivel de aprendizagem dos alunos em determinados
assuntos. E a devolutiva do aluno em relago a tudo que foi proposto e ministrado em
sala de aula (PEBTT/26, 2019).

iii) E uma forma de verificarmos se conseguimos atingir o objetivo de fazer o aluno
absorver o conhecimento que estamos transmitindo (PEBTT/27, 2019).

iv) Conjunto de atividades voltadas a verificacdo do grau de absor¢do do assunto
(PEBTT/28, 2019).

Assumida como verificacdo, a avaliacdo da aprendizagem apresenta-se como via
de mdo Unica, centrando a responsabilidade pelo sucesso do aprendizado apenas nos educandos,
eximindo, por outro lado, a instituicdo — em especial o educador — de todo seu compromisso
com um resultado positivo da agdo educativa. Nessa perspectiva de avaliacdo, detectados
resultados insatisfatorios ou ndo esperados, de acordo com 0s objetivos previamente definidos,
a instituicdo de plano ja entende onde se localiza a dificuldade apontada: no educando que ndo

foi capaz de assimilar ou absorver os conceitos e conhecimentos transmitidos pelo educador.

Na visdo dos educadores bacharéis/tecnélogos participantes da pesquisa, a

avaliacdo como verificagdo e assim compreendida:

i) Verificar se o discente assimilou corretamente os conhecimentos transmitidos
(PEBTT/29, 2019).

i) Uma metodologia de andlise para verificar o desempenho dos alunos diante das
disciplinas que sdo ministradas (PEBTT/30, 2019).
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iii) Séria 0 momento de tentar verificar se as habilidades e competéncias da disciplina
foram compreendidas (PEBTT/31, 2019).

Como se V&, é na mesma acepcao dos licenciados, ressalvadas algumas nuances,
que os educadores bacharéis/tecnélogos que tratam a avaliacdo como verificacao conceituam a
avaliacdo da aprendizagem. A valorizacao da assimilacéo e da transmissdo do conhecimento,
além da verificacgdo do desempenho e das habilidades e competéncias reforca,
inequivocamente, o carater unilateral desse tipo de avaliacdo. Essa forma de identificacdo do
nivel de aprendizado ou de verificagdo do grau de absorcéo do assunto expressa, em Ultima
analise, uma falta de honestidade institucional para com um dos sujeitos do processo educativo
que, por motivos diversos e alheios a sua vontade, pode ndo oferecer a devolutiva em relacéo a

tudo o que foi ministrado conforme esperado pela instituigao.

Ao discutir a pratica de afericdo do aproveitamento escolar, Luckesi (2011, p. 47)
destaca que os professores realizam basicamente trés procedimentos: “medida do
aproveitamento escolar; transformacdo da medida em nota ou conceito; utilizacdo dos

resultados identificados”.

A partir do entendimento dos educadores em geral, que tratam a avaliagcdo da
aprendizagem como verificacao, é possivel visualizar claramente a ado¢do dos dois primeiros
procedimentos apontados por Luckesi acima: a medicdo e a transformacao da medida em nota
ou conceito. No que tange ao aspecto da avaliagdo como medida, este sera tratado em topico

apartado mais adiante.

A partir da obtencdo da medida é possivel ao educador extrair o resultado, ainda

segundo Luckesi, pois,

A transformacdo dos resultados medidos em nota ou conceito da-se, por meio do
estabelecimento de uma equivaléncia simples entre acertos ou pontos obtidos pelo
educando e uma escala, previamente definida, de notas ou conceitos (LUCKESI,
2011, p. 49).

Ou seja, essa transformacédo nada mais é do que a atribuicdo de valores, numéricos
0 conceituais, aos resultados positivos obtidos pelo educando em determinada atividade

avaliativa.

Concernente ao terceiro procedimento, utilizacdo dos resultados identificados, o

mesmo autor elenca trés alternativas, entre varias, que podem ser adotadas pelo educador:
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Com esse resultado em méos, o professor tem diversas possibilidades de utiliza-lo,
tais como:

- registra-lo, simplesmente, no Diario de classe ou caderneta de alunos;

- oferecer ao educando, caso ele tenha obtido uma nota ou conceito inferior, uma
“oportunidade” de melhorar a nota ou conceito, permitindo que faca uma nova
afericéo;

- atentar para as dificuldades das aprendizagens dos educandos e decidir trabalhar com
eles para que, de fato, aprendam aquilo que deveriam aprender, construam
efetivamente os resultados necessarios da aprendizagem (LUCKESI, 2011, p. 50-51).

O autor ressalta ainda que a primeira op¢do € a mais usual e que, nesse caso, 0
maximo que o educador faz é chamar a atencéo do educando e que a terceira, segundo ele, é a

mais rara nas escolas brasileiras,

[...] pois exige que estejamos, em nossa agdo docente, polarizados pela aprendizagem
e pelo desenvolvimento do educando. Contudo, esta ndo tem sido a nossa conduta
habitual de educadores escolares; usualmente, estamos preocupados com a aprovacéo
ou reprovacdo do educando, e isso depende mais de uma nota que de uma
aprendizagem ativa, inteligivel, consistente (id. p. 51).

Esse terceiro procedimento, por suas especificidades, requer tempo e dedicacédo por
parte do educador, que geralmente assume uma jornada de trabalho intensiva. Mas é preciso
que se mude o foco da preocupacdo, deixando-se de pensar em notas, conceitos ou com as
consequéncias de uma reprovacgdo e se passe a se deter no objetivo principal da escola, que é a

aprendizagem efetiva dos educandos.

Por sua vez, no meio discente também ha a nocéo de que a avaliacdo é verificacao
daquilo que foi efetivamente aprendido pelo estudante. Nessa perspectiva, também ndo ha
qualquer mencéo de responsabilidade pelo aprendizado atribuida a instituicao, fiando o sucesso

ou o fracasso pela aprendizagem a cargo exclusivo dos educandos. Algumas falas:

i) Avaliar o que um individuo aprendeu durante um determinado periodo em
determinada coisa (DISCENTE/09, 2019).

ii) Um método de se avaliar como esta sendo realizada a aprendizagem do contetido
por parte dos alunos (DISCENTE/10, 2019).

iii) E um tipo de avaliagdo que avalia o que vocé aprendeu nas aulas durante o ano ou
durante o bimestre (DISCENTE/11, 2019).

Nessa perspectiva, o corpo discente que entende a avaliagdo como verificacao
assume para si que os resultados obtidos durante determinado periodo dizem respeito a sua
capacidade de oferecer o retorno positivo esperado pela instituicdo de ensino, eximindo-a do
encargo por eventual resultado insatisfatorio apresentado pelo corpo discente. A qualidade da
aprendizagem aparece, por assim dizer, desatrelada da qualidade do ensino, como se todos 0s

incentivos possiveis e necessarios tivessem sido disponibilizados aos educandos pela institui¢do
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e estes, por algum motivo de ordem pessoal, ndo conseguiram dar o retorno que ela esperava.

No entanto, cabe ressaltar que,

Numa perspectiva construtivista da avaliacdo, a questdo da qualidade do ensino deve
ser analisada em termos dos objetivos efetivamente perseguidos no sentido do
desenvolvimento maximo possivel dos alunos, de uma aprendizagem no seu sentido
amplo, alcancada por eles a partir das oportunidades que o meio lhes oferece
(HOFFMANN, 2018, p. 34)

Pelas falas antes trazidas, € possivel compreender que a verificacdo da
aprendizagem é um procedimento que se esgota no momento em que o gestor da a¢cdo obtém
0s resultados da agdo proposta em sala de aula. Ressalte-se, assim, que a postura do gestor da
acao educativa frente aos dados obtidos € de inércia, o que faz com que as a¢des futuras se deem
de forma desconectada das acdes passadas. Ao discorrer sobre esse tipo de avalicdo, Luckesi

ensina que:

O processo de verificar configura-se pela observacgéo, obtencdo, analise e sintese dos
dados ou informagdes que delimitam o objeto ou ato com o qual se esta trabalhando.
A verificagdo encerra-se no momento em que o0 objeto ou ato de investigacdo chega a
ser configurado, sinteticamente, no pensamento abstrato, isto €, no momento em que
se chega a conclusdo que tal objeto ou ato possui determinada configuracéo.

A dindmica do ato de verificar encerra-se com a obten¢do do dado ou informag&o que
se busca, isto é, "vé-se" ou "ndo se vé&" alguma coisa. E... pronto! Por si, a verificacdo
ndo implica que o sujeito retire dela consequéncias novas e significativas (LUCKESI,
2011, p. 52).

Ainda que detenha, no bojo de sua dindmica procedimental, a obtencdo, a analise e
a sintese das informacdes coletadas, a verificacdo, por ndo servir de base para as a¢des futuras
a serem desempenhadas pelo responsavel pela acdo educativa, mostra-se como uma pratica
educativa incompleta no que tocante a ressignificacdo de todo o processo de ensino-
aprendizagem. Por outro lado, a avaliagdo, por sua esséncia, além coletar, analisar e sintetizar
dados, pode possibilitar acbes que vao além da configuracdo do objeto analisado, ou seja,
permite visualizar a qualidade da realidade e, querendo o gestor, tomar posicdo ou decisao

frente aos dados evidenciados, neste sentido, continua Luckesi:

O ato de avaliar importa coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto
da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se processa a
partir da comparacao da configuracdo do objeto avaliado com um determinado padrao
de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou
qualidade atribuidos ao objeto conduzem a uma tomada de posicdo a seu favor ou
contra ele. E o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de acédo, a
partir do valor ou qualidade atribuidos, conduz a uma decisdo nova, a uma agao nova:
manter 0 objeto como esta ou atuar sobre ele.

A avaliacdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a obtengéo
de configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A
verificacdo é uma agdo que "congela" o objeto; a avaliagdo, por sua vez, direciona o
objeto numa trilha dindmica de acdo (LUCKESI, 2011, p. 52-53).
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A titulo de ilustracdo, sdo trazidas outras falas que assumem a avaliacdo como

verificacao:

Quadro 1. Avaliacdo como verificacao.

Discente

Docente Licenciado

Docente
Bacharel/tecnélogo

i) acho interessante pois
assim tem-se uma
nocao logica do que 0s
jovens/alunos aprendeu
durante anos de estudo.

i) E uma avaliacdo do
que foi passado para
VOCé para saber se vocé
entendeu alguma coisa.

iii) entendo que é
necessario para
identificar se o aluno
esta ou ndo entendendo
e aprendendo sobre 0
assunto

iv) Uma maneira de
avaliar o conhecimento
dos estudantes.

v) avaliar o que o
discente aprendeu em
uma disciplina,
atividade, visita técnica,
etc...

vi) Seria uma avaliacao
em que o aluno
demonstra que tem
dominio do assunto
passado pelo professor.

i) Entendo por avaliacdo da
aprendizagem a verificacdo daquilo que
0 aluno esta aprendendo. Mas, além
disso, entendo que os momentos de
avaliacdo também devem ser momentos
de aprendizagem.

i) Um meio para detectar as
dificuldades do aluno, tanto em relagao
ao cognitivo quanto a metodologia
utilizada no processo ensino-
aprendizagem (didatica, instrumentos
avaliativos).

iii) E a forma utilizada para avaliar o
desempenho do estudante na disciplina.

Iv) A priori, a avaliagéo de
aprendizagem me parecer dizer respeito
aos métodos e recursos utilizados pelo
docente afim de verificar o
desenvolvimento das habilidades e
saberes dos educandos em relacdo aos
temas, conceitos, praticas e problemas
abordados em sala de aula. E um
trabalho que exige continuidade,
pressupde relacdo de troca entre 0s
agentes envolvidos, requer sempre a
intervencdo do professor, bem como a
participacgdo do aluno e
costumeiramente culmina em conceito
avaliativo, que serve para que docentes
e discentes avaliem o percurso trilhado.

v) Experiéncia rotineira, pode ser
sequencial ou pontual. Deve avaliar
mais de uma potencialidade do
educando e mais de competéncia.

i) € um processo
utilizado para mediar
na construcao do
curriculo que devera
estar intimamente
relacionada a gestao
da aprendizagem dos
alunos. Durante a
avaliacdo da
aprendizagem, o
professor ndo deve
permitir que 0s
resultados das provas
periddicas, geralmente
de caréater
classificatorio, sejam
supervalorizados em
detrimento de suas
observacdes diérias,
de caréater diagndstico.

Fonte: dados da pesquisa, 2019.

Hoffmann, ao tratar da acdo de avaliar, ressalta a limitacdo desse ato a momentos

estanques e a impossibilidade dele resultante:
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Quando a agdo de avaliar do professor é limitada a corrigir tarefas e a dar
notas/conceitos, 0 processo educativo se desenvolve em momentos estanques, sem
elos de continuidade, desconectados em termos de progressdo na construcdo do

conhecimento (HOFFMANN, 2017, p. 88).

Assim, a avaliacdo da aprendizagem assumida como verificacdo, como se viu, ndo
contempla a possibilidade de se atuar sobre os dados coletados e reorientar o processo de ensino
pois carece de meios que permitam conduzir a institui¢do a uma “agdo nova” ou mesmo de
direcionar o objeto de andlise “numa trilha dinamica de agdo”, de acordo com os ensinamentos

de Luckesi.

4.2.2 A avaliacdo da aprendizagem como pratica

A visdo da avaliagdo da aprendizagem atrelada a uma “pratica” que, de inicio, pode
causar estranheza, é perfeitamente justificavel em fungdo da modalidade de educacdo com a
qual trabalha a instituicdo analisada, qual seja, educacdo profissional e tecnoldgica, e muito
mais ainda se justifica pelo fato de ser uma visdo citada por apenas uma das categorias

analisadas.

Trazido apenas pelo corpo discente da instituicdo, o entendimento da avaliacéo
nessa dimensdo pode ser resultado do impacto da mudanca de nivel de escolaridade dessa
categoria: alunos que, oriundos do 9° ano do ensino fundamental, em que as atividades
educativas se resumem, em sua maioria, a tarefas em sala de aula e no caderno, ingressam no
ensino medio integrado ao técnico e tém em seu curriculo, a partir de entdo, uma série de
atividades praticas como laboratdrio, visitas técnicas, projetos, experimentos etc., através das
quais sdo cotidianamente avaliados. Assim, esta no meio discente a percepcao de que as acdes
avaliativas estdo intimamente ligadas ao por em prética aquilo que foi ensinado, como se pode

ver nas falas discentes a seguir:

i) AvaliacBes que pdem em pratica o que foi aprendido (DISCENTE/12, 2019).

i) E aquela avaliagio onde se é aplicado todo o conhecimento de um determinado
assunto, ou de varios assuntos (DISCENTE/13, 2019).

iii) Um teste para ver se entendeu tudo durante as aulas e se realmente aprendeu o
assunto o que é melhor do que apenas decorar, pois pode esquecer novamente
(DISCENTE/14, 2019).

iv) Seria medir o quanto o aluno conseguiu aprender daquilo que lhe foi passado,
através de atividades para exercitar, provas e seminarios (DISCENTE/15, 2019).
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No entanto, é preciso compreender as contradi¢fes que essa visao implica. A ideia
da avaliacéo relacionada ao fazer do aluno pode, em determinados momentos, ndo apresentar
os resultados satisfatorios pelos quais espera a instituicdo ou o proprio educador. Isso porque
reproduzir mecanicamente atividades, sejam elas tedricas ou praticas, podem néo representar a

efetiva aprendizagem se para o discente essa acao néo fizer sentido:

Repetir simplesmente, fazer muitas tarefas, ndo é suficiente para a compreensdo do
educando. E necessaria a tomada de consciéncia sobre o que se executa. De acordo
com essa teoria, igualmente, o objeto do conhecimento nao é simplesmente um dado
de copia ou repeticdo, mas sempre o resultado de uma construgdo, que pressupde a
organizacdo da experiéncia de modo a tornar esse dado compreensivel ao aluno. Ou
seja, compreender ndo significa repetir ou memorizar, mas descobrir as razoes das
coisas, numa compreensdo progressiva nas nogdes (HOFFMANN, 2017, p. 93).

Por esse prisma, as atividades avaliativas devem ser significativas a ponto de
levarem os educandos a um estagio de compreensdo dos motivos pelos quais se faz e/ou aprende
alguma coisa. A repeticdo de tarefas ou a reproducdo de aprendizagens ou contetdos ensinados
pelo educador, por si s6, sem a efetiva reflexdo sobre as razdes que as subjazem, podem tornar-
se acgdes indcuas frente ao que de fato precisa ser apreendido pelos educandos naquele dado
momento educativo. E nesse instante que o educador pode, em busca de melhores resultados,
redirecionar a atividade executada para os objetivos que ele pretende que sejam atingidos,

possibilitando ao educando visualizar o estagio satisfatério a ser alcancado ao final.

4.2.3 A avaliacdo da aprendizagem como medida

A avaliacdo da aprendizagem tomada como medida por parte da comunidade
pesquisada em muito se assemelha a nocdo de verificagdo mencionada anteriormente. No
entanto algumas diferencas podem ser apontadas entre uma e outra concepgdo, como se vé mais
adiante. A seguir, séo trazidos alguns conceitos de avaliagdo como medida apontados pelos

sujeitos da pesquisa.
A avaliacdo como medida sob a 6tica dos docentes educadores licenciados:

i) Do ponto de vista ideal, avaliagio é uma tentativa (as vezes bem-sucedida, outras
ndo) de medir competéncias e habilidades exigidas a determinado grau de
aprendizagem. Entretanto, uma andlise mais aprofundada poder& encontrar mesmo
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nas didaticas mais "avangadas", mecanismos de consagracdo social proprios da
reproducéo das relagdes sociais de classe (PEBTT/32, 2019).

ii) Sdo recursos para medir o aprendizado dos estudantes como provas, exercicios,
seminarios, pesquisas, trabalhos individuais ou em grupo (PEBTT/33, 2019).

iii) Instrumentos avaliativos que vao medir o q foi apreendido pelo discente
(PEBTT/34, 2019).

A atribuicdo de um valor, seja ele expresso por notas ou conceitos, é a principal
caracteristica desse aspecto da avaliagdo da aprendizagem. Segundo essa concepgao, € possivel
mensurar as habilidades e competéncias dos educandos e, a partir de entdo, obter a qualidade
da aprendizagem promovida naquele periodo letivo. Cumpre ressaltar que, mesmo que se
busque, com nameros ou outra forma de medida, dar certa objetividade ao ato, ainda assim resta
esta pratica permeada de subjetividade pois os resultados sdo esperados dentro dos parametros
ou critérios elaborados pelo educador e para os quais ele entende existir a neutralidade ou seu

distanciamento em relacdo aos objetivos que pretende alcancar.

Sob a 6tica de alguns educadores bacharéis/tecnélogos, a medida em avaliagdo

assim é entendida:

i) mensurar o grau de retencdo do publico alvo do ensino (PEBTT/35, 2019).

i) E uma tentativa de quantificar quanto de conhecimento foi construido por cada
aluno (PEBTT/36, 2019).

iii) percentual de aproveitamento e entendimento do aluno (PEBTT/37, 2019).

iv) E 0 momento no qual se avalia (quantifica) a assimilagio de contetidos e agregago
destes a vida do discente correlacionando-os ao cotidiano (PEBTT/38, 2019).

Todas as conceituagcfes acima estdo intimamente ligadas a ideia de se atribuir uma
nota ao “conhecimento” ou “aproveitamento” demonstrado pelos educandos durante as
atividades avaliativas desenvolvidas em sala de aula. A atribuicdo de notas pode, nessa
perspectiva, representar o momento final do ato de avaliar para os educadores que entendem a

avalicdo apenas como medida.

Ainda assim, a medida serve como instrumento importante na afericdo dos
resultados apresentados pelos educandos e representa, dentro de toda a acdo avaliativa, um
passo necessario que pode ser seguido por outros passos de igual importancia para o ato de

avaliar:

Em nossa pratica escolar, os resultados da aprendizagem séo obtidos, de inicio, pela
medida, variando a especificidade e a qualidade dos mecanismos e dos instrumentos
utilizados para obté-la. Medida é a forma de comparar grandezas, tomando uma como
padrdo e a outra como objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de
vezes que a medida padrdo cabe dentro do objeto medido (LUCKESI, 2011, p. 47).
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Por outro lado, se vinculada apenas a nogao de atribuir notas ou conceitos, a medida
da aprendizagem pode tornar-se insuficiente e ndo desvelar de forma satisfatoria as
aprendizagens significativas apresentadas pelos educandos e buscadas pela instituicdo em dado

momento. Neste sentido,

Pode-se questionar, € claro, se o processo de medir, utilizado pelos professores em
sala de aula, tem as qualidades de uma verdadeira medida, mas isto ndo vem ao caso
aqui. Precaria ou ndo, importa compreender que, na afericdo da aprendizagem, a
medida é um ato necessario e, assim, tem sido praticada na escola. Importa-nos ter
clareza que, no movimento real da operacdo com resultados da aprendizagem, o
primeiro ato do professor tem sido, e necessita ser, a medida, porque é a partir dela,
como ponto de partida, que se podem dar oS passos seguintes da afericdo da
aprendizagem. (LUCKESI, 2011, p. 49).

Os passos seguintes podem representar uma fase do ato educativo consistente em
analisar os dados obtidos e, a partir deles, buscar meios de, se preciso, fazer as intervencoes
necessarias com vistas a melhorar o processo de ensino-aprendizagem ou até mesmo a forma

de obtencdo dos resultados da aprendizagem proposta.

A seguir, algumas falas do corpo discente que entende a avaliacdo como medida:

i) Um teste para medir o nivel do seu conhecimento e o quanto vocé aprendeu com o
que Ihe foi passado durante as aulas (DISCENTE/16, 2019).

ii) para eu medir meu grau de conhecimento e saber se estou preparada para ir mais
diante (DISCENTE/17, 2019).

iii) Seria medir o quanto o aluno conseguiu aprender daquilo que Ihe foi passado,
através de atividades para exercitar, provas e seminarios (DISCENTE/18, 2019).

E importante enfatizar que as conceituacdes dos educadores e do corpo discente que
tratam a avaliacdo na perspectiva da medida mantém uma estreita relacdo com a nocao de
verificacdo que os outros grupos de educadores e discentes também atribuem a avaliagcdo, em
especial o fato de que, nessas duas modalidades de percepcdo, a responsabilidade pelos
resultados satisfatdrios das aprendizagens esta centrada apenas no corpo discente e ndo em
todos os sujeitos da comunidade escolar e na propria instituicdo e, em nivel macro, nos proprios

sistemas de ensino de que esses sujeitas e a instituicdo fazem parte.

Também é importante ressaltar que, neste trabalho, ndo se pretende culpabilizar
determinada categoria pelos resultados ndo satisfatorios do ensino. O que se argui aqui € que
na escola, instituicdo em que atuam diversos sujeitos e que faz parte de um sistema maior e
organizado hierarquicamente, todos esses sujeitos e instituicdes, de uma forma ou de outra,
contribuem para os resultados por ela demonstrados bem como pelo futuro que para ela esta

sendo construido. Nessa esteira, o0 sucesso ou fracasso escolar, cujas facetas sdo varias e podem
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ser analisados sob vérias Oticas, mas que aqui se detém naquela demonstrada através dos
resultados obtidos pela pratica da avaliacdo da aprendizagem, ressalvados 0s casos isolados e
extremos, ndo podem ser atribuidos exclusivamente aos educandos, ou aos educadores ou a
instituicdo ou ao sistema em si, por questdo de honestidade intelectual. Muito menos se quer
responsabilizar os educadores que, em suas jornadas, também estdo inseridos num contexto
maior e, as vezes, condicionados a fatores sobre os quais ndo detém ingeréncia alguma.
Ressalto, no entanto, o grande poder que esses profissionais tém, e a maioria absoluta dele faz
uso, para promover uma acdo educativa que surta os melhores resultados possiveis, para além
das condicdes sociais, culturais e materiais sob as quais lidam todos os dias. Sobre a importancia
e 0 papel dessa categoria e como os fatores externos também atuam, traz-se a baila os

ensinamentos de Luckesi:

As minhas consideracBes aqui ndo sdo para engrossar o caldo e dizer que 0s
educadores s8o 0s responsaveis pelo fracasso escolar. 1sso ja se diz em excesso por
distorcdes ideoldgicas e interesseiras. Mas sim eu eles, em seus postos em sala de
aulas, podem fazer uma diferenca enorme nos resultados finais da aprendizagem de
seus estudantes, o que, em consequéncia, repercute em suas vidas pessoais e no
coletivo da sociedade.

Agora — neste momento histérico em que vivemos -, apesar de vozes dissonantes,
estamos iniciando a compreender que ambos os fatores sdo fundamentais de serem
considerados: 0s externos, que nos permitem compreender a escola através de seus
condicionamentos sécio-historicos e os internos (gestdo escolar, curriculo, didatica,
avaliagdo da aprendizagem), que nos permitem dar eficiéncia ao ensino aprendizagem
(LUCKESI, 2011, p. 220).

Sdo varios os fatores externos (condi¢cdes materiais, culturais, sociais, familiares,
institucionais etc.), assim como também sao varios os fatores internos - que vao além da atuacéo
docente, conforme listados acima -, que interferem diretamente nas acdes em sala de aula e, por
conseguinte, nas condic¢des de aprendizagem dos nossos estudantes cotidianamente e, se por
um lado néo se pode atribuir a determinada categoria os resultados insatisfatorios apresentados
pela escola, por outro, é imperativo afirmar que, para a obtencdo de resultados positivos de
acordo com o0s objetivos institucionais, é preciso que todo o sistema escolar esteja

comprometido atue nesse sentido.

A seguir, mais umas falas que ilustram as compreensdes de parte da comunidade

escolar pesquisada que entende a avaliacdo da aprendizagem como medida:

Quadro 2. Avalia¢do da aprendizagem como medida.
Discente Licenciado Bacharel/tecndlogos
i) Uma avaliacdo onde medimos como | i) Formas de i) € uma avaliacdo que
estdo sendo feitas as avaliacdes na escola. | identificacdo do nivel | se avaliaa
de aprendizagem dos | aprendizagem do
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ii) avaliar a capacidade do aluno

iii) Uma maneira de avaliar o
conhecimento dos estudantes.

iV) que nos estamos sendo avaliados de
acordo com nossa aprendizagem.

v) S&o avaliagOes para saber a condi¢do
do aluno.

alunos em
determinados assuntos

ii) E a forma utilizada
para avaliar o
desempenho do
estudante na
disciplina.

aluno. Nela vocé
avalia o conhecimento
transmitido pelo
docente e o que foi
entendido pelo
discente.

Fonte: dados da pesquisa, 2019.

O uso da avaliacdo para medir, julgar ou classificar os estudantes para fins de

promocao para a etapa seguinte constitui pratica corrente em nossas escolas. Nesse sentido a

verificagdo de resultados ndo satisfatorios tende a gerar na comunidade escolar a ideia de que

responsabilidade por tais resultados pode ser atribuida a categoria discente. No entanto,

O conceito de avaliagdo da aprendizagem que tradicionalmente tem como alvo o
julgamento e a classificacdo do aluno necessita ser redirecionado, pois a competéncia
ou incompeténcia do aluno resulta, em ultima instdncia, da competéncia ou
incompeténcia da escola, ndo podendo, portanto, restringir-se a um de seus elementos,
de forma isolada (SOUSA, 1994, p. 46).

Como se V&, a atuacdo docente, em especial durante as acdes que se referem a

avaliacdo da aprendizagem, é apenas uma das engrenagens que compdem todo o sistema

educacional, motivo pelo qual ndo se pode eleger um responsavel pelo fracasso escolar, menos

ainda quando se pretende que essa responsabilidade possa ser analisada apenas sobre as acdes

praticadas com intuito de obter os resultados do ensino, como no caso das avaliacfes da

aprendizagem.

4.2.4 A avaliacdo da aprendizagem vista como processo, analise e reflexao

Uma das dimensdes atribuidas & avaliagdo da aprendizagem por parte dos docentes

licenciados e estudantes do CIM/IFPA diz respeito ao propdsito de a mesma servir como fonte

de analise e reflexdo. Os educadores licenciados que assim a conceituam atribuem a avaliagdo

da aprendizagem um carater processual e de continuidade atrelado aos métodos empregados

por eles empregados. Veja-se:
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i) Processo por meio do qual avaliasse a evolucdo do aluno na aquisicdo do
conhecimento (PEBTT/39, 2019).

ii) Processo pelo qual se avalia o aprendizado do aluno e ao mesmo tempo a qualidade
da pratica docente (PEBTT/40, 2019)..

iii) A priori, a avaliacdo de aprendizagem me parecer dizer respeito aos métodos e
recursos utilizados pelo docente afim de verificar o desenvolvimento das habilidades
e saberes dos educandos em relacdo aos temas, conceitos, praticas e problemas
abordados em sala de aula. E um trabalho que exige continuidade, pressupde relacéo
de troca entre 0s agentes envolvidos, requer sempre a intervencao do professor, bem
como a participacéo do aluno e costumeiramente culmina em conceito avaliativo, que
serve para que docentes e discentes avaliem o percurso trilhado (PEBTT/41, 2019).

Nesta perspectiva, pela primeira vez aparece uma divisdo de responsabilidade pelo
percurso trilhado pelos principais sujeitos que trabalham pela producdo do conhecimento em
sala de aula, em que educadores e educandos podem usar as informacgdes obtidas pelas

avaliacGes com o objetivo de refletir sobre as aprendizagens desenvolvidas.

O uso processual da avaliacdo da aprendizagem, por sua vez, diz respeito a uma
sucessao de momentos conforme Luckesi (2018, p. 175) para quem “o ato de avaliar, como ato
de investigar e produzir conhecimento da qualidade da realidade, se d& em momentos
sucessivos de uma acdo, por isso ela ndo é processual nem continua, mas sucessiva”. O autor
se refere a essa tipificacdo da avaliacdo da aprendizagem com base na dimensédo temporal cuja
analise, além da processual, ainda engloba a avaliacdo continua. Ressalte-se que, como ja
informado, essa nova visdo, isto é, a ndo adjetivacdo da avaliacdo da aprendizagem proposta
por Luckesi, ndo surge com o intuito de tornar equivocadas ou invalidas as analises
historicamente feitas sobre esse tema, como o proprio autor ressalvou anteriormente
(LUCKESI, 2017, s/p).

Quanto a parte dos discentes que atribuem o uso processual, analitico ou reflexivo,

seguem alguns exemplos:

i) ver se 0 aluno esta se saindo bem como nos conteidos analisar 0s possiveis meios
de aprendizagem (DISCENTE/19, 2019).

ii) Uma avaliacdo individual para saber como o aluno esta se saindo na disciplina qual
seu grau de dificuldade, de onde vem esta dificuldade para que a mesma possa ser
sanada, e o aluno possa aprender de fato (DISCENTE/20, 2019).

iii) Analisar se os conhecimentos propostos pela instituicdo estdo de sendo fato
aplicados e suficientes na construgdo do saber do estudante (DISCENTE/21, 2019).

A avaliacdo da aprendizagem assume, para esses estudantes, a possibilidade de se
identificar as origens das dificuldades por eles apresentadas durante o desenrolar das
disciplinas. Permitem, ainda, ao educador sanar tais dificuldades gerando para o educando a

possibilidade de uma aprendizagem efetiva.
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4.2.5 A avaliacdo como verificacdo, diagnostico e reflexdo

Uma visdo particular sobre a avaliacdo da aprendizagem diz respeito aquela trazida
pelos trés servidores do corpo técnico-pedagogico do Campus. A unanimidade, numa visdo
mais ampla, associam & avaliacdo da aprendizagem a nocdo de verificacdo, mas também a

conceituam como diagnostico e reflexdo. Assim descrevem eles a avaliagéo:

i) E o processo pelo qual o professor tem a oportunidade de verificar se o aluno é
capaz de elaborar novos conhecimentos a partir do que foi vivenciado dentro e fora
da sala para a partir dai, buscar novos caminhos que melhor auxilie na aprendizagem
dos alunos (TP/01, 2019)°.

i) Um processo que faz um diagnéstico das potencialidades dos alunos e detecta
problemas de aprendizagem e de ensino (TP/02, 2019).

iii) Acredito que € instrumento para o diagnéstico do quanto o professor conseguiu
mediar do contetido e/ou tema gerador e 0 quanto o aluno conseguiu de fato aprender
(TP/03, 2019).

No primeiro conceito acima o servidor atribui um carater processual a avaliacao, o
que afasta a compreensao da avaliacdo como ato estanque. Esse conceito também traz consigo
a ideia de que o conhecimento € algo dindmico, que pode ser reelaborado e que a partir do qual
podem surgir outros conhecimentos. Destaque-se que tal compreensao de avaliagdo possibilita
ao educador a reflexdo sobre a pratica no intuito de tornar melhor a aprendizagem.

No segundo conceito, o servidor também trata a avaliagdo como um processo que
permite a reflexdo mas, sem contudo possibilitar ao gestor da atividade a reflexdo sobre uma
tomada de decisdo sobre sua acdo educativa, isto €, o educador até pode identificar a realidade
daquela comunidade de estudantes, no entanto, encerra sua a¢ao apenas no diagnostico, sem
propor formas alternativas para a melhoria do quadro encontrado, caso necessite, deixando

incompleta a atividade de avaliar.

Tratada como possibilidade de mediacdo, a concepcdo de avaliagdo contida no

terceiro conceito divide a responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem entre a instituicdo —

® Em funcéo do sigilo e do anonimato da pesquisa, as falas dos participantes técnicos pedagdgicos foi atribuida a
sigla TP, seguida de um nimero sequencial e 0 ano em que a pesquisa foi desenvolvida.
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0 professor - e o estudante, aproximando-os em torno de um tema gerador. Segundo Jussara
Hoffmann (2018, p. 183), a “agdo avaliativa mediadora se desenvolve em beneficio do aluno e
da-se fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem ¢é educado”. Na verdade,
todas as praticas educativas desenvolvidas na instituicdo escolar devem primar pelo beneficio
dos estudantes, pela sua formal apropriacdo do conhecimento cientifico e desenvolvimento
humano, e ndo apenas as avaliacGes tém essa responsabilidade uma vez que esta é apenas um

dos momentos educativos proporcionados pela instituigéo.

Jussara Hoffmann (2017, p. 86), ainda sobre sua proposta de avaliacdo mediagéo
em avaliacdo, ensina que a “avaliacdo mediadora é a¢do, movimento, provocacao, a busca de
reciprocidade intelectual entre os elementos da acdo educativa, professores e alunos buscando
coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, (re)organizando-as, transformando-as”.
Também nessa perspectiva da mediacdo de que fala Hoffmann, é possivel compreender o
carater da co-responsabilidade pela acdo avaliativa e, em ultima andlise, pelo sucesso escolar

como um todo.

Na pratica docente, a ocorréncia do uso diagndstico da avaliacdo da aprendizagem,
de acordo com os relatos dos educadores e educandos, quando indagados se fazem uma
avaliacdo inicial para verificar o nivel, as dificuldades e potencialidades da turma, assim €

descrita:

Gréfico 7. Frequéncia da avaliagdo como diagndstico.
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O uso diagndstico da avaliacdo atende a uma premissa basica: compreender o perfil
da turma e, a partir de entdo, planejar as intervengdes necessarias e adequadas a realidade

daquele grupo com o qual se ira trabalhar naquele periodo. Segundo Luckesi (2018, p. 61),

[...] 0 uso diagndstico dos resultados da avaliacdo subsidia o gestor de um projeto, ou
de uma acdo, nas decisdes sucessivas para a obtencdo da qualidade assumida como
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necessaria, ou seja, subsidia as decis6es construtivas do resultado estabelecido como
meta da acdo proposta

Dai ser importante que a acdo educativa se dé de forma organizada, que detenha um
certo rigor metodoldgico e que possa definir, de antemdo, os objetivos e rumos aos quais a
avaliacdo pretende chegar. Com essa clareza, o uso diagnostico, ao contrario de ser seletivo —
aquele que serve para aprovar/reprovar (LUCKESI, 2018, p. 88) -, surge como possibilidade ou
um recurso Util para o cotidiano da escola pois, ainda segundo Luckesi, a “solucdo saudavel é
tomar o padréo satisfatorio de desempenho do estudante em sua aprendizagem em determinado

contetido, como meta a qual todos os estudantes devem chegar” (2018, p. 89).

Em que pese a utilizacdo da avaliacdo da aprendizagem encarada como diagndstico,
na pratica, pouco mais de 35% de todos os educadores informam lancar méo desse expediente
em suas disciplinas e, mesmo este percentual ndo é corroborado pelos discentes, que denunciam
que em apenas 2,5% das vezes sim e 70% das vezes ndo é feita uma avaliacdo no inicio da
disciplina para diagnosticar o nivel em que a turma se encontra. E preciso compreender que
motivos levam a maioria dos educadores a iniciarem suas acdes docentes sem que haja essa
caracterizacdo inicial da turma, mesmo considerando que sdo alunos que ja estavam na
instituicdo no periodo letivo anterior, como no caso daqueles das turmas de segundo ano do
ensino médio, 0 que ndo ocorre, no entanto, com 0s alunos das turmas do primeiro ano, que
vém de outras instituicdes de ensino. Em todo caso, este uso da avaliagdo da aprendizagem
pode servir ao fim de incluir e possibilitar oportunidades formacéo iguais a todos 0s estudantes
pois, nos ensinamentos de Demo, ele “funciona como expediente de pesquisa diagndstica, no
sentido de averiguar com a devida profundidade as condi¢des de desempenho do aluno,
indicando as virtudes e vazios, problemas e potencialidades, motivac@es e obstaculos” (2005,
p. 17).

4.3 A PRATICA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: OS PLANOS DE ENSINO, OS
MOMENTOS E INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

A politica de avaliacdo da aprendizagem, como se vé& da analise dos documentos

institucionais antes trazidos e a partir das informag6es obtidas nas respostas aos questionarios,
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em parte, esta em consonancia com o que prevé a LDB e contempla o0s pressupostos de uma
avaliacdo que se pretenda refletir o processo de ensino aprendizagem no Campus. No entanto,
conforme o levantamento e andlise de dados a seguir, as praticas avaliativas no Campus
Industrial do IFPA demonstram algumas préaticas que tangenciam os principios contidos nos

documentos institucionais e, em alguns pontos, se mostram em dire¢des diversas dos mesmos.

Os planos de ensino das disciplinas, em que devem constar minimamente a
identificacdo do curso, turma e disciplina, a ementa, 0s objetivos, o contetdo programatico, a
previsdo de periodos de atendimento aos educandos, os recursos didaticos, os critérios de
avaliacdo, a forma como se dara a recuperacdo paralela, a bibliografia e o cronograma das aulas,
sdo documentos que devem ser elaborados pelos educadores, encaminhados ao setor

pedagdgico e entregues a coordenacdo do curso antes do inicio das atividades da disciplina.

Foram analisados 17 (dezessete) planos de ensino, sendo 13 (treze) de educadores
licenciados e 04 (quatro) de professores bachareis/tecndlogos. No que tange especificamente as
disposicdes sobre a avaliacdo da aprendizagem contidas neles, aqui destacam-se 0s seguintes

aspectos:

Tabela 3. Aspectos observados nos Planos de Ensino.

Aspecto observado nos Planos de Ensino Pocentes Bacharels/ %
Licenciados | tecndlogos

Conceituam avaliacdo da aprendizagem 04 02 35,29
Descrevem 0s procedimentos avaliativos 05 01 35,29
Elencam os instrumentos a serem utilizados 13 04 100,00
Preveem mais de um instrumento avaliativo 11 03 82,35
Atribuem valor a cada atividade avaliativa 06 02 47,05
Preveem a possibilidade de reajustes posteriores 01 00 5,88
Avaliam  aspectos atitudinais  (participacgéo, 08 02 58,82
pontualidade, assiduidade, respeito etc.)

Discutem com a turma a escolha de atividades, 02 00 11,76
tempos e instrumentos

Preveem repensar o percurso formativo 02 00 11,76

Fonte: Dados da pesquisa: 2019.

Os educadores utilizam um formulario modelo, fornecido eletronicamente pela
instituicdo, onde constam dois quadros que tratam da avaliacdo da aprendizagem: i) Avaliacédo
/ Instrumentos a serem usados pelo docente e, ii) Critérios de avaliacdo. Em alguns casos 0s
docentes preenchem apenas um dos campos e excluem o outro. Ndo h4 uma uniformizacao da
compreensdo do que se pede nos formularios. Assim, no primeiro campo informado acima,

conforme se verifica, sdo registradas informacgdes como o conceito de avaliagdo, séo descritos
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os procedimentos avaliativos, além dos instrumentos serem utilizados pelo educador, o que
também se observa no outro quadro. Isto €, os aspectos observados na Tabela n°® 05 ora
aparecem no primeiro quadro, ora no segundo, o que pode demonstrar que o instrumento precisa

ser melhorado afim de que os docentes possam utiliza-lo integralmente e a contento.

Em sua maioria, os planos de ensino se limitam a elencar os instrumentos
avaliativos a serem utilizados durante a disciplina a que ele se refere. Quando ha a tentativa de
conceituar a avaliacdo a ser utilizada, alguns reproduzem os adjetivos como diagnostica,

formativa e processual, como se vé no trecho a seguir:

Avaliacdo Diagnostica: Revisdo do conhecimento linguistico prévio dos alunos.
Apresentacdo da proposta a ser desenvolvida, relacionando-a ao conhecimento de
mundo que os alunos ja trazem.

Avaliacdo Formativa: producfes orais e escritas tais como resenhas, fichamentos,
apresentacdes verbais, resumos, sinteses, esquematizacées, analises textuais, projetos
— ora individuais ora em grupos — conforme o andamento das aulas e desenvoltura da
turma no decorrer do semestre. O importante é que a avaliagdo seja continua e
constitua ferramenta de trabalho na construcdo do conhecimento académico-
profissional do estudante.

Avaliacdo Somativa: A medida que forem sendo realizadas as discussdes, debates,
analise de textos orais e escritos, bem como seminarios, serdo dadas notas parciais por
tais trabalhos — conforme o grau de complexidade do trabalho solicitado
(CIM/IFPA/08, 2018)%.

Em alguns planos de ensino hé a reprodugdo, no quadro “Critérios de avaliagao”,
do conteido do art. 263 do RDPE j& aqui mencionado, que trata dos parametros orientadores
das praticas avaliativas qualitativas: dominio cognitivo, qualidade dos trabalhos, capacidade de
trabalhar em grupo e autonomia (CIM/IFPA/07, 2018).

Outro aspecto importante e que merece ser destacado € a previsao de discussao da
avaliacdo com a turma. No Plano de Ensino 06 (CIM/IFPA/06, 2018) o docente prevé que,
somadas a uma prova escrita e uma oral, haveria atividades diversificadas a serem definidas
juntamente com cada turma. Tal postura docente demonstra certa abertura e possibilidade de
dialogo na conducéo das atividades avaliativas da disciplina por ele ministrada, ainda que a
possibilidade de definir em conjunto sobre os rumos da avaliacdo se dé em apenas uma

determinada parte das atividades avaliativas propostas.

10 Visando a preservacédo da identidade do professor, os planos de ensino foram enumerados de forma aleatéria,
sem qualquer referéncia ao nome do docente, a disciplina ou a turma.
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Também merece destaque a preocupagdo docente, embora em pouco nimero, com
os resultados das avaliagdes, quando preveem que as mesmas devem permitir repensar o

percurso formativo, tanto no &mbito da propria avaliacdo, quanto no ambito de toda a disciplina:

Conforme a necessidade, a composicdo das avaliagdes podera sofrer alteracGes
(CIM/IFPA/02, 2018).

E, respectivamente,

As avaliacBes na forma numérica além de cumprirem a finalidade de verificar a
apropriacdo dos conceitos ensinados, as particularidades dos alunos, entre outros,
também serdo parametro para (re)pensar a metodologia utilizada em sala de aula tendo
em vista os resultados obtidos (CIM/IFPA/05, 2018).

E importante salientar que, ao prever a possibilidade de repensar as suas
metodologias de ensino, o educador se coloca como sujeito ativo na dindmica da construcéo do
conhecimento e, desta forma, passa a ser visto pelos educandos como colaborador de todo o

processo de ensino-aprendizagem ao longo do percurso formativo.

4.3.1 Os planos de ensino, instrumentos e momentos avaliativos

Ao se comparar alguns aspectos contidos nos Planos de Ensino analisados as
respostas aos questionarios aplicados as duas categorias de professores e aos discentes, pode-

se perceber o seguinte cenario:

Gréfico 8. Planos de ensino, instrumentos e momentos avaliativos.
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Conforme ja mencionado, os PPCs dos cursos em analise preveem a

obrigatoriedade de se utilizar, no minimo, trés instrumentos diferentes por culminancia'!. Nos

11 Vide, por exemplo, o PPC de Informatica, p. 45.
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planos de ensino, um percentual de 82,35% dos docentes prevé a utilizagdo de mais de um
instrumento de avaliacdo. No entanto, ao responderem 0s questionarios da pesquisa, 0S
docentes, unanimemente, dizem aplicar mais de um instrumento de avaliacdo por periodo.
Comparadas as informacdes contidas nos planos de ensino e as prestadas pelos educadores
aquelas trazidas pelos educandos, que informam que, na prética, 87,20% das disciplinas tém
mais de um instrumento avaliativo por periodo, embora aquelas informadas pelos discentes em
resposta aos questionarios destoem um pouco das demais, percebe-se que, na pratica, hd uma
certa ressonancia daquilo que esta previsto nos documentos institucionais, em especial nos

planos de ensino.

Ao se tratar dos dados isoladamente, ao se referir a composicdo das notas de um

bimestre, tem-se:

Gréfico 9. Composi¢do da nota bimestral
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Da analise dos numeros acima, tem-se que, em sua maioria, os docentes atendem
as orientacdes de proporcionarem aos educandos um minimo de trés atividades avaliativas por
culminancia contidas nos PPCs, contra um percentual muito pequeno daqueles que optam por
duas ou apenas uma atividade avaliativa por periodo. Proporcionar aos educandos varios
momentos de avaliacdo por determinado periodo gera maior possibilidade de resultados
satisfatorios em detrimento de se oferecer apenas uma ou duas atividades avaliativas. Por outro
lado, € preciso ter claro se os instrumentos utilizados sdo capazes de atingir 0s objetivos
previstos - ainda que ndo formalmente elaborados -, ou seja, se hd adequacdo da forma de
analise dos resultados das aprendizagens aos conteudos trabalhados em sala de aula pois,
somente a diversificacdo ou a dispensa de muitos momentos de avaliagdo ndo séo suficientes

para se obter resultados mais proximo a realidade investigada.
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Além do mais, a avaliagdo da aprendizagem, como se defende aqui, ndo pode ter
um fim em si mesma, deve, por compreender um componente importante da acdo educativa,
servir de elos entre as demais acdes e desenvolver no educando as qualidades necessarias ao
préprio ato de aprender, corroborando com a previsdo contida nos PPCs de Informatica e de
Controle Ambiental, respectivamente, nas paginas 44 e 61, que dispdem que ¢ “fundamental
que os instrumentos da avaliacdo da aprendizagem estimulem o discente ao habito da pesquisa,
a criatividade, ao autodesenvolvimento, a atitude critico-reflexiva, predominando os aspectos

qualitativos sobre os quantitativos”.

Como parte do processo de ensino-aprendizagem, a avaliagdo pode servir a varios
fins e, em especial, potencializar aprendizagens posteriores, indo aléem da memorizacdo de
conteddos e conhecimentos previamente determinados pelos educadores. A avaliacéo, por isso
e assim tratada, também serve como instrumento a auxiliar toda a atividade docente e demonstra

0 compromisso que assume o educador com todas as etapas de sua acdo educativa, pois,

O professor que apenas passa a prova, manifesta, desde logo, que ndo tem
compromisso formal e politico com o desempenho adequado do aluno, ja que
persegue apenas momentos de teste estereotipado, desvinculados do processo de
aprendizagem (DEMO, 2005, p. 60).

A compreensdo da avaliacdo da aprendizagem faz parte e esta vinculada a todo o
processo educativo desenvolvido na institui¢do de ensino e é fundamental para que ndo se tenha
acOes avaliativas que se processem de forma isolada, desconsiderando fatores formais
(metodoldgicos, procedimentais etc.) bem como aqueles politicos (filosofia orientadora do

curriculo e do plano de curso, pablico atendido, aspectos socioculturais etc.).

4.3.2 A acdo docente diante dos resultados insatisfatorios: a recuperagdo paralela

Um dos instrumentos didaticos contido no Regulamento Didatico-Pedagogico do
Ensino, que também deve estar contemplado no plano de ensino e se reveste de grande
importancia durante as acdes avaliativas, diz respeito a recuperagéo paralela da aprendizagem,

que deve ser promovida obrigatoriamente no decorrer de todo o processo educativo. Veja-se:

Art. 286 A recuperacdo paralela da aprendizagem devera desenvolver-se de modo
continuo e paralelo ao longo do processo pedagégico, tendo por finalidade corrigir as
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deficiéncias do processo de ensino e aprendizagem detectada ao longo do periodo
letivo.

§1° O docente realizaré atividades orientadas a(s) dificuldade(s) do estudante ou grupo
de estudantes, de acordo com a peculiaridade de cada disciplina, contendo entre
outros:

1) Atividades individuais e/ou em grupo, como pesquisa bibliografica, experimento
demonstracdo préatica, seminarios, relatério, portfélio, provas escritas ou orais,
pesquisa de campo, producdo de textos;

I1) Produgdo cientifica, artistica ou cultural;

I11) Oficinas;

IV) Entre outros (IFPA, 2015).

A recuperacdo paralela da aprendizagem busca oferecer ao discente a reoferta das

acOes de ensino proporcionadas pelo educador durante o periodo a que se referem os resultados

insatisfatérios da avaliacéo.

Cabe salientar que o que se pretende com tal estratégia pedagdgica é recuperar a

aprendizagem e ndo a nota, por meio de, se necessérias, novas formas de abordagem dos

conteidos anteriormente ministrados sob a orientacdo docente. Apesar disso, um ndmero

consideravel de educadores, corroborado pelos discentes, informam que fazer apenas uma

avaliacdo substitutiva para substituir os resultados insatisfatorios. A falta de uma acéo orientada

pelo educador, além de desrespeitar um direito do educando contido nos documentos

institucionais, pode ensejar a repeticdo de novos resultados insatisfatérios e, o que é grave, a

consagracao da falsa impressdo de que a dificuldade encontra-se no educando que, mesmo apos

uma segunda oportunidade, ndo consegue superar as dificuldades anteriores demonstradas.

Ao serem indagados sobre as medidas que costumam tomar quando, nas avaliacoes,

sao identificados resultados insatisfatorios, assim informaram:

Gréfico 10. Acéo docente diante dos resultados insatisfatorios e a recuperagéo paralela.
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Ressaltando que os docentes, neste caso, podem optar por uma ou mais alternativas,

em obediéncia ao disposto no art. 286 do RDPE, a disponibiliza¢do da recuperacao paralela da
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aprendizagem tem sido utilizada na quase que totalidade de oportunidades identificadas pelos
docentes licenciados e pouco mais da metade de oportunidades no caso da categoria de

bachareis/tecndlogos, nimeros que sdo corroborados pelo corpo discente.

A previsdo da recuperacéo paralela da aprendizagem contida no art. 286 do RDPE
surge de uma obrigatoriedade imposta pela LDB que, em seus arts. 12, V, 13, IV e 24, V, “¢”,
em sintese, prevé que os estudos de recuperacdo da aprendizagem, para 0s casos de baixo
rendimento escolar, sejam ofertados de preferéncia paralelos ao periodo letivo, 0 que acaba a
necessidade de se interromper as atividades letivas regulares para se ofertar a recuperagéo da

aprendizagem aqueles com rendimento escolar insuficiente.

4.3.3 Os tempos, instrumentos e fins da avaliacdo da aprendizagem no Campus Industrial de

Maraba

Em sua acdo docente diaria, 0 educador se depara com uma grande variedade de
formas de aprender dos educandos com as quais tem que lidar em sala de aula. Cada estudante
tem suas proprias experiéncias de aprendizagens, seu histdrico de formago, suas dificuldades,
potencialidades etc., 0 que vai exigir do educador, na mesma medida, uma certa habilidade e
flexibilidade na hora de promover suas a¢des de ensino. Uma das formas de se compreender o
nivel de aprendizagem que os estudantes retribuem em resposta aos conhecimentos trabalhados
diz respeito a maior diversificacdo dos instrumentos avaliativos. Tanto nos PPCs quanto no
RDPE do IFPA existe a preocupagdo de se proporcionar aos estudantes os instrumentos de
avaliacdo que melhor se adequam aquele conteudo e aquele momento avaliativo, cuja escolha
depende da percepcao do educador que intermediou o contato dos estudantes com o contetdo
e pOde perceber as reacOes por eles demonstradas pois, conforme art. 266 do RDPE, é
responsabilidade do educador que desenvolveu o componente curricular a aplicacdo da

avaliacdo da aprendizagem, bem como a apuragdo dos seus resultados.

No RDPE essa preocupacao esta prevista no art. 265, a seguir:

Art. 265 A avaliacdo da aprendizagem ocorrerd de forma diversificada e de acordo
com a peculiaridade de cada componente curricular, por meio dos seguintes
instrumentos:

1) Elaboracdo e execuc¢do de projeto;

I1) Experimento;

I11) Pesquisa bibliogréfica;

IV) Pesquisa de campo;
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V) Prova escrita e/ou oral;

V1) Prova prética;

VII) Producéo técnico-cientifica, artistica ou cultural.
VI1II) Seminéario; (IFPA, 2015).

Além dos instrumentos da lista acima, que deveria constituir rol meramente
exemplificativo, 0 RDPE prevé, no §3° do mesmo artigo, a possibilidade de utilizagéo de
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem nao listados nos inc. I a VIII do art. 265, desde que
submetidos a prévia apreciacdo do Setor Pedagogico, que deverd analisar a sua viabilidade,
aplicacdo, eficiéncia e eficacia. A exigéncia de submissdo de uma acgdo docente, no caso a
escolha de um instrumento de avaliacdo da aprendizagem, a prévia analise do corpo técnico-
pedagdgico, embora regulamentada no RDPE, pode inibir a criatividade do educador e torna
desnecessariamente rigida a lista de instrumentos contida no art. 265 do Regulamento, muito
embora se reconheca a importancia e a necessidade do acompanhamento das a¢des educativas
por parte da equipe pedagogica da instituicio em favor do efetivo desenvolvimento das

aprendizagens.

Ao dispor sobre a quantidade de instrumentos avaliativos, no PPC de Informatica

assim consta:

Os instrumentos de avaliagdo serdo diversificados, compreendendo exercicios com
defesas orais e escritas, testes objetivos, provas discursivas, seminarios, projetos
orientados, experimentacdes praticas, feiras, atividades culturais, jornadas
pedagdgicas, dentre outros, com a utilizagdo de, no_minimo, trés instrumentos
diferenciados por culminancia; sendo, obrigatoriamente, necessario o registro de
qualquer procedimento de avaliacdo, tendo em vista uma avaliagdo progressiva ao
longo do Ano/Semestre, considerando ainda a apuracdo da assiduidade do discente
(destaques do autor) - (CIM/IFPA, 2018, p. 45).

J& no PPC de Controle Ambiental, tem-se:

Os instrumentos de avaliacdo serdo diversificados, compreendendo exercicios com
defesas orais e escritas, testes objetivos, provas discursivas, seminarios, projetos
orientados, experimentacOes praticas, relatorios de aulas praticas e visitas técnicas,
feiras, atividades culturais, dentre outros, com a utilizacdo de, no_minimo, dois
instrumentos diferenciados por culminancia; sendo, obrigatoriamente, necessario
0 registro de qualquer procedimento de avaliacdo, tendo em vista uma avaliacdo
progressiva ao longo do Ano/Semestre, considerando ainda a apuracdo da assiduidade
do discente (destaques do autor) - (CIM/IFPA, 2018, p. 61).

Embora conste, nas redacdes dos dois trechos acima, a expressdo “instrumentos
diferenciados”, acredita-se que a intencdo original seria a de prever a utilizacdo de uma
quantidade minima de “instrumentos diferentes”, dado que existem diferencas semanticas entre

uma e outra expressdo e a que mais se amolda ao contexto em que esta inserida é a segunda
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delas, isto ¢, “instrumentos diferentes”, assim entendida e aqui adotada. Tais disposi¢oes
impdem ao educador a obrigatoriedade de ndo repetir, no caso de se oferecer trés ou apenas
dois, dependendo do curso, os instrumentos de avaliacdo oferecidos ao corpo discente num

determinado periodo ou culminancia de avaliacdes.

A previsédo de oferta de instrumentos diferentes de avaliagdo da aprendizagem se
ajusta didaticamente ao entendimento de que existem, como ja foi dito, diferentes formas de
demonstrar o que efetivamente se aprendeu e pode representar a diferenca entre a constatacédo

de um resultado satisfatorio ou insatisfatorio.

Na prética, assim 0s sujeitos da pesquisa descrevem a frequéncia com que cada

instrumento avaliativo é utilizado:

Grafico 11. Instrumentos avaliativos mais utilizados.
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A partir da analise do grafico acima, pode-se dividir em dois grupos os instrumentos
utilizados na instituicdo levando-se em conta a frequéncia de sua utilizagdo: um primeiro grupo,
em que se inserem exercicios, prova escrita, seminario e trabalhos extraclasse e, um segundo
grupo, abrangendo pesquisa bibliografica, prova oral, producédo técnico-cientifica ou cultural,

experimento, elaboracdo e execucao de projeto, pesquisa de campo e visitas técnicas.

O primeiro grupo, aquele dos instrumentos mais utilizados de acordo com as trés
categorias que assim os elegeram, isto €, educadores licenciados, bachareis/tecndlogos e
discentes, pode refletir o perfil de avaliacdo que se pratica no Campus, levando em conta, nessa

analise, apenas os tipos de instrumentos. Tais instrumentos mostram uma pratica docente mais
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conservadora tendo em vista que configuram, como é cedigo, um conjunto dos instrumentos

mais comuns e historicamente mais utilizados em nossas escolas.

O fato de os exercicios feitos em sala de aula aparecerem em primeiro lugar pode
estar relacionado a conhecida préatica dos educadores consistente em fracionar a nota de um
determinado periodo ou bimestre em varios pontos e estes serem atribuidos aos exercicios
diarios feitos pelos educandos. A opcao pelas provas escritas, que aparece com a segunda maior
recorréncia, pode ser atribuida a percepcdo contida no imaginario docente de que este
instrumento se reveste de legalidade, maior rigor formal e confianga. Ja a grande utilizacéo de
provas/atividades praticas pode se justificar em funcdo da modalidade de educacdo da qual se
trata aqui, qual seja, educacdo profissional e tecnologica. Mas 0 que se sobressai nesse grupo,
guando se analisa seus instrumentos, €: atividades cotidianas (exercicios, p. e.) andam juntas
com atividades pontuais (provas); atividades feitas em sala se somam a atividades extraclasse
e atividades individuais e coletivas séo oferecidas em proporcdes semelhantes.

Ainda no primeiro grupo, também merece destaque, tratando-se do instrumento
prova/atividade pratica, € o fato de que, segundo o que informam os docentes licenciados, em
suas praticas, a oferta desse instrumento se da em 88,2% das vezes contra 64,3% informados
pelos bacharéis/tecn6logos docentes. Mais restritos as areas técnicas e profissional da formacao
dos estudantes dessa modalidade de ensino, era de se esperar que nessa segunda categoria,
bacharéis/tecndlogos, as atividades avaliativas praticas se dessem em maior nimero que aquelas
proporcionadas pelos licenciados. Confrontadas as informagdes docentes com as discentes, 0s
estudantes denunciam que, em apenas 37,5 das vezes sdo utilizadas prova/atividade pratica
guando da avaliacdo da aprendizagem. Mesmo considerando o carater declaratério de tais
informacdes, é de se questionar se, de fato, a avaliacdo da aprendizagem para esses cursos se

da com mais énfase tedrica ou pratica.

Quanto ao segundo grupo, em que estéo listados os instrumentos com as menores
incidéncias de aplicacdo pelos educadores, percebe-se que sdo instrumentos de carater mais
individual (prova oral, pesquisa bibliografica) ou que exigem recursos para além da sala de aula
(experimento, elaboracdo de projeto, producdo técnico-cientifica, pesquisa de campo). Mas o
destaque, nesse grupo, pode ser atribuido a pouca ocorréncia de visitas técnicas como atividades
avaliativas, mormente por se tratar da modalidade de educacdo profissional e tecnoldgica.
Mesmo assim, um outro aspecto a ser ressaltado € que um percentual de 35,7% das ocorréncias

de visitas técnicas como atividade avaliativa informado pelos educadores bacharéis/tecn6logos
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se sobressai quando comparados a apenas 11,8% de ocorréncias informados pelos educadores
licenciados o que mostra que esse instrumento aparece como uma melhor opgéo de avaliacéo
nas areas mais técnicas e relacionadas a formacao profissional dos educandos. No entanto, na
visdo dos educandos, e aqui exsurge uma contradi¢do, a ocorréncia de visitas técnicas como
atividade avaliativa se d&d em apenas 5% das vezes, percentual bem aquém daqueles informados
pelos educadores licenciados e quase infimo, se comparado aos nimeros informados pelos

bachareis/tecnologos.

O RDPE, em seu art. 3°, prevé que as “atividades de ensino, pesquisa, inovagao, e
extensdo serdo desenvolvidas no IFPA, a partir do principio da indissociabilidade, por meio de
atividades articuladoras da formacéo académico-profissional” (IFPA, 2015). Além do estagio
curricular e da pesquisa de campo, uma das possibilidades de se promover essa articulacdo €
por meio da realizacdo de visitas técnicas, em que os alunos podem ser expostos ao ambiente
organizacional e produtivo diretamente relacionado com a sua area de formacdo. A auséncia
desse instrumento como atividade avaliativa pode constituir entrave na formacdo dos
educandos, que fica na dependéncia da realizacdo de um estagio que efetivamente o coloque
em contato com ambiente profissional que ele vai encontrar quando da sua inser¢édo no mercado
de trabalho. Nao se quer aqui reforcar a ideia de que esta modalidade ensino tem sua vertente
educacional unicamente direcionada ao mundo do trabalho e que este seria 0 objetivo precipuo

de todas as acdes educativas desenvolvidas em aula de aula:

Sua relagdo [do ensino médio integrado] com o mundo do trabalho ndo pode ser
confundida, portanto, com o imediatismo do mercado nem com o vinculo imediato
com o trabalho produtivo. Trata-se de uma relacdo mediata. Sua rela¢do intrinseca da-
se com o trabalho na sua natureza ontocriativa. De forma diversa, a formacéo
profissional especifica, para ser efetiva, tem que ter como condicao prévia a educacao
béasica (fundamental e média) e articular-se, portanto, a ela e as mudangas cientifico-
técnicas do processo produtivo imediato (FRIGOTTO, in FRIGOTTO et al, 2012,
p. 76).

E importante ter essa preocupacdo em mente porque a mesma leva a questionar
quais os fins a que se destinam néo so as avalia¢Ges, mas todas as a¢des educativas em EPT, ou
seja, é necessario compreender se 0s conhecimentos trabalhados em sala de aula e objetos de
avalia¢do produzem novos conhecimentos e se serdo Uteis aos educandos depois de concluidas

as etapas de sua formagao.

Voltando a especificidade da avaliagdo da aprendizagem, cabe lembrar a
preferéncia docente pela utilizagdo da prova escrita e a prova pratica, que aparecem em segundo

e terceiro lugar, respectivamente, no grupo de instrumentos avaliativos mais utilizados no
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Campus, para compararmos com os tipos de respostas ou comportamentos que o0s docentes
exigem nas avaliagdes, quando se trata do retorno que os eles devem dar sobre os
conhecimentos e contetdos trabalhados em sala de aula. Neste sentido, questionados sobre o

que se prioriza nas avaliagdes, estas foram as respostas das trés categorias:

Gréfico 12. O que se prioriza nas avaliagdes.
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Aqui fica clara uma dissonancia: num contexto em que a prova escrita aparece em
segundo lugar e a prova pratica em terceiro com as maiores incidéncias de utilizacdo, atras
apenas dos exercicios, dificil é imaginar que a aplicacdo dos conteudos estudados apareca com
maior ocorréncia quando se trata das prioridades elencadas pelos docentes nas avaliagdes.
Geralmente mais associada a prova escrita, a memorizacdo e reproducdo dos contetdos, por
essa andlise, deveria aparecer no grafico acima com 0s maiores percentuais ou, N0 maximo, em
segunda posicdo e ndo na ultima, mesmo tendo-se em vista tratar-se de EPT. Por outro lado, e
aqui se estabelece a contradigéo, desvinculando-se da comparacdo anterior, as ocorréncias de
memorizacdo e reproducdo de conteudo, pelos nimeros contidos no grafico acima, representam
0 cenario que se espera ideal nessa modalidade de educacdo, em que as atividades educativas
devem dar a producdo do conhecimento um tratamento em que se fortaleca a unidade entre a

teoria e a prética.

As avaliacOes, além de promover o trabalho com os conhecimentos estudados em
sala, podem servir de aproximacéo do estudante com o mundo no qual ele se insere assim como
deve ocorrer com todas as agOes desenvolvidas na escola. Paulo Freire, tratando do papel

exercido pela educacéo no processo de humanizacdo do homem, ensina:

A concepcao humanista e libertadora da educacéo, ao contrario, jamais dicotomiza o
homem do mundo. Em lugar de negar, afirma e se baseia na realidade
permanentemente mutavel. N&o sé respeita a vocacao ontoldgico do homem de ser
mais, como se encaminha para ésse objetivo. Estimula a criatividade humana. Tem do
saber uma visdo critica; sabe que todo o saber se encontra submetido a
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condicionamentos historico-socioldgicos. Sabe que ndo ha de saber sem a busca
inquieta, sem a aventura do risco de criar. Reconhece que o homem se faz homem na
medida em que, no processo de sua hominizacdo até sua humanizacéo, é capaz de
admirar o mundo. E capaz de, despreendendo-se déle conservar-se néle e com éle; e,
objetivando-o, transforma-lo. Sabe que é precisamente porque pode admirar 0 mundo
que 0 homem é um ser da praxis ou um ser que é praxis. Reconhece 0 homem como
um ser historico. Desmistifica a realidade, razdo porque ndo teme a sua desocultacao.
Em lugar do homem-coisa, adaptavel, luta pelo homem-pessoa, transformador do
mundo. Ama a vida, em seu devenir. E bi6fila e ndo necréfila (FREIRE, 1969, p. 130).

A preferéncia de, nas avaliacdes, se exigir a aplicacdo dos contetdos estudados,
apontada pelos bacharéis/tecndlogos e discentes como as maiores ocorréncias, revela uma
preocupacdo docente com essa concep¢do humanista e libertadora da educacdo de que fala
Paulo Freire, em que coloca o educando em contato com a realidade que o cerca. Por sua vez,
a elaboracédo de novos conhecimentos e contetdos a partir daqueles estudados, cujo numero de
ocorréncias informado pelas trés categorias aparece em segundo lugar, pode servir de estimulo
a criatividade discente, provocar as inquietacfes necessarias ao seu desenvolvimento, o que ndo
é possivel de se obter com a simples memorizacao e reproducdo de conhecimentos e contelidos.
O estabelecimento de procedimentos educativos que aproximam os educandos da realidade e
0s possibilita os meios de nela intervir e modifica-la constitui parte do papel da educacdo na
humanizagdo do homem e, no caso especifico, constitui também um dos fins da avaliacdo da

aprendizagem.

4.4 A FORMACAO ACADEMICA E A PRATICA DA AVALIACAO NO CAMPUS

Uma das questdes norteadoras deste trabalho é tentar trazer a discussao a influéncia
da formacéo profissional dos educadores do Campus em suas praticas avaliativas ou, mais
especificamente, tentar entender se ha diferencas entre a atuacdo e os resultados das préaticas
docentes desempenhadas por profissionais licenciados e aquelas promovidas por
bacharéis/tecnélogos. Ao todo, 17 (dezessete) educadores licenciados, 12 (doze) bacharéis e 02
dois) tecndlogos participaram da presente pesquisa. As duas Ultimas categorias foram

agrupadas para fins de analise e comparacdo, somando 14 (quatorze) profissionais.

Uma das principais diferengas existente entre os cursos de licenciaturas e o0s
bacharelados e tecnoldgicos diz respeito ao fato de que, somente nos primeiros, 0S cursos sao

voltados exclusivamente a formacdo de educadores, dai a existéncia de disciplinas ligadas a
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educacdo, ensino, didatica e pratica de ensino etc. O Ministério da Educagdo’? conceitua as
licenciaturas como cursos que “habilitam o profissional a atuar como professor na Educacéo
Infantil, no Ensino Fundamental e Médio”. O que nao se observa nos demais tipo de graduacéo,
sendo que o bacharelado proporciona uma formacdo mais generalista em que 0 egresso pode
atuar em varios ramos de sua &rea de conhecimento. Ja os cursos tecnolégicos promovem uma

formacao especifica, de curta duragdo, e voltada para o mercado de trabalho.

A Lei n® 11.784, de 22 de setembro de 2008, em seu art. 113, § 2°, inc. I, previa
que, para ingressar no cargo de Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnol6gico era requisito
possuir habilitacdo especifica obtida em licenciatura plena ou “habilitacdo legal equivalente”
(grifos do autor). Dada a dificuldade de interpretacdo do que se entende por habilitacdo legal
equivalente a licenciatura e em decorréncia das inimeras controvérsias criadas em torno dessa
dificuldade, o referido dispositivo foi revogado pela Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de 2012,
que dispde, dentre outros assuntos, sobre a estruturacdo do Plano de Carreiras e Cargos de

Magisterio Federal. Referida lei passou a prever claramente:

Art. 2°...

8§ 2° A Carreira de Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico destina-se a
profissionais habilitados em atividades académicas proprias do pessoal docente no
ambito da educacdo basica e da educacgdo profissional e tecnolégica, conforme
disposto na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e na Lei n° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008.

Art. 10. O ingresso nos cargos de provimento efetivo de Professor da Carreira de
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico e da Carreira do Magistério do
Ensino Basico Federal ocorrerd sempre no Nivel 1 da Classe D |, mediante aprovacéo
em concurso publico de provas ou de provas e titulos.

§ 1° No concurso publico de que trata o caput, serd exigido diploma de curso
superior em nivel de graduacéo (destaques do autor) - (BRASIL, 2008).

Ou seja, ndo somente os licenciados, mas agora a lei dispde de forma inequivoca
que qualquer graduado pode vir a compor os quadros da Carreira de Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT). Tal regramento juridico, além de maior clareza, trouxe
seguranca aos profissionais néo licenciados. Ja as instituicdes passaram a formar seus quadros
docentes com os perfis profissionais de bacharéis e tecnologos dos quais necessitavam para a
formacao profissional de seus estudantes, dado que ndo ha, em varias areas do conhecimento,

profissionais licenciados aptos a atuarem nos mais diversos eixos tecnoldgicos existentes nos

12 Fonte: http://sejaumprofessor.mec.gov.br/internas.php?area=como&id=formacao Acesso em 13 jul. 2019,
Acesso as 23h13min.
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Institutos, levando, como consequéncia, a uma composi¢do bastante heterogénea dos quadros

docentes que atuam nessas instituigoes.

Dada essa peculiaridade da heterogeneidade na formacdo profissional dos
educadores, onde licenciados, bacharéis e tecnélogos desempenham diariamente e lado a lado
as suas atribui¢bes docentes, importa compreender se a mesma, de alguma forma, interfere

efetivamente nas praticas avaliativas por eles desenvolvidas no Campus.

No geral, comparativamente, os educadores assim relatam suas praticas e
preferéncias: quanto ao planejamento da disciplina e das avaliagbes, tanto licenciados e
bachareéis/tecndlogos adotam o planejamento individualizado na sua grande maioria das vezes.
Tal pratica, conforme ja mencionado, pode ser decorrente de uma dificuldade encontrada pela
coordenacao do curso em promover momentos coletivos de planejamento das agdes semestrais
ou anuais. Antes do inicio de sua atividade em sala de aula, o educador dispde do Projeto
Pedagogico do Curso de onde pode ele extrair o ementario da disciplina a ser ministrada.
Mesmo que inda ndo conheca a turma com a qual vai trabalhar, cabe ao educador elaborar seu
plano de ensino que, por sua natureza, constitui um instrumento passivel de mudancas a
depender da avaliacdo inicial e/ou o desenvolvimento a turma e dos contetidos. E nesse
instrumento pedagdgico que o educador fara a previsdo de como serdo realizadas as avaliagdes,
elencando seus instrumentos, definindo os momentos e selecionando os conhecimentos a serem

exigidos dos estudantes.

Luckesi, tratando da investigacdo avaliativa, assim descreve o seu planejamento:

Planejar a avaliacdo da aprendizagem significa, pois, estabelecer o objeto da
investigacdo, com seus conteldos e variaveis, que, conjuntamente, configuram a
abrangéncia dos dados a serem coletados para a pratica avaliativa, assim como 0s
recursos de coleta de dados para a avaliagdo; 0o mesmo ocorrendo com 0
estabelecimento do padrdo de qualidade aceitdvel do desempenho do estudante
(LUCKESI, 2018, p. 137-138).

A necessidade de planejar a avaliacdo, como toda acéo docente, pode ser percebida
a partir dos relatos de todas as categorias, que informam haver no Campus um excesso de
disciplina bem como a exigéncia de muitas atividades avaliativas num mesmo periodo, o que
acaba comprometendo o rendimento dos estudantes. Trabalhando com um curriculo integrado,
essa necessidade se mostra mais evidente ainda, em que o objeto da avaliacdo deve estar
relacionado com os objetivos e a qualidade da realidade pretendida pela acdo educativa

oferecida pela instituicéo.
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Um outro dado que chama a atencdo diz respeito ao fato de que 29,4% dos
educadores licenciados relatam que sequer planejam as avaliagOes, contra apenas 7,1% dos
bachareis/tecndlogos. Avaliacao requer rigor técnico, planejamento, ndo podendo ser fruto do
casuismo ou ocorrer de forma aleatéria, cujos procedimentos devem estar claramente

delimitados no plano de acdo do educador responsavel pela atividade:

O primeiro passo necessario em qualquer pratica de investigacdo, inclusive na
investigacdo avaliativa, é configurar seu objeto de estudo, tendo presente sua
abrangéncia, como também as varidveis a serem levadas em consideracéo, e, de forma
semelhante, os recursos para a coleta de dados. Acresga-se, no caso da avaliacdo, a
definicdo do padrdo de qualidade aceitavel para a realidade investigada (LUCKESI,
2018, p. 135).

Uma atividade avaliativa conscientemente planejada, com objetos delimitados, as
variaveis bem definidas e o rendimento aceitavel - padrdo de qualidade, conforme Luckesi -
visualizado no final da trajetoria constitui instrumento importante durante a pratica docente e a
andlise de seus resultados pode contribuir com uma melhor reflexdo sobre o percurso que

educador e educandos estdo trilhando.

Quando questionados sobre a realizacdo de avaliacbes em conjunto com outras
disciplinas, 14,3% dos educadores bacharéis/tecndlogos e apenas 5,9% dos licenciados
apontam que participam de tal pratica. Tais numeros reforcam os anteriores pois, se poucos
educadores, num geral, realizam o planejamento da disciplina e da avaliagdo, um nimero ainda

menor deles tem a préatica de fazer o planejamento das atividades avaliativas de forma coletiva.

No RDPE e nos PPCs constam disposi¢cdes e orientacdes de como devem ser a
avaliacdo da aprendizagem, inclusive constando, em ambos, a forma de célculo e a nota minima
para aprovacdo. No entanto, somente 23,5% dos educadores licenciados e 14,3% dos
bacharéis/tecnélogos admitem dominar o conteido contido no RDPE no que tange a avaliacdo
da aprendizagem e 23,5% dos licenciados e 7,1% dos bacharéis/tecn6logos afirmam que
conhecem tais disposi¢cfes nos PPCs. A declarada pouca apropriagdo dos documentos
institucionais pelos educadores licenciados e menos ainda pelos bacharéis/tecnélogos reflete-
se nas suas praticas em sala de aula, tendo eles proprios, por exemplo, informado que um
percentual de 30,3% de todos os educadores oferecem aos educandos apenas duas avaliagOes
por bimestre, quando o PPC de Informatica estabelece a obrigatoriedade de, no minimo, trés

avaliagdes.
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No que tange as concepgdes dos educadores, os relatos mostram que, para a grande
maioria dos profissionais das duas categorias, tém concepgdes semelhantes, para quem a
avaliacdo da aprendizagem assume a ideia de verificacdo, em segundo lugar, como medida e,
em terceiro, 0 uso diagnostico. Muito embora os cursos de licenciatura oferecam, em seus
planos de curso, uma série de disciplinas ligadas a &rea pedagdgica, certo é que essa formacédo
n&o representa, no Campus, uma diferenca significativa nas atuac6es dos profissionais oriundos
desses cursos em relacdo aos profissionais formados em bacharelados e tecnélogos quando o
assunto é avaliacdo da aprendizagem. Uma das possibilidades pode ser a auséncia de conteudos

ou disciplinas quer remetam a esse tema, pois,

A superficialidade dos estudos na area de avaliacdo, em cursos de magistério e
licenciatura, tende a ser um fator muito sério pelo seu reflexo na escola de 1° e 2°
graus, uma vez que a pratica avaliativa é um fendmeno com caracteristicas fortemente
reprodutivistas. Ou seja, 0 modelo que se instala em instituicbes formadoras é o que
vem a ser seguido por esses alunos quando passam a exercer a docéncia. Assim temos,
por exemplo, a reprodugdo de posturas “reprodutivas” por professores que fizeram
cursos onde os indices de reprovacdo sdo bastante altos, como é o caso de algumas
licenciaturas (HOFFMANN, 1998, p. 65-66).

Na auséncia de estudos sobre avaliacdo durante a graduacdo — e também
provenientes de formacdo continuada -, a alternativa é a reproducédo das formas de avaliacdo as

quais o profissional foi submetido em toda a sua vida como estudante.

Gréfico 13. Experiéncia dos educadores.
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Conforme gréfico 13 acima, no CIM/IFPA, o corpo docente do Campus é composto
por profissionais cuja experiéncia, no geral, soma o total de no méximo 05 (cinco) anos,
ressaltando aqui o fato de que apenas 11,7% dos licenciados e 57,1% dos educadores bacharéis
tém mais de 05 anos de experiéncia em EPT, muito embora os licenciados demonstrem ter mais

experiéncia com o magistério em geral.

Observa-se também um grande percentual de educadores cuja experiéncia docente
ndo ultrapassa 02 (dois) anos. Esse grande numero de educadores com pouca experiéncia,
associado a auséncia de estudos sobre avaliacdo nos cursos de licenciatura de que trata
Hoffmann, bem como a inexisténcia de disciplinas pedagdgicas nos cursos de formacéo de
bachareéis e tecndlogos pode ser causa de posturas reprodutivistas a que a autora se refere, o que
também é corroborado por Luckesi, que argumenta no sentido de que o “mais comum, no lugar
de professor, € repetir aquilo que aconteceu com cada um de nds no nosso caminhar escolar e
académico: recebemos bronca, damos bronca; fomos castigados, castigamos; fomos
reprovados, reprovamos” (LUCKESI, 2018, p. 209).

A acdo institucional escolar é, na sua esséncia, uma ac¢do coletiva e os sujeitos que
dela fazem parte estdo mutua e reciprocamente imbuidos de direitos e obrigagdes. O fracasso
ou o0 sucesso da aprendizagem promovido pela escola, por isso, tem implicacdes das mais
diversas, desde a repeténcia e evasdo, até o proprio comprometimento do sistema de ensino.
Geralmente a constatacdo do fracasso ou do sucesso da instituicdo se da a partir dos nimeros
de aprovagdo em comparacdo com o0s de reprovacdo determinados pelas notas dos exames
aplicados pelos educadores. Contudo, importa ter em mente se, de fato, os nimeros contidos
nos registros dos alunos referem-se efetivamente a uma pratica avaliativa na dimensao em que
ensina Luckesi e ndo meramente se referem a exames classificatorios com o mero intuito de

aprovar ou reprovar o educando:

Entdo, nesse contexto, por vezes, nos deparamos com escritos e estudos que abordam
a “influéncia da avaliagdo no fracasso escolar”, quando, de fato, estdo abordando a
“influéncia dos exames no fracasso escolar”. Sao atos completamente diferentes,
ainda que parecidos.

O ato de examinar tem como meta classificar o educando e, em fungdo dessa
classificacdo, aprova-lo ou reprova-lo, portanto, preserva para si a possibilidade da
exclusdo. A avaliacdo, por seu turno, tem como objetivo diagnosticar do desempenho
do educando (revelar a sua qualidade), criando uma base segura para decisfes de
reorientacdo ou re-ensino até que o educando aprenda o que deve aprender
(LUCKESI, 2014, s/p).
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Se encarada com essa finalidade, a avaliagdo da aprendizagem, por outro lado, pode
contribuir para elevar os resultados positivos obtidos em determinado periodo letivo e, como
causa, obter-se-ia a melhora nos indices de aprendizagem almejados pela instituicdo. Produzir
resultados de aprendizagem satisfatorios requer ter em mente essa concepc¢ao de avaliacao, ter
a capacidade técnica para construcdo de instrumentos adequados aos momentos e contelldos
estudados bem como a capacidade de analisar os dados obtidos e propor novos caminhos de

ensino e aprendizagem aos educandos.

Tratando da elaboragdo dos instrumentos, no Campus Industrial de Maraba, uma
comparacdo importante entre as posturas docentes diz respeito ao tipo de questdes que cada

categoria costuma utilizar em suas avaliacBes escritas, cujas respostas seguem no grafico

abaixo:
Gréfico 14. Os tipos de questBes nas avaliacdes escritas.
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Tanto educadores como discentes declaram que ha uma preferéncia dos educadores
por questdes discursivas em detrimento daquelas objetivas e de multipla escolha, sendo que o0s
licenciados informam utilizar mais discursivas em detrimento dos bacharéis/tecnélogos e estes,
por sua vez, declaram utilizar mais questdes objetivas que os licenciados. Aqui novamente deve
ser cabivel a justificativa das especificidades de cada area do conhecimento e dos conteddos
com os quais cada uma delas lida cotidianmente. As areas especificas, ou seja, diretamente
vinculadas a area de formacéo profissional do curso, cujas disciplinas, nos PPCs, sdo agrupadas
em “Componentes Formacgdo Técnica”, tendem a primar por questdes mais objetivas, sendo
que, nas disciplinas do eixo comum, agrupadas nos PPCs em “Componentes Formagao Basica”,
em que mais se concentram os educadores licenciados, estes optam pelas questfes dissertativas

em detrimento das objetivas.
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Independente dos tipos de questdes contidas nas avaliagdes e pelas quais optam 0s
educadores, o que importa é indagar se as atividades avaliativas encerram-se em si mesmas ou
permitem delas extrair, se necessario, novos direcionamentos para a agdo docente. Em apenas
dois dos planos de ensino analisados as disposicdes da avaliacdo da aprendizagem previam
reavaliar o caminho trilhado ao longo do percurso formativo. As duas referéncias a essa
possibilidade sdo encontradas em planos de ensino de educadores licenciados e nenhuma foi
encontrada nos planos dos bacharéis/tecn6logos. Como um instrumento educativo que é capaz
de demonstrar a qualidade da realidade com a qual se esté lidando, a avaliacdo da aprendizagem
deve prevé expressamente a possibilidade de interferir na realidade, no sentido de propor novas
ferramentas que possam melhor promover as aprendizagens de que necessitam os educandos e,

por consequéncia, a instituicdo como um todo.

Em sua maioria, as duas categorias de educadores tém preferéncia e utilizam
instrumentos avaliativos em quantidade e tipos semelhantes (exercicios, provas escritas e
prova/atividade pratica). Essa op¢do, em que 0s exercicios aparecem em primeiro lugar em
nimero de ocorréncias, poderia levar a uma pratica docente em que a maioria das duas
categorias de educadores disponibilizasse mais de trés atividades avaliativas por bimestre,
contudo, apenas 25% dos licenciados e 42,9% dos bacharéis/tecnélogos assim procedem, o que
pode demonstrar que, nesta segunda categoria, ha maior coeréncia entre o que eles relatam e o

que efetivamente ocorre em sala de aula.

Por ultimo, ressalta-se a utilizacdo da recuperacdo paralela como alternativa aos
desempenhos negativos identificados pelos educadores nas avaliagdes. A grande maioria dos
educadores licenciados, 88,2%, utilizam desse expediente, demonstrando atender a uma
obrigagdo contida no RDPE. Por outro lado, embora também em maior nimero do que 0s
afirmam ndo o fazer, se comparado aos licenciados, os 57,1% dos educadores
bacharéis/tecnélogos que admitem utilizar a recuperacdo paralela se mostra um percentual
pequeno em se tratando de uma obrigagédo imposta normativamente pelo IFPA, o que pode gerar

prejuizo a quase metade das vezes em que as dificuldades discentes forem identificadas.

Assim, ressalvadas algumas peculiaridades, as praticas docentes desenvolvidas no
CIM mantém entre si mais semelhancas que diferengas quando se analisam aquelas
desenvolvidas por licenciados em comparagao com as préaticas dos bacharéis/tecnélogos. Tanto
as noc¢des de curriculo integrado, as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem bem como as

praticas avaliativas em si revelam que educadores, no geral, dettm pouco dominio dos
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documentos normativos do IFPA e reproduzem, consciente ou inconscientemente, os modos de
avaliagdo com os quais conviveram em sua vida académico-escolar anterior ao seu ingresso no
magisterio. A falta de estudos especificos sobre a avaliagdo da aprendizagem nas licenciaturas
e a auséncia de disciplinas pedagogicas nos cursos de bacharelado e tecnoldgicos sdo fatores

que podem estar associados as praticas avaliativas dispensadas aos estudantes do CIM.

45 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ETICA DOCENTE: POR UMA ESCOLA
TRANSPARENTE E DEMOCRATICA

Uma das principais bandeiras de luta sustentada pelos nossos pensadores no campo
da educacdo diz respeito a oferta aos nossos estudantes de uma escola democrética, tanto em
termos de acesso e permanéncia quanto da obtencédo de resultados positivos. N&o se trata aqui
apenas da repisada e antiga referéncia a gestdo democratica da escola, mas sim de acdes e
politicas que envolvem desde os sistemas de ensino (federal, estaduais e municipais) até as
praticas educativas desenvolvidas em sala de aula, passando, é claro, pela gestdo da escola, com
vistas a proporcionar o crescimento de todos os seus educandos em todas as suas dimensoes.
Hoje ndo basta apenas proporcionar o acesso universal a educacao formal como garantia da sua
democratizacdo, faz-se necessario, estando o educando matriculado, que ele permaneca e, se
permanecendo, consiga se apropriar do conhecimento, da cultura, da ciéncia e da tecnologia
que a escola pode Ihe propiciar:

A democratizac¢do da educacéo escolar, como meio de desenvolvimento do educando,
do ponto de vista coletivo e individual, sustenta-se em trés elementos basicos: acesso
universal ao ensino, permanéncia na escola, qualidade satisfatoria da instrucéo.

Nem todas as criancas, jovens e adultos deste pais tém acesso ao ensino; muitissimos
daqueles que conseguem ingressar na escola, nela ndo permanecem; e, mais, aqueles
que ali permanecem nem sempre obtém uma instrucdo e um ensino de qualidade.

Em sintese, esta sociedade ndo investe o suficiente no desenvolvimento do educando,
especialmente dos educandos originarios das camadas populares. Este, inclusive, ndo
é um fendbmeno novo (LUCKESI, 2011, p. 141-142).

Neste ponto do estudo, importa discutir essa terceira dimensao da democratizagao
da escola: a garantia de que a instituicdo seja capaz de propiciar todas as condigdes necessarias
para se alcancar uma qualidade de aprendizagem satisfatoria a todos os seus educandos. E €

aqui que se insere a politica de avaliacdo da aprendizagem adotada institucionalmente. Nos
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relatos dos educadores anteriormente trazidos & colagdo, identificou-se nas respostas
espontaneas que apenas os licenciados informam que se sentem responsaveis pelo sucesso ou
fracasso identificados a partir dos resultadas obtidos nas avalia¢6es da aprendizagem — ressalte-
se que, nos questionarios eletronicos utilizados, ndo havia uma pergunta direta sobre esse tema.
Contudo, € importante mencionar tal informacao porque € a partir dessa concepcao coletiva e
de corresponsabilidade que se pode compreender o grau de efetivo comprometimento com o0s

resultados das aprendizagens proporcionadas aos educandos.

A avaliacdo da aprendizagem permite a instituicdo uma representacao da qualidade
da realidade produzida a partir das intervencbes de ensino, propicia uma oportunidade de
analise e reflexdo sobre o caminho percorrido e ajuda a reorientar, se necessario, 0S rumos
pretendidos antecipadamente. Nesse movimento e contexto, numa visdo democratica de
educacdo, a instituicdo, o educador e os estudantes se encontram ombreados e com o olhar
votado para a efetiva aprendizagem. Dotado das condi¢des necessarias ao seu desenvolvimento,
0 educando sera capaz de se perceber enquanto sujeito do processo de ensino-aprendizagem e
participar ativamente do ato avaliativo. Nessa perspectiva, também podera ele refletir sobre os
resultados das avaliacOes e auxiliar na proposic¢ao de novas metodologias que possam contribuir
para a melhoria de todo o processo, atuando, também, como avaliador interessado nos

resultados da acdo docente, uma vez que

[...] ndo faz sentido um processo avaliativo no qual o avaliado néo tenha chance de
defesa; se isto ocorre, estd marcado pela exclusdo, perdendo a qualidade politica
necessaria; o avaliado deve poder sempre questionar, e, se for o caso, recorrer
(DEMO, 2005, p. 34).

O ato de avaliar, como atividade intencional e politica, objetiva a inclus&o. E ato
que permite a inquietacdo acerca da qualidade da realidade apresentada pois, do contrario, corre
0 risco da estagnacao do processo e, em Ultima analise, do retrocesso. A autonomia do discente,
gue deve ser instigado a questionar, argumentar, elaborar seu proprio caminho até a
aprendizagem, ndo pode constituir embarago a agdo docente. Pelo contrério, s&o
comportamentos que devem ser continuamente estimulados em sala de aula, ndo se
confundindo com indisciplina ou mau comportamento sob pena de legitimacdo de uma
pedagogia que reproduz a sociedade excludente em que vivemos, onde se ensina para a
manutencdo do status quo. O comportamento do educando, se considerado como critério
avaliativo, ndo pode carecer da analise da propria sociedade na qual se insere a instituicdo

escolar.
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Neste sentido, um aspecto importante identificado nos planos de ensino refere-se
ao fato de que em 58,82% deles ha a previsao levar em consideragdo os aspectos atitudinais dos
educandos (comportamento, participacdo, pontualidade, assiduidade, respeito etc.) quando da
avaliacdo da aprendizagem. E preciso ter em mente que tais fatores sdo importantes e, de fato,
podem ser objeto de avaliagdo durante uma agdo educativa. A contradi¢do que se opera, nesse
particular, é a possibilidade de tais aspectos serem utilizados meramente para fins de exercicio
de autoridade docente em sala de aula, 0 que desvirtuaria todo o propdsito avaliativo exigido
institucionalmente, configurando uma forma de controle necessaria a manutencao da disciplina

em sala de aula:

A disciplina é a ginastica necessaria a obediéncia. Com Foucault, Melossi e Pavarini
conhecemos a extensao do universo disciplinar. [...] A escola é talvez o mais insidioso
agente disciplinador. Em nossas escolas se qualifica, normalmente, ao lado da
“aplica¢do” ou “aproveitamento”, a “disciplina” ou o “bom comportamento” como
elemento essencial da formacdo do aluno. A crianga disciplinada é a melhor das
criancas (DE CASTRO, 2005, p. 45).

De Castro fala do ambiente escolar como instrumento de domesticacéo das classes
menos favorecidas, em que a disciplina € utilizada para formar pessoas doceis e incapazes de
questionar o status quo. E, no dizer dela, uma forma de controle social em que um “universo
tdo bem organizado é construido em torno de um conceito central: a obediéncia. Controle social
e produgdo de obediéncia sdo a mesma coisa” (id., p.46). N&o se pretende aqui defender que o
ambiente escolar deva ser permeado pela desordem ou bagunca generalizadas, por outro lado,
advoga-se no sentido de que os mecanismos da disciplina e da obediéncia ndo sejam utilizados
no intuito de impor medo, apatia ou a docilizacdo dos educandos pois, ao contrario, deve a
escola propiciar aos educandos 0s momentos necessarios ao desenvolvimento de sua
autonomia, da curiosidade e da criticidade, virtudes necessarias a formacao humana. Ademais,
conforme De Castro, o “bom comportamento” imposto por uma autoridade ndo pode ser

qualificado ao lado do “aproveitamento” do educando. E no mesmo sentido a li¢do de

Hoffmann (2018, 125-126):

[...] o privilégio a questdes atitudinais na escola e reveladas por alguns pareceres
aponta para a necessaria revisdo das posturas pedagogicas que alicercam as agdes
educativas e, consequentemente, fundamentam a elaboracéo de registros de avaliacgéo.
As questdes socioafetivas ndo estdo desvinculadas das questdes cognitivas. E €é
responsabilidade do professor trabalhar com elas. Entretanto, alunos agitados, jovens
desatentos, distraidos, alguns mais briguentos que outros, representam o
absolutamente normal em sala de aula, considerando ainda as desigualdades sociais e
culturais. Ndo imagino como possamos desejar que todos apresentem 0 mesmo
comportamento ou idénticas linhas de conduta.
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Assim, é preciso deixar claro que, durante a agdo docente, os aspectos atitudinais,
assim entendidos, também podem ser objeto de avaliagdo mas ndo em prejuizo da observacao
do desenvolvimento cognitivo do educando sob pena de se perder de vista 0s objetivos em que
se funda a avaliacdo da aprendizagem e, em ultima instancia, comprometer as finalidades

precipuas da educacdo de um modo geral, incorrendo na auséncia de ética no fazer docente.

Saber quando e como sera avaliado, incluindo ai os critérios de pontuacao, por
exemplo, também é questdo de ética docente e um direito do educando. O itinerario formativo
de cada disciplina deve ser previamente organizado pelo educador para que, assim, ele seja
capaz de, ao longo de sua a¢do educativa, comparar 0s passos percorridos e prever 0s proximos,
de acordo com 0s objetivos que se pretende alcancar. Nesse itinerario ja devem estar presentes,
além de outros elementos, as disposi¢cdes sobre a avaliacdo da aprendizagem, que devem ser
apresentadas aos estudantes logo no inicio das atividades da referida disciplina. Veja-se o

gréafico abaixo:

Grafico 15. Quando sdo definidos os momentos de avaliag&o.
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Chamam a atencdo no Campus dois pontos: primeiro, a grande diferenca entre
licenciados e bacharéis/tecndlogos que costumam definir os momentos avaliativos no inicio da
disciplina permitindo altera-los durante o percurso e, segundo, o fato de que a defini¢cdo dos
momentos avaliativos, quando ndo definidos no inicio da disciplina, levarem em consideracéao
o0 desenvolvimento dos contetidos estudados em detrimento do desenvolvimento do educando.
Unanimemente, os educadores licenciados admitem definir os momentos avaliativos no inicio
de suas atividades enquanto apenas 57,1% dos bacharéis/tecnélogos informam assim proceder.
E certo que ha um dinamismo no planejamento docente, o que nos leva a compreensdo de que

0 mesmo pode ser alterado no decorrer de sua execugédo, conforme admite praticar a maioria
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dos educadores. Segundo Luckesi (2011, p. 167), a “execuc¢do do planejamento ndo é mecanica.
E dinamica e pode sofrer alteragdes na medida em que os dados da propria execugdo venham a
exigi-la”. Contudo, no que tange a avaliacdo da aprendizagem, tal dinamismo ndo afasta o rigor
metodoldgico a ponto de eximir o profissional de, previamente, estabelecer as orientacfes
minimas sobre a avaliacdo, como admitem proceder uma grande parte dos educadores

bachareéis/tecnélogos.

Ja o fato de que parte dos educadores, quando ndo definem os momentos de
avaliacdo no inicio de sua atividade, o faz considerando-se o desenvolvimento dos contetdos e
ndo do educando, pode demonstrar uma légica da supremacia dos conteddos em detrimento da
propria aprendizagem. No entanto, “se um conjunto de alunos ndo possui 0s mecanismos de
assimilacdo de um conteudo novo, ha que se tomar a decisdo de criar essas condicOes, se se
quer efetivamente que os educandos aprendam, pois sem 0s pré-requisitos eles ndo terdo como
aprender”, isso porque a “avaliacdo da aprendizagem existe propriamente para garantir a
qualidade da aprendizagem do aluno” (LUCKESI, 2011, p. 167 e 101, respectivamente) e a
concentracdo da acdo docente na obrigatoriedade de ministrar o conteddo — independentemente

das aprendizagens obtidas — perverte todo o sentido da educacéo.

A acdo avaliativa deve ser proporcionada aos discentes de forma transparente. Da
analise dos planos de ensino constatou-se que em apenas 47,05% deles os educadores, em geral,
atribuem valor a cada atividade avaliativa, ou seja, em cerca da metade das disciplinas as
avaliacdes elencadas nos planos séo apresentadas aos discentes sem a prévia atribuicdo da
respectiva nota ou conceito, o que permite ao gestor da avaliacdo, apos a aplicacdo, atribuir
qualquer valor a ela, impedindo que o educando possa se organizar no sentido de dispensar mais
energia aquelas que entender mais representativas no conjunto das avaliagdes a serem realizadas

no periodo. Demo, ao tratar da dimenséo politica da avaliacdo da aprendizagem, ensina que

[...] todo processo avaliativo comprometido com educacdo ndo pode conviver com
procedimentos sigilosos, esotéricos, obscuros, porque servem apenas para que 0
avaliador imponha-se sem questionamento; o avaliado deve poder, sempre, ter acesso
aos processos e aos resultados da avaliagdo; um processo avaliativo bem conduzido e
bem feito ndo precisa esconder-se; ao contrario, é a base de um relacionamento
produtivo e maduro entre avaliador e avaliado (DEMO, 2005, p. 34).

Assim, ter acesso pleno aos instrumentos, valores atribuidos as atividades e
conhecer os momentos avaliativos previamente, constitui, para o educando, a possibilidade de
compreender em que dindmica avaliativa esta inserido, permitindo-o se antepor de forma a

trabalhar as habilidades e conhecimentos que serdo exigidos nas avaliacoes.
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A pratica demonstra, por outro ado, que ainda h& muito o que se avangar no
Campus. Em todos os planos de ensino analisados ha uma lista de instrumentos avaliativos que
serdo utilizados durante a oferta da disciplina, contudo, 82,4% dos educadores licenciados e
apenas 42,9% dos bacharéis/tecndlogos admitem que o0s instrumentos avaliativos sao
apresentados no inicio da disciplina contra, por seu turno, 52,5% dos educandos, conforme
gréafico abaixo:

Gréfico 16. Quando séo apresentados os instrumentos de avaliagao.
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Dada a discrepancia entre as informac6es contidas nos planos de ensino e os dados
sistematizados acima é possivel que os educadores ndo tenham a préatica de disponibilizar aos
educandos uma copia do seu plano de ensino no inicio da disciplina. Se assim for, a falta do
plano de ensino em seu poder, impede o educando de acompanhar a efetividade do
desenvolvimento da disciplina, ficando a mercé do ritmo e das acbes desenvolvidas pelo
educador. Reafirmando os ensinamentos de Demo (2005), em educacdo ndo ha espaco para
procedimentos sigilosos se queremos, de fato, uma escola democrética. O educando ndo pode
trilhar um caminho que desconhece e muito menos se pode exigir dele chegar a um destino que
s0 a instituicdo conhece e almejou. Um outro exemplo de acdo que pode dar mais transparéncia
ao fazer docente em beneficio do educando e dos resultados positivos da aprendizagem é a
obrigatoriedade de o docente responsavel pelo componente curricular divulgar aos estudantes
o resultado da avaliagdo da aprendizagem antes de aplicar nova verificacao, prevista no art. 267
do RDPE, norma que possibilita ao educando ter ciéncia de seu rendimento e o impede de, ao
final do periodo letivo, ser surpreendido com resultados insatisfatérios sem que tenha tido a

oportunidade de se planejar para evita-los.

Em que pese a autonomia docente na elaboragéo de seu plano de ensino, uma prética

interessante foi identificada nas respostas aos questionarios. Diz respeito ao fato de que apenas
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18,8% dos educadores licenciados e 35, 7% dos bachareéis/tecnélogos admitem ndo permitir que
0s estudantes participem da escolha dos instrumentos de avaliagdo, nimeros préximos ao que

informam os educandos. Veja:
Gréfico 17. Os estudantes participam da escolha dos instrumentos de avaliag&o.
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Ressalte-se, aqui, 0s 42,9% dos educadores bacharéis/tecnologos que dizem que 0s
estudantes participam da escolha dos instrumentos em comparagdo com apenas 12,5% dos
licenciados. Sabe-se que os instrumentos avaliativos devem ser escolhidos de acordo com
diversos fatores como, por exemplo, o contetido estudado, as caracteristicas da turma, os
recursos disponiveis etc., e quem detém com maior propriedade essas informacoes é o educador
responsavel pela disciplina. Por essa razdo, o nimero de educadores que admitem compartilhar
essa escolha com os educandos, embora possa parecer irrelevante, assume maior importancia

nesse contexto. Luckesi, ao tratar da compatibilidade dos instrumentos avaliativos, sustenta:

Instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo compativeis com o ensino sdo
recursos fundamentais para a nossa pratica de educadores e para a pratica de nossos
estudantes. Eles expressardo o respeito que temos pelo nosso trabalho assim como
revelardo o respeito que temos pelo investimento de nossos estudantes ao estudo,
assim como pela validade e verdade da investigagdo que realizamos sobre 0 seu
desempenho, além de revelar o quanto eticamente estamos comprometidos com esse
processo (LUCKESI, 2011, p. 250).

A oferta docente de instrumentos avaliativos adequados e compativeis com o
ensino, nessa Vvisdo, constitui um compromisso ético e demonstra o quédo respeitosa se da a
relacdo estabelecida em sala de aula. Por outro lado, instrumentos que tornam mais dificil ou
causem embarago & efetiva participacdo discente nas atividades avaliativas propostas pelo
educador desprezam a ética e denunciam o autoritarismo com que se conduz o processo de

ensino-aprendizagem.
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Vérias sdo as oportunidades de se propiciar uma ac¢ao docente fundada no respeito
e na ética em sala de aula. Além da possibilidade de permitir aos educandos que auxiliem na
escolha dos instrumentos, permitir que eles participem da escolha dos momentos avaliativos
pode ser uma iniciativa que fortaleca o dialogo e a construcdo de corresponsabilidades no
ambito das obrigagdes que cada sujeito pode assumir perante 0 processo de ensino-
aprendizagem. N&o se pretende, aqui, deixar que as avaliagdes ocorram de forma desordenada
e sem um cronograma bem definido, pelo contrario pois, como ja afirmado, a avaliacao é acédo
docente que requer planejamento e rigor metodologico, o que se defende € que, quando as
obrigacbes surgem a partir de acordos construidos coletivamente, ficam os sujeitos mais

propensos a cumpri-las.

No gréafico a seguir, constam 0s nUmeros que apontam a ocorréncia da préatica de se

permitir que os discentes participem da escolha dos momentos avaliativos:

Grafico 18. Os estudantes participam da escolha dos momentos de avaliag&o.
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Ainda é grande o numero de profissionais que admitem ndo permitir que os
educandos participem da escolha dos momentos avaliativos, contudo, o que deve ser observado
é que tais dados, se associados ao fato antes demonstrado de que ha mais educadores que
admitem que os momentos avaliativos sdo definidos considerando-se o desenvolvimento dos
conteudos do que aqueles que o fazem considerando o desenvolvimento do educando, podem
representar que o andamento das atividades avaliativas se processa independentemente de
qualquer dificuldade que possa ocorrer durante o percurso, ou seja, o educador dar seguimento
em suas atividades sem, no entanto, estar sensivel aos desdobramentos dos resultados de sua
acao, priorizando apenas a necessidade de disponibilizar aos educandos todo o contetido
previsto para aquele periodo letivo.

Ressalte-se, ainda, que 50% dos educadores bacharéis/tecnélogos informam que

escolhem os momentos avaliativos em conjunto com os discentes contra apenas 11,8% dos
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licenciados. Ja da parte dos estudantes, apenas um percentual de 10% de todos os educadores
assim procede. Cabe reforcar novamente que, assim como ocorre com a escolha dos
instrumentos, o processo de definicdo dos momentos avaliativos pode ser uma funcao do
educador, que a faz com base no conhecimento que detém dos contetdos, dos educandos e dos
recursos disponiveis, por exemplo, mas, também retomando, dividir com os educandos essa
tarefa contribui significativamente para a construcdo de um ambiente democratico dentro da

sala de aula.

E preciso reconhecer a autoridade do educador como gestor responsavel pelo
ambiente de ensino, mas cabe, por outro lado, proporcionar, em favor de uma formagéo
humanista, momentos de construcéo coletiva do percurso formativo, em que os estudantes dele
se sintam parte integrante. Ndo se admite, no entanto, em favor da suposta manutencdo da
disciplina, lancar mao do expediente do autoritarismo, o que sé propicia a promoc¢do de um
ambiente onde a tensdo e o medo impedem a manifestacdo da criatividade, prejudicando as

aprendizagens e o desenvolvimento dos educandos:

Outro uso autoritdrio da avaliagdo escolar é a sua transformagdo em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. E uma pratica comum, no meio escolar, utilizar o
expediente de ameacar os alunos com o poder e o veredicto da avaliagdo, caso a
“ordem social” da escola ou das salas de aula seja infringida. Uma atitude de
“indisciplina” [...], por vezes, é imediatamente castigada com um teste relampago, que
poderd reduzir as possibilidades de aprovacdo de um aluno; ou, as vezes, os alunos
sdo advertidos, previamente, que “se vierem a ferir a ordem social da escola” poderao
sofrer consequéncias nos resultados da avaliacdo, a partir de testes mais dificeis e
outras coisas mais (LUCKESI, 2011, p. 88).

Por questdo de ética e transparéncia, a acdo docente — em especial a acdo avaliativa
— deve considerar que o educando esta se construindo ndo apenas como um sujeito que busca a
formacdo académica, cientifica e intelectual, mas também se construindo como ser social,
humano e cultural e, no caso da modalidade de ensino médio integrado, como profissional
também. E preciso ter em mente que essa autoconstrucdo se processa também no ambiente
escolar, para que a formacéo a ele dispensada pela escola possa levar em consideracéo todas as
suas dimensdes, promovendo a construcdo de valores como ética, autoconfianga, autonomia,
criticidade e criticidade, valores estes que sdo indispensaveis para sua efetiva atuacdo em

sociedade.
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5. PRODUTO EDUCACIONAL

O Mestrado Profissional em Educacédo Profissional e Tecnoldgica (PROFEPT) tem
como objetivo proporcionar formacdo em educacéo profissional e tecnoldgica aos profissionais
da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT), visando tanto
a producéo de conhecimento como o desenvolvimento de produtos, por meio da realizacéo de
pesquisas que integrem os saberes inerentes a0 mundo do trabalho e ao conhecimento
sistematizado. Um dos objetivos especificos do Programa é atender a necessidade de formacao
continuada, numa perspectiva interdisciplinar e em nivel de mestrado, a fim de desenvolver
atividades de ensino, gestdo e pesquisa relacionados a educacéo profissional e tecnoldgica, na
perspectiva de elaboragdo de produtos educacionais e materiais técnico-cientificos com vistas

a inovagdo tecnoldgica.’?

De acordo com a Portaria Normativa n® 17, de 28 de dezembro de 2009, que dispde
sobre 0 mestrado profissional no ambito da Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior - CAPES, assim é definido o mestrado profissional:

Art. 3° O mestrado profissional € definido como modalidade de formagdo pés-
graduada stricto sensu que possibilita:

| - a capacitacdo de pessoal para a pratica profissional avancada e transformadora de
procedimentos e processos aplicados, por meio da incorporagdo do método cientifico,
habilitando o profissional para atuar em atividades técnico-cientificas e de inovacéo;
Il - a formaclo de profissionais qualificados pela apropriacdo e aplicacdo do
conhecimento embasado no rigor metodolégico e nos fundamentos cientificos;

Il - a incorporacdo e atualizacdo permanentes dos avangos da ciéncia e das
tecnologias, bem como a capacitagdo para aplicar os mesmos, tendo como foco a
gestdo, a producdo técnico-cientifica na pesquisa aplicada e a proposi¢do de inovacGes
e aperfeicoamentos tecnolégicos para a solucdo de problemas especificos (CAPES,
2009).

Como modalidade de mestrado profissional, 0 PROFEPT est4 inserido na Area de
Ensino da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-CAPES. Criada em
2011 pela Portaria CAPES n° 83/2011, a Area de Ensino incorporou todos os Programas de
Pos-graduacdo-PPG da antiga Area de Ensino de Ciéncias e Matematica criada em 2000. No
periodo de 2010-2012 foram avaliados 104 programas. No quadriénio de 2013-2016 a CAPES

13 Projeto Pedagdgico do PROFEPT, p. 2.
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registrou 157 programas ativos, sendo 67 programas académicos e 73 profissionais (BRASIL,
2017, p. 2).

Segundo a CAPES, em seu Comunicado Conjunto n° 01/2013,

Os Programas da Area de Ensino, focam as pesquisas (expressas em artigos, livros e
trabalhos em eventos) e producfes (expressas em processos, materiais, tecnologias
educacionais e sociais, propostas educativas, politicas publicas) em Ensino de
determinado contetdo, buscando interlocucdo com as Areas geradoras dos
conhecimentos a serem ensinados. E caracteristica especifica — e das mais importantes
- da Area de Ensino, o foco na integracdo entre contetido disciplinar e conhecimento
pedagdgico ou o que se denomina pedagogias do contetido. Os PPG da Area tém como
objeto a mediagdo do conhecimento em espagos formais e ndo formais de ensino e,
como principal objetivo, o processo de formacdo de mestres e doutores através da
construcdo de conhecimento cientifico sobre este processo e sobre fatores de carater
micro e macroestrutural que nele interferem. A Area de Ensino é, portanto, uma Area
essencialmente de pesquisa translacional, que busca construir pontes entre
conhecimentos académicos gerados em educacdo e ensino, para sua aplicacdo em
produtos e processos educativos na sociedade (CAPES, 2013).

Nesse sentido, o produto educacional surge como forma de integrar o conteddo
disciplinar e o conhecimento pedagogico e construir elos entre os conhecimentos produzidos
na academia e a sociedade através de produtos e processos educativos. Uma das formas de
proporcionar essa integracao € a partir da conjugacao dos saberes produzidos durante a pesquisa
objeto da dissertacdo final do curso e a proposicdo de um produto que possa efetivamente ser
aplicado como proposta de melhoria das préaticas educativas observadas durante a investigacao.
Nessa esteira, Marco Anténio Moreira ensina que, o curriculo dos Mestrados Profissionais deve

contemplar a

[...] elaboragdo de um trabalho final de pesquisa profissional, aplicada,
descrevendo o desenvolvimento de processos ou produtos de natureza
educacional, visando a melhoria do ensino na area especifica, sugerindo-se
fortemente que, em forma e conteldo, este trabalho se constitua em material
gue possa ser utilizado por outros profissionais (MOREIRA. 2004, p. 134).
Assim, considerando que a pesquisa nos mestrados profissionais tem natureza de
pesquisa aplicada, o produto educacional, além da dissertagdo, constitui exigéncia parcial para

obtenc&o do titulo de mestre em Educacéo Profissional e Tecnologica no ambito do PROFEPT.

Dessa forma, o resultado da presente pesquisa é um Plano de Curso, em nivel de
Extensdo Universitaria, na modalidade presencial, intitulado “Avaliacdo da Aprendizagem na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica: pressupostos tedricos e metodologicos”, com Carga
Horéria de 40h/a.



127

Entende-se por extensdo universitaria a acdo da instituicdo de ensino junto a
comunidade, que possibilita o compartilhamento, com o publico externo, do conhecimento
adquirido por meio do ensino e da pesquisa, articulando o conhecimento cientifico advindo do
ensino e da pesquisa com as necessidades da comunidade onde a instituicdo se insere,

interagindo e transformando a realidade social.*

O referido Plano de Curso, ap6s submissao e aprovacao da banca examinadora deste
Programa, sera submetido a analise da Coordenacéo de Extensdo do Campus e da Pro-reitoria
de Extens&o para, posteriormente, ser aprovado pelo Conselho Superior do IFPA e autorizada
a sua execucdo, podendo ser ministrado por profissionais do IFPA e/ou em parceria com

profissionais de outras instituicdes de ensino superior.

O curso visa contribuir para a formacéo de 20 (vinte) profissionais, sendo 10 (dez
servidores, dentre técnicos e professores do IFPA/Campus Industrial de Marabd) e 10 (dez)

profissionais da comunidade externa.

A construcdo do Plano de Curso esta de acordo com a Resolucdo n° 065/2016-
CONSUP, de 05 de abril de 2016, que dispde sobre o Regulamento dos Cursos de Formacao
Inicial e Continuada (FIC) do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para.
Segundo esta resolucéo, a formacdo continuada ou de atualizacdo é aquela que visa atualizar ou
aprofundar habilidades profissionais em area especifica do conhecimento (art. 1°, inc. 1l1). Mais
adiante, o seu art. 3°, inc. | informa que um dos objetivos dos cursos FIC ofertados pelo IFPA
é promover a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacéo de profissionais

nas areas de atuacdo da educacdo profissional, técnica e tecnologica.

Para a elaboracdo do Plano de Curso, foi seguido o Roteiro para Elaboracdo do
Plano de Curso de Formacao Inicial e Continuada de Trabalhadores — FIC, anexo a Resolucéo
n° 065/2016. Além dos dados de identificacdo da instituicdo e do curso, sdo itens necessarios
ao Plano de Curso: justificativa, objetivos do curso, perfil profissional de concluséo, avaliagdo

da aprendizagem, os componentes curriculares e a relagdo de docentes envolvidos.

1% Art. 3°, inc. | da Resolugdo n° 174/2017-CONSUP de 25 de abril de 2017 que estabelece os fundamentos, os
principios e as diretrizes para as atividades de extensao do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Para (adapt.).
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Os temas/disciplinas abordados, com suas respectivas cargas-horarias, serdo 0s

seguintes:
DISCIPLINAS CH.....
i) Bases conceituais da Educacdo Profissional e Tecnologica-EPT 10
ii) Curriculo Integrado e avaliacdo da aprendizagem em EPT — aspectos teoricos e
normativos 10
iii) Avaliacdo da aprendizagem: concepcao e pratica 10
iv) Fins, instrumentos e tempos da avaliagdo da aprendizagem 05
v) A avaliacdo ética: instrumento de mediacéo e libertacao 05
TOTAL 40h/a...

Ao final do curso, os profissionais participantes receberdo certificados expedidos
pelo IFPA/Campus Industrial de Maraba em nivel de Extenséo Universitaria, cuja carga horéria
podera ser creditada no Plano Individual de Trabalho docente e servir como titulacdo de

incentivo a qualificacdo para docentes e técnicos do IFPA/CIM.

Como forma de validar o Produto Educacional, foi ministrado no dia 18.03.2019,
um minicurso intitulado “Avaliacdo da aprendizagem em EPT — concepgéo e pratica”, com 0
objetivo de discutir as nogoes e as praticas da avaliacdo da aprendizagem em EPT no Campus

Industrial de Marabé.

O evento propiciou o inicio da discussdo sobre a especificidade do tema da
avaliacdo da aprendizagem na modalidade de EPT e abordou a visao geral do assunto. Inserido
na programacdo da Semana Pedagogica do Campus, o minicurso, que durou 03h, proporcionou
uma explanacao dialogada em que os servidores, técnicos e docentes, puderam relatar e refletir
sobre as suas experiéncias educativas com a avaliacdo da aprendizagem, primeiro, como
educandos que foram e, depois, como profissionais que agora sdo. Ao todo, 31(trinta e um)

servidores participaram do evento.

Durante a atividade, muito embora ndo tenham sido discutidos os resultados da
presente pesquisa, uma vez que 0s mesmos ainda ndo haviam sido analisados em seu conjunto
e também pela obrigatoriedade de se garantir a privacidade dos participantes que com ela
colaboraram, foi demonstrado que o tema é de interesse de toda a comunidade do Campus e
que ha espago para a oferta de um curso de extenséo aos servidores nos mesmos moldes deste

gue aqui se encaminha, mas com uma carga horaria maior que aquela do minicurso.
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Ao final, foi proposta aos participantes uma avaliagdo do evento. No geral,
conforme fala dos servidores presentes, foram avaliadas como positivas a pertinéncia e a
necessidade de discussdo sobre o tema no Campus, como também foi satisfatéria a forma de
abordagem adotada, que permitiu uma reflexdo a partir das experiéncias dos participantes,
aceitacdo que demonstra que também é positiva e podera ser importante a oferta de um curso
de extenséo como este aqui proposto.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da presente pesquisa possibilitou uma reflexdo de como a
avaliacdo da aprendizagem é desenvolvida no IFPA/Campus Industrial de Maraba, levando em
consideracdo as premissas do curriculo integrado na educacdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio. A partir de uma reflexdo sobre os dados obtidos por meio de questionarios
eletronicos e também a partir da anélise dos documentos institucionais sobre as concepcdes e
praticas desenvolvidas pelos educadores e, também, a partir da visdo dos educandos e do corpo
técnico-pedagogico, foi possivel descrever como 0s sujeitos concebem e praticam a avaliacdo

da aprendizagem no Campus.

A importancia desse estudo sobre o curriculo integrado e a avaliacdo da
aprendizagem esta na sua especificidade, isto é, € tratado remetendo-se as peculiaridades da
educacdo profissional e tecnoldgica se insere em temas mais amplos como a avaliacdo em
educacdo e curriculo escolar, respectivamente, 0 que pode se constituir em importante aporte

tedrico sobre o tema.

A pesquisa demonstrou que a EPT é modalidade de educacdo em que ha uma
diversidade de sujeitos que deve ser levada em consideracdo quando da implementacéo das
acles de ensino, em especial quando se tracar, no seu curriculo, a politica de avaliacdo da
aprendizagem a ser dispensada a seus estudantes. Para além das denominacdes e concepcdes
que possam ser atribuidas teoricamente, na préatica, o curriculo se torna espaco privilegiado de
poder (SILVA, 2015), podendo levar a uma escola democratica ou reproduzir o modelo de
sociedade excludente que temos hoje. Por outro lado, a proposi¢do de uma escola para todos,
unitaria e humanista como prevé Gramsci (1982) s6 pode ser desenvolvida a partir de um
curriculo integrado efetivamente praticado, em que a educacdo geral seja inseparavel da
formacao profissional na instituicdo (CIAVATTA, 2012).

No entanto, a analise dos dados demonstrou que a maioria dos educadores do
Campus compreende o curriculo integrado como mera integracdo da formacéo propedéutica
com a formacédo profissional. Porém, ha que se primar por uma formagéo integrada, nédo
articulada, na acepgéo contida no art. 36-C, inc. | da LDB, o que pressupde completude, no

dizer de Gramsci (1981). Em segundo lugar, hd os educadores que atribuem ao curriculo
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integrado o estabelecimento de uma relagéo entre as disciplinas. Para esse grupo, conforme se
constatou, 0 conhecimento encontra-se dividido em partes, ou em caixas. Contudo, conforme
ensina (JAPIASSU, 1975), € preciso religar as fronteiras existentes entre as areas de ensino e

superar a disciplinarizacdo existente nas escolas.

Uma boa perspectiva apontada nas falas dos educadores, embora em menor
ocorréncia, é a nocao de curriculo integrado concebido como a unidade entre teoria e pratica.
Neste aspecto tem-se um curriculo que supera a dicotomia ou dualismo entre formacao humana
e profissional e possibilita uma formacdo omnilateral, corroborando o que os dados também
revelaram: que alguns educadores apontam o curriculo integrado como uma necessidade de

uma formacdo integral de fato.

No entanto, algumas contradi¢des entre as concepcgoes e as praticas foram reveladas
com a analise dos dados. Mesmo apontando para uma integracdo entre teoria e pratica ou entre
as disciplinas ou prevendo a ndo fragmentacdo do conhecimento, os educadores, em sua
maioria, planejam separadamente as suas disciplinas, 0 mesmo ocorrendo com o planejamento
das avaliacbes, sendo que estas, na maioria das vezes, abordam conteldos que ndo se

relacionam com outras disciplinas.

Neste contexto, dois instrumentos didaticos surgem disciplinados nos PPCs: o
projeto integrador e a recuperacdo paralela da aprendizagem. O primeiro se apresenta como
alternativa inovadora a integracdo curricular, o que pode ajudar a superar a fragmentacéo
disciplinar demonstrada pela pesquisa. O carater democratico com que a instituicdo trabalha tal
instrumento, permitindo aos alunos decidirem auxiliarem na construgéo da proposta com a qual
vao trabalhar e o fato de que propde possibilitar uma visao critica e integrada dos conhecimentos
podem constituir uma oportunidade real de efetivacio do curriculo integrado. E, também, uma
oportunidade para a superacdo das dificuldades de planejamento, auxiliando as coordenagoes
de curso a promoverem momentos de integracdo de seu corpo docente ja que, conforme os
procedimentos para o desenvolvimento do projeto integrador, € o planejamento coletivo

realizado pelos docentes que serdo os professores orientadores.

Ja os estudos de recuperacgéo paralela da aprendizagem, alternativa que permite a
reoferta ou a criacdo de novos meios de ensino que possam elevar os niveis de aprendizagem —
poderiam ser melhor explorados pela instituicéo, ja que o percentual de 72,65%, considerando

licenciados e bacharéis/tecn6logos, que dizem se utilizar desse expediente se mostra pequeno
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considerando ser uma obrigacdo imposta institucionalmente assim como um direito do
educando ter novas oportunidades de aprendizagens daqueles conteldos no quais ndo obteve

resultado satisfatorio.

Para que haja integracdo de fato e ocorra a melhoria do ensino, é preciso que 0s
docentes, além de se apropriarem, também sigam os atos normativos institucionais relativos as
atividades de ensino, principalmente naquilo que diz respeito a proporcionar a melhoria das
aprendizagens. A pesquisa mostrou que nem todos os educadores dominam as disposi¢coes sobre
avaliagdo da aprendizagem contidas nos documentos oficiais como no RDPE e nos PPCs dos
cursos estudados. Tais disposicGes atendem as prescricGes emanadas da LDB e contemplam as
dimensGes processuais, o carater da continuidade, cumulatividade, cooperacéo etc. No entanto,
a realidade pesquisada demonstra que ha um percentual de educadores que assim ndo procede,
descartando o uso diagnostico, fornecendo uma quantidade de avaliagdes inferior ao previsto
nos PPCs bem como deixando de oferecer estudos de recuperagéo paralela.

Tais praticas educativas evidenciadas na presente pesquisa coadunam com a
concepgdo de verificagdo, que aparece com a maior incidéncia nos dados coletados. Essa
concepgdo que os educadores atribuem a avaliacdo da aprendizagem, que é mais presente entre
os educadores licenciados, trata a avaliacdo como algo estanque, pontual, sem continuidade e
gue ndo permite repensar 0 processo de ensino-aprendizagem. Além do mais, responsabiliza
apenas os estudantes pelos resultados alcangcados e focando tdo somente nas notas e ndo na
aprendizagem como objetivo da acdo educativa, assim como ocorre com a concepcao de
avaliacdo da aprendizagem como medida, em que prevé apenas a atribuicdo de
valor/nota/conceito. Ambas as concep¢des se mostram insuficientes diante de toda as
necessidades de aprendizagem dos educandos, sendo necessaria a mudanca de foco, passando
dos resultados para a efetiva aprendizagem discente e para 0 consequente sucesso da agado
docente, priorizando-se o processo, ndo o produto (DEPRESBITERIS, in SOUZA 1994).

Os dados também mostraram que ha, no entanto, uma perspectiva da avaliacéo
observada nas praticas que a entende como processo, analise e reflexdo, conforme dispde os
documentos institucionais, embora em poucas ocorréncias. Contudo, a importancia dessa
concepgdo estd no fato de que os educadores que a sustentam se corresponsabilizam pelos

resultados das acGes de ensino, 0 que, nas outras visdes, € atribuido apenas ao corpo discente.
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Além das respostas trazidas nos questionarios, a concepcao de curriculo e avaliacao
também pbde ser extraida da observacao da préatica, a partir das respostas dos estudantes, e dos
planos de ensino analisados. Tais documentos trazem os instrumentos avaliativos, prevendo
mais de um por periodo e em metade deles ha a previsdo de se avaliar os aspectos atitudinais
dos educandos. Os instrumentos contidos nos planos de ensino e aqueles informados nos
questionarios apontam para uma préatica tradicional de avaliacdo, em que sdo usados 0s
instrumentos mais conservadores como prova escrita e exercicios em sala. Ressalte-se, aqui,
que os bacharéis/tecndlogos, em suas avaliacdes, preferem exigir a aplicacdo dos contetdos, e
os licenciados, por sua vez, a elaboragéo de novos conhecimentos, muito embora os educandos

vinculem a avaliagdo a atividades praticas, conforme restou demonstrado.

Para o corpo técnico-pedagdgico do Campus, a avaliacdo € assumida como
verificacdo, diagnostico e reflexdo. Importa ressaltar aqui que os educadores relatam que
planejam individualmente as suas a¢des de ensino e que essa visdo do corpo técnico-pedagdgico
poderia ser aproximada daquilo que pensam e praticam os educadores com oportunidades de
planejamento coletivo, incluindo educadores, coordenacdo de curso e 0 corpo técnico-
pedag6gico, mesmo sabendo das especificidades de cada disciplina, considerando ainda o
pouco tempo de experiéncia no magistério da educacdo profissional informado pela maioria dos

educadores.

A base para a oferta de um curriculo integrado comecga com o planejamento coletivo
das atividades de ensino, que deve ser realizado de forma ativa e democratica. Ciavatta defende
como pressuposto para a formacdo integrada que seu exercicio seja uma experiéncia de

democracia participativa. Para a autora:

Ela [a formacdo integrada] ndo ocorre sob o autoritarismo, porque deve ser uma ac¢ao
coletiva, ja que 0 movimento de integracdo €, necessariamente, social e supde mais de
um participante. Implica buscar professores abertos a inovagéo, disciplinas e temas
mais adequados a integracdo. Uma ideia em curso que parece deflagrar processos
criativos nesse sentido é a articulacdo arte e ciéncia. Ha que se dar ao aluno horizontes
de captacdo do mundo além das rotinas escolares, dos limites do estabelecido e do
normatizado, para que ele se aproprie da teoria e da pratica que tornam o trabalho uma
atividade criadora, fundamental ao ser humano (CIAVATTA, 2005, p. 16).

Neste contexto, cumpre questionar o que de fato o Campus Industrial de Maraba
oferta aos seus estudantes: se ensino médio articulado ao técnico ou ensino medio integrado. A
partir dos dados que foram apresentados, das referéncias bibliograficas e dos instrumentos
normativos e legais trazidos como suporte tedrico, fica claro que, nos cursos pesquisados, as

praticas educativas mostram-se frageis quanto as premissas de uma formacéo integrada. Assim,
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no que tange a avaliacdo da aprendizagem, especialmente, as concep¢des e as préaticas
avaliativas propostas aos estudantes dos Cursos Ensino Médio Integrado de Informética e
Controle Ambiental do IFPA/Campus Industrial de Maraba, pouco traduzem a concepcdo de
curriculo integrado bem como também pouco contribuem para a melhoria do processo de

ensino-aprendizagem.

Os dados da pesquisa revelaram que, embora haja diferencas na formacéo inicial
entre docentes bacharéis e licenciados nos cursos estudados, as praticas avaliativas adotadas
n&o sdo muito diferentes entre esses dois grupos, pois prevalece a perspectiva avaliativa baseada
em instrumentos que visam medir e julgar os conhecimentos dos estudantes. Essa perspectiva
que, em geral toma a avaliacdo como um fim em si mesma, foca o trabalho docente nos
resultados e tende a considerar os estudantes como Unicos responsaveis pelos fracassos obtidos

na verificagdo das aprendizagens.

Portanto, ndo se pode culpabilizar determinada categoria pelos resultados
observados nesta pesquisa. A educacdo é uma pratica humana, social e coletivamente
desenvolvida e, por essa razdo, seus resultados, se satisfatorios ou ndo, também devem ser
compartilhados de forma coletiva, assim como deve ser coletivo o intento de buscar 0s meios
necessarios para a melhoria de todo o sistema de ensino, da gestdo e, por fim, do préprio

processo de ensino-aprendizagem.
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Modalidade: Formacéo Continuada.
Forma de Oferta: presencial.

Tempo de Duragédo do Curso: 40h.

Turno de Oferta: noturno.

Horario de Oferta: das 19h00 as 22h40.
Carga Horaria Total: 40h.

Numero maximo de vagas: 20 (vinte).
Requisitos de acesso ao Curso: graduacao.

Periodicidade da Oferta: o curso sera ofertado uma vez a cada ao letivo, durante o encontro

pedagdgico anual, de segunda a sexta-feira.

3. ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO
3.1 Justificativa

O presente Plano de Curso € resultado da pesquisa de dissertacdo de Mestrado
Profissional intitulada “Avaliagdo da Aprendizagem e Curriculo Integrado na Educagao
Profissional e Tecnoldgica: Concepcdes e Praticas Educativas no IFPA/Campus Industrial de
Marabd”, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica, do
IFG/Campus Anépolis, desenvolvida pelo mestrando Elielson Souza da Silva, servidor do
Campus Industrial de Maraba.

A avaliacdo da aprendizagem como atividade pedagdgica necessaria a acéo
educativa, engloba maltiplos sujeitos e diversos processos que, por iSso mesmo, a tornam tao
importante e merecedora de atengdo por parte de toda a comunidade escolar. Encarada como
parte integrante do processo de construgcdo do conhecimento, a avaliagédo da aprendizagem

possibilita a reflex@o sobre todo o processo de ensino-aprendizagem e pode se apresentar como
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facilitadora da tomada de novas posi¢des na conducdo da politica de ensino da instituicéo,

contribuindo efetivamente para a sua melhoria.

Assim, entende-se que a avaliacdo da aprendizagem néo deve ser considerada como
um instrumento com um fim em si mesma, mas sobretudo como parte integrante do processo

de construgdo do conhecimento, independente da modalidade ou do nivel de ensino.

O perfil docente observado no IFPA/Campus Industrial de Maraba (C1M) é bastante
heterogéneo. Profissionais com muitos anos de trabalho dividem experiéncias com recém-
formados; doutores e mestres atuam juntos a especialistas e graduados; tecndlogos, bacharéis e
licenciados ministram as mais diferentes disciplinas, disso resultam as mais diferentes préaticas

educativas, principalmente no que tange a avaliacao da aprendizagem.

Também é diverso o perfil do corpo discente que ingressa no CIM. Estudantes
egressos de escolas publicas dividem sala com aqueles oriundos de escolas particulares;
adolescentes convivem com adultos, sem falar nas diferencas de niveis de aprendizado e de

acumulo tedrico e de conhecimentos em que cada um deles se encontra.

Além do mais, a pesquisa demonstrou que a maioria dos educadores do Campus
compreende o curriculo integrado como mera integracdo da formacdo propedéutica com a
formacao profissional. Porém, ha que se primar por uma formacéo integrada, ndo articulada, na
acepcao contida no art. 36-C, inc. | da LDB, o que pressupde completude, no dizer de Gramsci
(1981). Ha também os educadores que atribuem ao curriculo integrado o estabelecimento de
uma relagdo entre as disciplinas. Assim, conforme ensina (JAPIASSU, 1975), é preciso religar
as fronteiras existentes entre as areas de ensino e superar a disciplinarizacdo existente nas

escolas.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem, ha a necessidade de o corpo docente
se apropriar dos instrumentos normativos, proporcionando aos educandos uma pratica
avaliativa que contemple as diretrizes legais e normativas, oferecendo 0s instrumentos e
momentos avaliativos em qualidade, diversidade e quantidade adequadas a cada momento e

conteudos, tudo em prol de uma avaliagdo e uma escola que se fagam mais éticas e democratica.

Dessa maneira, pensando numa forma de fazer com que a pratica avaliativa do
Campus possa contribuir para elevar os niveis de aprendizagem e visando contribuir com a essa

discussdo no Campus, propde-se a realizacdo do presente Curso, intitulado “Avaliagdo da
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Aprendizagem em Educacdo Profissional e Tecnoldgica: pressupostos teoricos e
metodologicos”, com carga horaria de 40h/a, a ser ofertado para aos servidores e & comunidade

externa, o que contribuira para a formacdo continuada dos profissionais atendidos.

3.2 Objetivos do Curso:

i) Contribuir para a melhoria das praticas avaliativas desenvolvidas por servidores do

IFPA/CIM e por profissionais da comunidade externa;
ii) Discutir as bases e fundamentos da Educacéo Profissional e Tecnoldgica;

iii) Analisar as concepc¢des de curriculo integrado e de avaliacdo da aprendizagem e refletir

sobre as praticas desenvolvidas no Campus;

iv) Repensar os fins, os instrumentos e os momentos avaliativos tendo em vista as disposi¢des

contidas nos documentos legais e normativos;

V) Refletir sobre a postura ética e democratica da instituicdo durante a acdes avaliativas em prol

de uma mediacdo entre aprendizagem e a sua avaliacao.

3.3 Perfil Profissional de Concluséo:

Ap0s a conclusdo do curso, o profissional serd capaz compreender os fundamentos conceituais
da educacdo profissional e tecnoldgica, do curriculo integrado e da avaliacdo da aprendizagem

bem como melhor desenvolver suas praticas avaliativas.

3.4 Avaliacéo da Aprendizagem:

O processo de avaliagdo dos participantes far-se-4 tendo como referéncia as disposicGes
contidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996) e no

Regulamento Didatico Pedagogico do Ensino do IFPA, que preveem
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Assim, serdo propostos aos participantes 0s momentos, instrumentos e critérios abaixo, que

poderdo ser alterados em conjunto com a turma, considerando o desenvolvimento das

aprendizagens:

MOMENTO
INSTRUMENTO

OBJETIVO

PESO

Inicio do Curso: Relato oral
da experiéncia como
estudante e como
profissional.

Compreender as experiéncias e as concep¢des de
avaliacdo, curriculo integrado e EPT dos
participantes com vistas a refletir sobre o percurso a
ser trilhado.

20%

Durante o Curso: Observacao
da capacidade critica de
participacdo, intervencdo e
andlise durante todas as
acoes educativas
desenvolvidas no curso.

Analisar o desenvolvimento das aprendizagens
levando em considerando a reflexdo e anélise dos
conteudos trabalhados, dos meios didaticos e
metodoldgicos adotados, com vistas a, se
necessario, reorientar as ac6es de ensino em favor da
melhoria da aprendizagem.

50%

Final do Curso: relato escrito
de no minimo trés paginas,
comparando as experiéncias
vividas enquanto estudante

Refletir sobre a experiéncia de vida académica a
partir dos conhecimentos e discussoes trabalhados
em sala de aula. Analisar em que medida o Curso
contribuiu para a formacéo e atuacao profissional do

30%

e/ou profissional e as
discussdes e conhecimentos
trabalhados durante o curso.

participante, 0 que possibilitard analisar a
pertinéncia e a necessidade do préprio Curso.

A primeira avaliacdo deve ser presenciada por todos os educadores que ministrarao
as disciplinas e sistematizada pelo docente responsavel pela primeira disciplina do Curso, para

fins de analise reflexdo posteriores as primeiras atividades.

Durante as disciplinas intermedidrias, cada educador responsavel fara anotacées e
registro das observac@es do desempenho dos participantes levando em consideracao os critérios

estabelecidos na tabela acima.

A terceira avaliacdo sera realizada pelo educador que ministrar a ultima disciplina
do programa e a sistematizacdo e registro das trés avaliacGes ficardo a cargo da Coordenacéo
do Curso, para fins de certificacdo dos participantes, sendo considerados “APROVADO/A” ou
“NAO APROVADO”.

Serdo certificados os participantes que, ao término do Curso, obtiverem conceito

“APROVADO/A” e que tenham cumprido a frequéncia minima, conforme item 3.5.
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3.5 Frequéncia Minima:

Frequéncia minima de 75%, considerando o computo geral do curso.

3.6 Instalac6es e equipamentos, recursos tecnoldgicos e biblioteca

O Curso serd ministrado na sala da Biblioteca do Campus, onde ha projetor de imagens e som,

cadeiras ergométricas e ar condicionado.

Os textos citados na bibliografia serdo disponibilizados aos participantes no inicio do curso

por meio eletrénico ou em copias.

3.7 Pessoas Envolvidas — docentes e técnicos:

x Regime de
Nome Formacéao trabalho
Elielson Souza da Silva Tgcnlcp em Assuntos.Educac_lonals. 40h
Licenciado em Letras; Especialista
Maria Nildes Batista Silva Pedagogg..Llcenc_laqa em 40h
Pedagogia; Especialista.
Hudson Afonso Batista da Silva EducadorN. I?acharel em Sistemas de DE
Informacao; Mestre.
Vera Barros Brand&o Rodrigues Educadora. Licenciada em Letras; DE
Garcia Mestra.

3.8 Descricdo de Certificados a Serem Expedidos:

Certificado de Extensdo Universitaria em “Avaliagdo da Aprendizagem na Educacao

Profissional e Tecnologica: pressupostos tedricos e metodoldgicos”.

4. Organizacao da Matriz Curricular:
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CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA
Curso: Avaliacao da Aprendizagem na Educacdo Profissional e
Tecnologica: pressupostos tedricos e metodoldgicos
Estrutura Curricular

Carga Horaria: 40h

Componente curricular Teoria/ N° de Total Total
P Pratica | Docentes Aulas Horas
Bases copc_eltuals da Educacéo Profissional Teoria 01 12 10
e Tecnoldgica-EPT.
Curriculo Integrado e avaliacdo da Teoria/
aprendizagem em EPT — aspectos tedricos e .- 01 12 10
) Pratica
normativos.
A\{a_llagao da aprendizagem: concepcao e Te,orla/ 01 12 10
pratica. Pratica
Fins, instrumentos e tempos da avaliacdo da | Teoria/
. .- 01 06 05
aprendizagem. Pratica
A avaliacdo da apren_d|z~agem_ e etlcaN: Teoria 01 06 05
instrumentos de mediacdo e libertacéo.
Total Acumulado de Aulas 48 40
Total Acumulado de Horas 48 40

5. Componentes Curriculares

CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA
PLANO DO COMPONENTE CURRICULAR

1. Identificacdo
CURSO: Avaliacao da Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnoldgica:
pressupostos tedricos e metodoldgicos.

N Total de

COMPONENTE CURRICULAR . )
Aulas: | Horas:

Bases conceituais da Educacdo Profissional e Tecnol6gica-EPT. 12 10
EMENTA:

A busca da rearticulacao entre trabalho e educacdo para uma formacgdo humana integral ou
omnilateral. As mudancas no mundo do trabalho e as novas exigéncias formativas dos
trabalhadores em uma perspectiva de emancipacdo dos sujeitos. O trabalho como principio
educativo. A relacao entre 0 ambiente académico/escolar e o setor produtivo: os desafios de
superacdo do capitalismo dependente brasileiro. O ensino médio integrado como travessia
para a politecnia ou educacéo tecnoldgica. A Educacao de Jovens e Adultos e sua articulacéo
com a Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

3. Objetivos:

- Compreender as bases e fundamentos da Educacéo Profissional e Tecnoldgica de nivel
médio;

- Discutir as especificidades da EPT tendo em vista a sua articulagdo ao curriculo integrado;
- Estudar a relacgéo entre trabalho e formacdo humana ou omnilateral,

- Compreender as origens e fundamentos da educacao politécnica;

- Estudar a modalidade de formacéo profissional na educagéo de jovens e adultos.

4. Contetido Programatico:
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Trabalho e educacéo;

Formacéo humana ou omnilateral;

Perfil profissional e formacéo de trabalhadores;
Ensino médio integrado e seu curriculo;

Educacéo politécnica;

. Formacado profissional e educagdo de jovens e adultos.

ogakrwdE

5. Metodologias:

Aulas expositivas; leitura e discussdo em sala; seminarios.

6. Avaliacdo da Aprendizagem:

Observacdo da capacidade critica de participagdo, intervencdo e analise durante todas as
acOes educativas desenvolvidas no curso.

7. Bibliografia Béasica

FRIGOTTO, Gaudéncio. A polissemia da categoria trabalho e a batalha das ideias nas
sociedades de classe. Revista Brasileira de Educacéo. v. 14, n. 40, p. 168-194, jan./abr. 2009.
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise (orgs.). Ensino médio
integrado: concepcao e contradicdes. Sao Paulo: Cortez, 2005.

MOLL, Jaqueline et al. Educacédo profissional e tecnoldgica no Brasil contemporaneo:
desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

OLIVEIRA, Francisco de; RIZEK, Cibele. (orgs.). A era da indeterminacéo. S&o Paulo:
Boitempo, 2007, p. 15-45.

SAVIANI, Dermeval. Sobre a concepcao de politecnia. Rio de Janeiro: Fiocruz, 1989.
SAVIANI, Dermeval. Trabalho e educacgdo: fundamentos ontologicos e historicos.
Revista Brasileira de Educacdo. v. 12, n. 34, p. 152-180, jan./abr. 2007.

8. Bibliografia Complementar

ANTUNES, Ricardo. Os sentidos do trabalho: ensaio sobre a qualificacdo e a negacao
do trabalho. Sdo Paulo: Boitempo, 1999.

BARCELOQS, Valdo. Avaliacdo na Educagdo de Jovens e Adultos: uma proposta
solidaria e cooperativa. Petropolis-RJ: Vozes, 2014.

NEVES, Lacia M. W.; PRONKO, Marcela A. O mercado do conhecimento e o
conhecimento para o mercado: da formacdo para o trabalho complexo no Brasil
contemporaneo. Rio de Janeiro: EPSJV/Fiocruz, 2008.

OLIVEIRA, Francisco de. Critica a razao dualista/ O ornitorrinco. Sdo Paulo: Boitempo,
2003.

RODRIGUES, José. O moderno principe industrial: o pensamento pedagdgico da
Confederacdo Nacional da Industria. Campinas/SP: Autores Associados, 1998.
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CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA

PLANO DO COMPONENTE CURRICULAR

1. Identificacdo

CURSO: Avaliacao da Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnologica:
pressupostos tedricos e metodoldgicos.

COMPONENTE CURRICULAR N. | Total de

Aulas: | Horas:
Curriculo Integrado e avaliacdo da aprendizagem em EPT — aspectos 12 10
tedricos e normativos.

EMENTA:

Avaliacdo da aprendizagem no ensino médio integrado. Conceitos e tipos de curriculo.
Curriculo integrado, interdisciplinaridade e multidisciplinaridade. Trabalho e planejamento
docente coletivo. Aspectos legais e normativos do curriculo integrado e da avaliacdo da
aprendizagem.

3. Objetivos:

Analisar as concepces de curriculo integrado e de avaliacdo da aprendizagem e refletir
sobre as praticas desenvolvidas no Campus;

4. Contetido Programatico:

1. Teorias do curriculo escolar;

2. Curriculo formal, prescrito e oculto;

3. Curriculo integrado;

4. Planejamento didatico do ensino segundo o curriculo integrado;

5. Aavaliacao e o curriculo integrado na LDB, no Regulamento Didatico Pedagogico
do Ensino do IFPA;

5. Metodologias:

Aulas expositivas; leitura e discussdo em sala; seminarios; analise em grupo dos documentos
normativos do IFPA.

6. Avaliacdo da Aprendizagem:

Observacdo da capacidade critica de participacdo, intervencao e analise durante todas as
acOes educativas desenvolvidas no curso.

7. Bibliografia Béasica

APPLE, Michael. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.

ARROYO, Miguel G. Curriculo, territério em disputa. 52 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2013.
Brasil. Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagédo
nacional (LDB).

FRIGOTTO, Gaudéncio. CIAVATTA, Mariae RAMOS, Marise. Ensino Médio Integrado:
concepcOes e contradicdes. 3? ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2012.

JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago,
1976.

KUENZER, Acacia Zeneida (Org.). Ensino medio: construindo uma proposta para os que
vivem do trabalho. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2002.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo em Educacdo — questdes epistemologicas e
praticas. Sdo Paulo: Cortez, 2018.

RAMOS, Marise. Possibilidades e desafios na organizagdo do curriculo integrado. In:
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Maria. Ensino Médio Integrado:
concepcao e contradi¢des. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

RAMOS, Marise. Concepcdo do Ensino Médio Integrado. Versdo ampliada do texto
“Concepgao de Ensino Médio Integrado a Educagao Profissional”. Nesta versao incorporam-
se aspectos do debate realizado no seminario promovido pela Secretaria de Educagdo do
Estado do Para nos dias 08 e 09 de maio de 2008.
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SANTOME, Jurjo Torres. Globalizacéo e interdisciplinaridade: o curriculo integrado.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do
curriculo. 3. ed. / 78 reimp. - Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.

8. Bibliografia Complementar

AFONSO, Almerindo Janela. Avaliagcdo educacional: regulacdo e emancipacéo. 32 ed. —
Sé&o Paulo-SP: Cortez, 2005.

HOFFMANN, Jussara. Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em avalia¢édo. Porto
Alegre: Mediacédo, 1998 (p. 33-48).

MOREIRA, Antbénio Flavio Barbosa. Curriculo, utopia e pés-modernidade. In
MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: questdes atuais. 182 ed. — Campinas,
SP: Papirus, 2012.

MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu. Sociologia e Teoria Critica do
Curriculo: Uma Introducdo. In: MOREIRA, Anténio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu.
Curriculo Cultura e Sociedade. 8 ed. Sao Paulo, Cortez, 2005.
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CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA

PLANO DO COMPONENTE CURRICULAR

1. Identificacdo

CURSO: Avaliacao da Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnologica:
pressupostos tedricos e metodoldgicos.

COMPONENTE CURRICULAR N. Aulas: Tﬁé?;f-e
Avaliacdo da aprendizagem: concepgao e pratica. 12 10
EMENTA:

Os conceitos da avaliacdo da aprendizagem. A questdo das adjetivacGes da avaliacdo da
aprendizagem. Usos da avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
A avaliacdo como mediacdo das aprendizagens. Epistemologia da avaliacdo da
aprendizagem.

3. Objetivos:

- Analisar as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem e refletir sobre as préticas
desenvolvidas no Campus;

- Estudar os conceitos e usos de avali¢cdo da aprendizagem com enfoque na EPT no curriculo
integrado;

- Discutir a nova epistemologia da avaliacdo e a possibilidade de ndo-adjetivacéo;

- Compreender a avaliacdo da aprendizagem como instrumento de mediacdo das
aprendizagens.

4. Contetido Programatico:

1. Conceitos da avaliacdo da aprendizagem;

2. As adjetivacOes da avaliacdo da aprendizagem;

3. Usos da avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Profissional e Tecnoldgica;
4. Avaliacdo e mediacdo da aprendizagem.

5. Epistemologia da avaliacdo da aprendizagem.

5. Metodologias:

Aulas expositivas; leitura e discussdo em sala; seminarios.

6. Avaliacdo da Aprendizagem:

Observacdo da capacidade critica de participacdo, intervencao e analise durante todas as
acOes educativas desenvolvidas no curso.

7. Bibliografia Béasica

DEMO, Pedro. A Avaliacéo sob o olhar propedéutico. 62 ed. Campinas-SP: Papirus, 2005.
HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo: mito & desafio - uma perspectiva construtivista. 442
ed. Porto Alegre: Mediagéo, 2017.

. Avaliacdo Mediadora: uma préatica em construcdo da pré-escola a
universidade. 342 ed. Porto Alegre: Mediacdo, 2018.
LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposigoes.
222 ed. Séo Paulo: Cortez, 2011.

. Avaliacdo e fracasso escolar. Luckesi — avaliagdo em educacao. [s/l]. 2014.
Disponivel ~— em  http://luckesi.blogspot.com/2014/10/avaliacao-e-fracasso-escolar.html
Acesso em 17 jul 2019, as 11:16.

. Em torno das denominacdes adjetivadas para a avaliagdo em educacao.
Luckesi — avaliacdo em educacao. [S/1]. 2017. Disponivel em
http://luckesi.blogspot.com/search?g=Em-+torno+das+denomina%C3%A7%C3%B5es+adje
tivadas+para+a+avalia%C3%A7%C3%A30+em+educa%C3%A7%C3%A30. Acesso em
19 jun. 20109.

. Avaliacdo em Educagdo — questdes epistemoldgicas e praticas. S&o Paulo:
Cortez, 2018.
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SOUSA, Clarilza Prado de (org.). Avaliacdo do rendimento escolar. 3% ed. Campinas-SP:
Papirus, 1994 (p. 13-82).

8. Bibliografia Complementar

DEMO, Pedro. Avaliagdo qualitativa. 102 ed. Campinas-SP: Autores Associados, 2010.
HOFFMANN, Jussara. Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em avaliacdo. Porto
Alegre: Mediacédo, 1998.

RAPHAEL, Hélia Sonia. Avaliacédo escolar: em busca da sua compreensao. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1998.
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CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA

PLANO DO COMPONENTE CURRICULAR

1. Identificacdo

CURSO: Avaliacao da Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnologica:

pressupostos tedricos e metodoldgicos.
COMPONENTE CURRICULAR N. | Total de
Aulas: | Horas:

Fins, instrumentos e tempos da avaliagdo da aprendizagem. 06 05

EMENTA:

Obijetivos e finalidades da avaliacdo da aprendizagem. Os instrumentos avaliativos:
objetivos, adequagbes metodoldgicas e eficicia. Quando avaliar.

3. Objetivos:

Repensar os fins, 0s instrumentos e 0s momentos avaliativos tendo em vista as disposic¢oes
contidas nos documentos legais e normativos;

4. Conteudo Programatico:

1. Avaliacdo da aprendizagem e suas finalidades;

2. Objetivos dos instrumentos avaliativos;

3. Addiversificagdo dos instrumentos;

4. A adequacdo do instrumento ao conteldo, as aprendizagens e ao publico atendido;
5. Os momentos da avaliagdo e o desenvolvimento das aprendizagens.

5. Metodologias:

Aulas expositivas; leitura e discussdo em sala; seminarios.

6. Avaliacdo da Aprendizagem:

Observacdo da capacidade critica de participacao, intervencao e analise durante todas as
acOes educativas desenvolvidas no curso. Elaboracao de instrumentos avaliativos.

7. Bibliografia Bésica

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes.
22?2 ed. S&o Paulo: Cortez, 2011 (p. 235-260).

RAPHAEL, Hélia Sonia. Avaliacéo escolar: em busca da sua compreensao. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1998 (p. 31-35, 75-114).

Regulamento didatico e Pedagodgico do Ensino do IFPA-RDPE.

8. Bibliografia Complementar

HOFFMANN, Jussara. Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em avalia¢do. Porto
Alegre: Mediacado, 1998 (p. 33-48).

SANT’ANA, Ilza Martins. Por que avaliar? Como avaliar? — critérios e instrumentos.
172 ed. Petrépolis: Vozes, 2014 (p. 87-130).
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CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA

PLANO DO COMPONENTE CURRICULAR

1. Identificacdo

CURSO: Avaliacao da Aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnologica:
pressupostos tedricos e metodoldgicos.

COMPONENTE CURRICULAR N. Aulas: Tﬁ;?;f.e
A avaliacdo da aprendizagem e ética: instrumentos de 06 05
mediacao e libertagdo.

EMENTA:

A avaliacdo da aprendizagem e ética docente. O autoritarismo e postura docente. a educagdo
como forma de emancipacédo do educando. A avaliacdo e sua compatibilidade com o ensino.
A coacdo e coercdo em sala de aula.

3. Objetivos:

Refletir sobre a postura ética e democratica da instituicdo durante a a¢bes avaliativas em
prol de uma mediacdo entre aprendizagem e a sua avaliacao;

4. Conteudo Programatico:

1. Etica em avaliacgo;

2. Avaliacdo e autoritarismo;

3. Avaliagdo mediadora;

4. Educacdo como instrumentos de libertacao.

5. Metodologias:

Aulas expositivas; leitura e discussdo em sala; seminarios.

6. Avaliacdo da Aprendizagem:

Observacdo da capacidade critica de participacdo, intervencao e analise durante todas as
acOes educativas desenvolvidas no curso. Elaboragao de instrumentos avaliativos.

7. Bibliografia Béasica

HOFFMANN, Jussara. Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em avalia¢édo. Porto
Alegre: Mediacado, 1998 (p. 105-136).

. Avaliacdo: mito & desafio - uma perspectiva construtivista. 442 ed. Porto
Alegre: Mediacao, 2014 (p. 17-20).

. Avaliacdo Mediadora: uma préatica em construcdo da pré-escola a
universidade. 342 ed. Porto Alegre: Mediacédo, 2018 (p.39-60; 169-184).
LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢oes.
222 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011 (p. 75-120; 225-260).

8. Bibliografia Complementar

DE CASTRO, Lola Aniyar. A educagdo como forma de controle social. In
Criminologia da libertacdo. Rio de Janeiro: Revan: ICC, 2005.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. S&o
Paulo: Paz e Terra, 31%d. 1996.

. Papel da Educagéo na Humanizacéo. Revista Paz e Terra. S&o Paulo, n. 9, p.123-
132, out. 1969.
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COMPONENTE FORMACAO | CARGA
DOCENTES CURRICULAR DOCENTE | HORARIA
1 Hudson Afonso Batista Basgs qonceltuals da I,Ed_uca(;ao Llcgnplado em
da Silva Profissional e Tecnologica — Quimica. 10
EPT. Mestre.
2 Vera Barros Brandéo Currlculo_lntegrado e avaliagao Licenciada em
. g da aprendizagem em EPT — i 10
Rodrigues Garcia S . Letras; Mestra.
aspectos teoricos e normativos.
3 Vera Barros Brandao Avaliacdo da aprendizagem: Licenciada em
. g « ”» _ 10
Rodrigues Garcia concepcao e pratica. Letras; Mestra.
Fins, instrumentos e tempos da Licenciado em
4 Elielson Souza da Silva D P Letras; 05
avaliacdo. -
Especialista
5 Maria Nildes Batista A avaliacdo e etlca:_ ) LlcenC|aq§ em
. instrumento de mediacao e Pedagogia; 05
Silva - N g
libertacéo. Especialista.

7. Referéncias

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo

nacional (LDB).

GRAMSCI, Antonio. La alternativa pedagogica. Barcelona: Fontamara, 1981.

JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago, 1976.

Regulamento Didatico Pedagogico do Ensino do IFPA-RDPE.

8. Anexo
Item Descricéo Qtd. | Valor unit. R$ | Total R$
01 Resma de papel A4 01 19,00 19,00
02 Pincel para quadro branco 05 3,50 17,50
03 Pincel atdbmico 05 3,00 15,00
04 Copia/xerox 2000 0,10 200,00
Total R$ 251,50
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Todos os apéndices abaixo podem ser baixados a partir do seguinte link:

https://www.dropbox.com/sh/sujjcp8arymtugf/AAAIDnEh8jej600V1 J A666a?dI=0

APENDICE B: Questionario para docentes.
APENDICE C: Questionario para educandos.

APENDICE D: Questionario para técnico-pedagogico.


https://www.dropbox.com/sh/sujjcp8arymtugf/AAAiDnEh8jej60OV1_J_A666a?dl=0

ANEXO A: CERTIFICADO DE MINISTRANTE DO MINICURSO
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ANEXO B: PARECER TECNICO-PEDAGOGICO SOBRE MINICURSO E O PLANO
DE CURSO DE EXTENSAO

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCAGAO ,
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PARA
CAMPUS INDUSTRIAL DE MARABA
DEPARTAMENTO DE ENSINO E POLITICAS EDUCACIONAIS

PARECER TECNICO-PEDAGOGICO N° 01/2019

Assunto: Plano de Curso de Extensdo “Avaliagdo da Aprendizagem na
Educagao Profissional e Tecnoldgica: pressupostos tedricos e metodoldgicos
- pertinéncia, necessidade e viabilidade.

Solicitante: Elielson Souza da Silva

1. RELATORIO

O presente parecer visa a analisar o “Plano de Curso
Avaliagdo da Aprendizagem na Educagdo Profissional e Tecnoldgica:
pressupostos tedricos e metodolégicos”, na modalidade de extensdo
universitaria, bem como o minicurso intitulado “Avaliagdo da Aprendizagem
em Educacgdo Profissional e Tecnolégica: concepgdo e pratica”, ambos de
responsabilidade do solicitante.

No dia 18 de margo de 2019 foi ministrado, pelo servidor
Elielson Souza da Silva, o minicurso intitulado “Avaliagdo da Aprendizagem
em Educagdo Profissional e Tecnoldgica: concepgdo e pratica”, com duragdo
de 03h, durante o I Encontro De Formagdo Pedagdgica Promovido Pelo
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard/Campus
Maraba Industrial.

A atividade contou com a participagdo de servidores
técnicos administrativos e docentes do Cadmpus e, conforme planejamento
encaminhado a este Departamento, o objetivo era discutir as concepgdes
de avaliagdo da aprendizagem e curriculo integrado bem como as préaticas
educativas em EPT desenvolvidas no Campus.

Durante o minicurso, foram tratados, dentre outros, os
seguintes temas: A) bases conceituais da Educacdo Profissional e
Tecnologica-EPT; B) A avaliagdo da aprendizagem em EPT - aspectos legais
e normativos; C) Avaliagdo da aprendizagem: teoria e pratica; D) Objetivos,
instrumentos e tempos da avaliagdo; E) A avaliagdo e ética como
instrumentos necessarios a mediagdo do processo de ensino-aprendizagem.

, -8B /Q)
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2. DA ANALISE

Sobre o minicurso ministrado, declaramos que o mesmo:
i) o tema guarda pertinéncia e importéncia para a comunidade do CAmpus;
ii) atendeu aos objetivos propostos; iii) o programa estabelecido foi
desenvolvido integralmente; iv) houve abordagem pratica satisfatéria; v) a
carga horaria foi bem distribuida; vi) o material didatico era adequado; vii)
houve aproveitamento do publico participante; vii) os conhecimentos
produzidos sdo aplicaveis a pratica profissional dos participantes; ix) a
exposicao foi clara e objetiva; x) o expositor demonstrou habilidade na
utilizagdo de metodos e técnicas de ensino; xi) o expositor demonstrou
conhecimento dos conteudos ministrados e, xii) a forma dialogada da
exposigao fortaleceu a aproximacgdo e relagdo com o publico participante.

Sobre o "Plano de Curso Avaliagdo da Aprendizagem na
Educagdo Profissional e Tecnoldgica: pressupostos tedricos e
metodologicos”, na modalidade de extensdo universitéria, declaramos: i)o
Plano esta de acordo com as orientacbes da Resolucdo n® 065/2016-
CONSUP, que dispde sobre o Regulamento dos Cursos de Formagao Inicial
e Continuada (FIC) do IFPA; ii) tema guarda pertinéncia e importancia para
a comunidade do Campus; iii) hd no Cdmpus necessidade e interesse na
oferta de uma formagdo continuada nos moldes propostos e, iv) o Campus
dispGe de recursos humanos, condicdes fisicas e materiais que possibilitam
a oferta do Curso.

3. CONCLUSAO

Por todo o exposto, nosso parecer é no sentido de que o
"Plano de Curso Avaliagdo da Aprendizagem na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica: pressupostos teéricos e metodolégicos” é pertinente, esta em
consondncia com as normas do IFPA e com as necessidades formativas
deste Campus, pelo que opinamos por sua viabilidade e possibilidade de
implementacao.

Maraba-PA, 31 deljulho de 2019.

.
Max;'gNilcfes Batista $ilva Huddcn m o Baé\s\!/sxfa’ Everaldo Afonso Fernandes

Pedagoga Chefe do Depto. de Ensino Diretor de Ensina
5 4

Hudson Afonso Batista da Sij: —A e
Portaria 0177/2019-GAB-REITOR: : Everaldo-Afonso Fernandes
CHEFE DO DEPARTAMEH'[O OE Ei3in Diretor de Ensino Pesquisa
IF,EA'?Q;T[?JAE o oo S Pos-Graduagao Inovagéo e Extensio
vampus Marase ndus Portaria 178/2019 - GAB
SIAPE: 2315156
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Todos o0s anexos abaixo podem ser acessados a partir do seguinte link:

https://www.dropbox.com/sh/sujjcp8arymtugf/AAAIDnEh8jej600V1 J A666a?dI=0

ANEXO C: Projeto Pedag6gico do Curso Ensino Médio Integrado de Informatica.

ANEXO D: Projeto Pedagogico do Curso Ensino Médio Integrado de Controle

Ambiental.

ANEXO E: Regulamento Didatico-Pedagogico do Ensino no Instituto Federal de

Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para — IFPA.

ANEXO F: Estatuto do IFPA.


https://www.dropbox.com/sh/sujjcp8arymtugf/AAAiDnEh8jej60OV1_J_A666a?dl=0

