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RESUMO




Os debates sobre a avaliacdo na atualidade estdo voltados para 0os seguintes temas:
relagdo professor-aluno, avaliagdo formativa e diagndstica, avaliagdo mediadora,
avaliacdo de competéncias, avaliacdo como regulacdo e emancipacéo, entre outros.
No presente estudo, muito mais do que discutir politica educativa, procuramos
entender o papel da avaliacdo dentro do processo educativo, € como seu uso
inadequado pode comprometer a tomada de decisdo. Neste cenario, este trabalho
estabelece como objetivo geral realizar uma avaliacdo educacional tendo o ENEM
como referéncia para o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, com os alunos
do Instituto Federal de Roraima e da Rede Estadual de Ensino de Roraima.
Justifica-se a escolha desse tema pela relevancia dos sistemas avaliativos
educacionais, escolhidos para fins deste trabalho, na afericdo do desenvolvimento
individual de competéncias e habilidades necessarias a formagéo integral do aluno,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Analisou-se também se o sistema de avaliacdo concorre para o desenvolvimento de
habilidade e competéncia, com vistas a melhoria do desempenho dos alunos do
Ensino Profissional Técnico Integrado ao Ensino Médio. A metodologia utilizada foi a
pesquisa bibliografica, descritiva de carater qualitativo. Participaram 120 (cento e
vinte) alunos, distribuidos entre as escolas Estaduais e o Instituto Federal de
Roraima — IFRR e 22 (vinte e dois) professores das referidas escolas. Para coleta de
dados foi utilizado um questionario. Apés a aplicacdo do instrumento, este foi
consolidado, transformado em gréaficos e analisados a luz do referencial teérico. Os
resultados deste estudo mostram que os alunos ndo se sentem preparados para
participarem das provas do ENEM e que os professores afirmaram que praticamente
nao trabalham em sala de aula levando em consideragcdo o ENEM; ndo possuem
linha definida na pratica pedagdgica; ora trabalham em uma concepc¢do, ora em
outra, gerando inseguranca no aluno. A grande maioria dos docentes veem a
avaliacdo como instrumento de medir o conhecimento e ndo levam em consideragéo
0s planos de metas para o ensino médio que deveria ser sua referéncia no plano de
trabalho. Entende-se que a avaliacdo constitui ainda em um instrumento que €
utilizado pelo professor como recurso disciplinador, que exclui a possibilidade de
tornd-lo capaz de pensar criticamente, porque estdo presos ao formalismo
pedagogico.

Palavras — Chaves: Avaliacdo. ENEM. Ensino Médio.



ABSTRACT

The debates on evaluation currently focus on the following themes: teacher-student
relationship, formative and diagnostic evaluation, mediator evaluation, evaluation of
competences, evaluation as regulation and emancipation, among others. In the
present study, much more than discussing educational policy, we seek to understand
the role of evaluation within the educational process, and how its inappropriate use
can compromise decision making. In this scenario, this work establishes as general
objective to carry out an educational evaluation with ENEM as reference for the
Integrated Technical Education to High School, with the students of the Federal
Institute of Roraima and the State Network of Education of Roraima. The choice of
this topic is justified by the relevance of the educational evaluation systems chosen
for the purposes of this work, in the assessment of the individual development of
skills and abilities necessary for the integral formation of the student, his preparation
for the exercise of citizenship and his qualification for work. It was also analyzed
whether the evaluation system contributes to the development of skill and
competence, with a view to improving the performance of the students of Integrated
Technical High School Education. The methodology used was the bibliographic
research, descriptive of qualitative character. A total of 120 (one hundred and twenty)
students, distributed between the state schools and the Federal Institute of Roraima
(IFRR) and 22 (twenty-two) teachers from these schools participated. A questionnaire
was used to collect data. After the instrument was applied, it was consolidated,
transformed into graphs and analyzed in the light of the theoretical reference. The
results of this study show that students do not feel prepared to participate in the
ENEM tests and that the teachers stated that they practically do not work in the
classroom taking into account ENEM; have no definite line in pedagogical practice;
sometimes work in one conception, sometimes in another, generating insecurity in
the student. The vast majority of teachers see evaluation as an instrument for
measuring knowledge and do not take into account the high school goal plans that
should be their reference in the work plan. It is understood that the evaluation is still
an instrument that is used by the teacher as a disciplinary resource, which excludes
the possibility of making him able to think critically, because they are attached to
pedagogical formalism.

Keywords: Evaluation. ENEM. High School.
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INTRODUCAO

Durante toda a sua vida o homem utilizou a avaliagdo como forma de
entender o seu meio. A avaliacdo encontra-se presente na vida das pessoas. No
ambito da educacéo formal, o processo de avaliacdo sempre esteve inserido, talvez

de forma ndo tdo complexa como é na atualidade.

O desenvolvimento industrial mudou sobremaneira as relacdes entre as
pessoas, mas também as relacbes dos homens na producdo de seus bens.
Inicialmente, a avaliacdo serviu para avaliar a producdo dos trabalhadores nas
fabricas, avaliar soldados, avaliar capacidade profissional, entre outros. Mas, como

fungéo formativa aconteceu primeiramente dentro da escola.

Os debates sobre a avaliacdo na atualidade estdo voltados para os
seguintes temas: relacdo professor-aluno, avaliacdo formativa e diagndstica,
avaliacdo mediadora, avaliacdo de competéncias, avaliacdo como regulacdo e
emancipagao, entre outros. Somando-se ainda ao fato de que com o0s avangos
tecnologicos e a reorganizacdo do capital em sua forma liberal, provocou interesse
das instituicbes ndo-educacionais pela avaliacdo, fundamentalmente aqueles

relacionados a avaliacdo do desempenho.

No ano de 1997, o Presidente da Comisséo Internacional sobre Educacéo,
Jaques Delors publica o Livro La Educacion encierra un tesoro! no qual trata das
demandas de educacdo: decisdes educativas e decisdes da sociedade, em que ja
destacava que a “avaliagao deve ser um debate publico, este debate deve apoiar-se
em uma avaliacao sélida do sistema educacional, cujos termos possam aceitar todos
e que ndo deve ser de carater estritamente econémico” (DELORS, et al 1997, p.
177).

Quer dizer que o mundo, de modo geral, esta voltado para a discussao da
educacao e reconhece o seu valor enquanto estratégia para a tomada de deciséao.

Mas, no presente estudo, muito mais do que discutir politica educativa, importa

L A educacéo guarda um tesouro. Traducéo livre do Espanhol para Portugués feita pelo autor.
2 Traducéo livre do Espanhol para Portugués feita pelo autor.
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entender o papel da avaliacdo dentro do processo educativo, e como seu uso
inadequado pode comprometer a tomada de decisao.

A partir desses conceitos, este estudo tendo como linha de pesquisa: Gestao
e Politicas de Avaliacdo Educacional realizou uma avaliagcdo educacional tendo o
ENEM como referéncia para o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, com os
alunos do Instituto Federal de Roraima (IFRR) e da rede Estadual de Ensino de
Roraima da Educacéo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio na capital

Boa Vista.

Diversos sdo os mecanismos e sistemas de avaliagcdo desenvolvidos pelo
governo em todas as esferas: federal, estadual e municipal. Todos esses
mecanismos e sistemas tém o proposito de aferir o desempenho dos alunos nos
diferentes graus de ensino, com vistas a promocdo da qualidade da educacéo
brasileira. Contudo, destaca-se que a validade de um instrumento de avaliagao
consiste no correto entendimento do que estd sendo avaliado para que sejam
tomadas as medidas necessarias a correcdo dos problemas (ANDRIOLA, 2011;
OLIVEIRA et al 2013).

A avaliagdo externa como o ENEM, e os sistemas de avaliagdes internos,
como o que é desenvolvido no IFRR, servem como parametros de avaliagdo da
qualidade de ensino, tanto em nivel local, quanto regional e nacional da educacéo
do Pais, fornecendo os dados necesséarios para que medidas saneadoras e

corretivas sejam implantadas.

Na atualidade, num cenario extremamente informatizado é necessario que a
educacéao brasileira seja revista e adequada as novas necessidades do mercado e
da vida em sociedade. Para tanto, a avaliacdo surge como um dos mecanismos
balizadores da qualidade de ensino que € oferecido pelas escolas, servindo de norte
para que governos e instituicbes adotem medidas efetivas em prol da melhoria da
educacdo em diferentes niveis de ensino, tendo como base a medicdo de
conhecimentos alcancados pelos alunos, podendo também indicar areas deficitarias.
Além de servir de base para a implantagdo de programas que permitam a correcao

dos problemas identificados.
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Justifica-se a escolha desse tema pela relevancia dos sistemas avaliativos
educacionais escolhidos para fins deste trabalho, na afericdo do desenvolvimento
individual de competéncias e habilidades necessérias a formacéao integral do aluno,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho,
conforme preceitua a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB n°
9.394/96), sendo fontes de informacéo essenciais para que acdes e medidas sejam

adotadas para a melhoria da qualidade de ensino no Brasil.

A realizacdo da avaliacdo educacional nesta pesquisa visou verificar se o
sistema de avaliagdo interno do IFRR estd em consonancia com o sistema de
avaliagdo educacional externo ENEM e se esse sistema esta produzindo
informacdes efetivas e coerentes que possibilitem a adocdo de estratégias, com a
finalidade de identificar os problemas, corrigir as distor¢des e favorecer o pleno
desenvolvimento dos discentes. Analisou-se também se esse sistema de avaliacao
concorre para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, com vistas a
melhoria do desempenho dos alunos do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio
do IFRR.

Foi estabelecido como objetivo geral realizar uma avaliacdo educacional
tendo o ENEM como referéncia para o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio,
com os alunos do Instituto Federal de Roraima e da Rede Estadual de Ensino na

Capital Boa Vista.

Como objetivos especificos procuramos: analisar o sistema de avaliacdo
interno do IFRR voltado para os alunos do Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Médio em relacdo ao sistema de avaliagdo externo ENEM com os alunos da rede
Estadual de Ensino de Roraima. Levantar junto a essas escolas informacfes dos
alunos sobre sua compreensdo de avaliacdo e verificar se estes se sentem
preparados para a prova do ENEM e identificar se os professores trabalham a
avaliacdo de suas disciplinas no sentido de preparar os alunos para a prova do
ENEM.

Realizou-se uma pesquisa bibliografica com a finalidade de levantar os
estudos que tratam desse assunto. A pesquisa bibliografica seguiu o seguinte

roteiro: levantamento de material para consulta em livros, revistas, bibliotecas e em
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sites especializados, e apds esse levantamento foi feita a organizacdo e
categorizacao do material selecionado, para posterior consulta.

A metodologia adotada foi de cunho qualitativo, orientada pela pesquisa
descritiva, as quais foram levantadas informacdes sobre o objeto de estudo sem
interferir sobre elas. Para coleta de dados foram utilizados instrumentos como
questiondrios e entrevistas semiestruturadas. Os questionarios foram adaptados a

partir de Montysuma (2003), constando de perguntas objetivas e subjetivas.

Este trabalho encontra-se dividido em 04 (quatro) capitulos. O primeiro
capitulo apresenta uma breve histéria do ensino técnico no Brasil. O segundo
capitulo apresenta o histérico da criagdo do IFRR em Roraima. O terceiro capitulo
trata da metodologia utilizada na producéo deste estudo e no quarto capitulo analise
dos dados colhidos nas escolas pesquisadas, seguidos das conclusdes a que

chegamos.
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1 HISTORICO SOBRE O ENSINO TECNICO

Discutir sobre o Ensino Técnico Profissionalizante em nivel de Ensino Médio
requer primeiramente um debate sobre os primordios da educacédo brasileira, desde
a época do Brasil Colonia, visto que historicamente herdou-se um modelo jesuitico

de educacéo que foi importado de Portugal.

Apesar de os jesuitas terem trazido para a Colénia o pensamento europeu, €
importante destacar que eles representavam a concep¢ao conservadora da época. A
Companhia de Jesus foi criada em resposta ao movimento da Reforma Protestante,
e seu papel era expandir a filosofia da igreja mais conservadora e lutar contra
qualquer tipo de inovagcdo que pudesse abalar os valores morais vigentes
(MANACORDA, 2002).

Uma das questdes que foi destacada para a educacado da ldade Média, foi
que: “a prosperidade, a saude e a melhor forca de uma cidade consiste em ter
muitos cidadaos instruidos, cultos, racionais, honestos e bem-sucedidos, capazes de
acumular tesouros e riquezas, conserva-los e usa-los bem” (MANACORDA, 2002, p.
196). Esse pensamento reformista evidencia antagonismo profundo com a
contrarreforma, ja que a educacao jesuitica era voltada para aquelas familias mais
abastadas e ndo era destinada a todos os seres livres, apenas aqueles que eram
dirigidos a formacgédo, j& que aos filhos Ihes cabiam tarefas distintas: um seria
preparado para o celibato, outro para dirigir os negocios (e receberia apenas

formacao elementar) e o terceiro cabia estudar e se formar em algum oficio.

Esse pensamento é destacado por Romanelli (2007) quando afirma que na
época da Coldnia os jesuitas possuiam uma forma de educar que privilegiava uma
minoria que eram os filhos dos donos de terra e senhores de engenho, excluindo do

processo os pobres € escravos:

Apenas aqueles cabia o direito & educagcdo e, mesmo assim, em ndmero
restrito, porquanto deveriam estar excluidos dessa minoria as mulheres e os
filhos primogénitos, aos quais, além de uma rudimentar educacao escolar, a
preparacdo para assumir a dire¢do do cld, da familia e dos negdcios, no
futuro. Era, portanto, a um limitado grupo de pessoas pertencentes a classe
dominante que estava destinada a educacgdo escolarizada (ROMANELLI,
2007, p. 33).
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Considerando essa realidade, a educacgdo tinha um contetddo totalmente
dogmaético e se concentrava em conteudos tedricos para formacdo do homem culto,
em correspondéncia ao pensamento portugués que primava pela escolastica na
formacdo de dirigentes. No entendimento de Montysuma (2003) grande parte do
atraso educacional e econémico do Brasil se deve ao fato de que os jesuitas
cumpriam muito bem o seu papel de submeter a coldnia a politica portuguesa, de
maneira que:

O plano de estudo desenvolvido pelos jesuitas continha elementos da
cultura europeia. Entretanto, seu objetivo ndo era a escolarizacéo do indio,
mas torna-lo servil como méo de obra por meio da catequese. Enquanto
gue aos imigrantes, em sua maioria eram delinquentes e cacadores de
fortuna, havia que capacitd-los para desenvolver funcbes essenciais,
principalmente na agricultura e no mercado emergente—assim se
acompanhava o que acontecia nas Metrépoles que, se matinha a unidade

politca ao faciltar a dominagdo de Portugal sobre a Colbnia
(MONTYSUMA, 2003, p. 10-11).3

Pelo exposto, pode-se induzir que a educacédo que se desenvolvia no Brasil
Colbnia estava longe de preparar para o trabalho, visto que era desprovida de
qualquer capacidade reflexiva, pelo contrario, os estudos ndo permitiam relativizar,
nem questionar ontologicamente a origem das desigualdades e as concebia como
consequéncia natural da ordem social. Seu objetivo primeiro era possibilitar

instrucéo que permitisse contato com obras da cultura tradicional classica.

Pelos estudos aqui realizados é possivel constatar que ndo houve, na
Colbnia, qualquer tentativa de instrucdo no sentido de formacdo de mao de obra
qualificada ou preparacéo para o trabalho que de acordo com Montysuma (2003), a
situacdo da educacdo se agravou com a expulsdo da Companhia de Jesus, em
1759. De maneira que a Col6nia experimentou um periodo de 13 anos sem qualquer
tipo de educacdo, isso porgue ndo existia pessoal qualificado que quisesse
trabalhar, faltava de um plano de ensino e auséncia de livros, jA que todas as obras
foram queimadas, sob acusacdo de que se opunham ao novo ideal iluminista que
Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como Marqués de Pombal,
tentava implantar em Portugal para torna-la menos atrasada em relagdo aos outros
paises da Europa (MONTYSUMA, 2003).

s Traducéo livre do Castellano para o Portugués realizada pelo autor.
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O ensino continuou parado por muitos anos, mas existia uma intencéo
premeditada para isso, tanto € que o “desenvolvimento tecnolégico do Brasil ficou
estagnado com a proibicao da existéncia de fabricas em 1785” (BRASIL, 2009, p. 1).
Isso se deu pelo fato de que os portugueses sabiam que a Colbnia possuia terras
muito férteis, com incalculdvel reserva extrativistas necessarias para a vida na
Colbnia, além disso, com grande capacidade de exportagdo e manutencdo do
comeércio, de maneira que a criacdo de industria levaria a independéncia econdmica
da Colbnia em relacao a Portugal (BRASIL, 2009).

7

Por outro lado, € importante relativizar o debate sobre a formacdo do
trabalhador, visto que de alguma maneira se aprendia certos oficios como mecénica,
tecelagem, artifice, e a aprendizagem se dava basicamente pela transmisséo de pai
para filho ou ensinadas aos indios, na classe subalterna, ja aos filhos dos nobres e
comerciantes ricos era destinado o ensino propedéutico (TOME, 2012).

Com o advento do ouro em Minas Gerais, foram criadas as Casas de
Fundicdo e de Moeda e com elas a necessidade de um ensino mais
especializado, o qual se destinava ao filho de homens brancos
empregados da propria Casa. Pela primeira vez, estabelecia-se uma banca
examinadora que deveria avaliar as habilidades dos aprendizes adquiridas

em um periodo de cinco a seis anos. Caso fossem aprovados, recebiam
uma certiddo de aprovacéo (BRASIL, 2009, p. 1). (Negrito do autor).

De maneira que, a educacdo elementar especializada na Colbnia, era
oferecida pelos chamados Centros de Aprendizagem onde era possivel aprender
“Oficios nos Arsenais da Marinha no Brasil”* (BRASIL, 2009, p.1). A Marinha
recrutava trabalhadores especializados de Portugal ou traziam mendigos
encontrados durante a noite e até presos com potencial produtivo. Na coldnia,
recebiam treinamentos para atuarem em oficios especificos, entre eles as oficinas

de fundicéo de ouro e tipografia.

Com a vinda da familia real para o Brasil, por volta de 1808, o setor
educacional foi reiniciado com a criagdo de cursos profissionais, permitindo iniciar o
processo de industrializacéo.

Posteriormente, o ensino e aprendizagem de oficios e o trabalho passam a
se dar no interior dos estabelecimentos industriais, as chamadas Escolas de

Fabrica, que serviram de referéncia para as unidades de ensino profissional
gue vieram a se instalar no Brasil tempos depois. Ao ensino dos oficios

4 Negrito da autora.
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acresceu-se a seguir o ensino das “primeiras letras”, seguido de todo o
ensino primario (SAVIANI, 2007, apud CANALLI, [s.d.]).

E possivel compreender das citacdes apresentadas até o momento, que
Portugal n&o tinha nenhum plano de desenvolvimento para o Brasil Colonia, sua
intencdo foi apenas explorar as riquezas, principalmente o ouro e madeira. O
interesse pelo desenvolvimento sO veio acontecer com a chegada da familia real

portuguesa.

A preocupagcdo com a industrializagdo, demandada pela nova politica
determinada para a Colbnia, aconteceu com a abolicdo dos escravos, forgados pela
politica inglesa e pela Revolucédo Industrial. A forca de trabalho livre demandava
qualificacdo da médo de obra para trabalhar na industria emergente, apesar da
principal base econémica ainda ser a agrario exportadora (TOME, 2012). A abertura
de fabricas, liberado pelo Decreto de “1° de abril, de 1808”, incrementou a mao de
obra nas fabricas, o que demandava qualificacdo profissional especifica e forcou o
Principe Regente, “futuro D. Jodo VI a criar o Colégio das Fabricas”, no ano de 1809
(TOME, 2012, p. 4).

Outras medidas foram tomadas nessa dire¢gao, como:

A criacdo de uma companhia de artifices no Arsenal Real do Exército, a
instituicdo do aprendizado da Impressdo em 1811, a Carta Régia de 1812
que “mandava formar uma escola de serralheiros, oficiais de lima e
espingardeiros para se ocuparem de preparar fechos de armas”. Ainda ha a
considerar a vinda da Missdo Francesa em 1816 e a criagdo do Seminério
dos Orfdos da Bahia, em 1819. O Presidente do Estado do Rio de Janeiro
(como eram chamados os governadores na época), Nilo Pecanha iniciou no
Brasil o ensino técnico por meio do Decreto n° 787, de 11 de setembro de
1906, criando quatro escolas profissionais naquela unidade federativa:
Campos, Petrépolis, Niter6i, e Paraiba do Sul, sendo as trés primeiras, para
o ensino de oficios e a ultima a aprendizagem agricola (BRASIL, 2009, p.
2).

Apesar das medidas para instituir escolas técnicas € importante destacar
que estas continuaram escolas de “uma classe s6” no sentido em que os filhos das
familias mais abastadas e da nobreza continuavam fazendo seus estudos na

Europa, mas com um carater propedéutico, ja que nao necessitavam de qualificacado

elementar e os negros e indigenas eram excluidos da escola.

Manacorda (2002) argumenta que existia uma intencionalidade ideolégica na

exclusao, visto que a instrugdo poderia servir de instrumento para a ascenséo social
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e ser meio para desvelar a realidade de extrema contradicéo e exclusédo de classes.
Ainda no entendimento de Manacorda (2002, p. 287), citando o Bardo francés
Charles Dupin:
Quiseram ver nas escolas de artes e oficios os inconvenientes da
revolugdo... Pareceu supérfluo e até perigoso ensinar a ler, escrever e,
especialmente, fazer contas aos operarios...Mas — pergunto-me — em que
os elementos da aritmética, da geometria ou da mecénica, do desenho, da
fisica ou da quimica podem ser perigosos? O estudo e a difusdo das

ciéncias, longe de ser antissocial e perigosos, especialmente para 0s
governos monarquicos, € antes, para estes governos um meio de poténcia.

Em sua citacdo, o autor retrata um contexto onde apesar das ideias
iluministas questionarem os dogmas e defenderem a racionalidade da ciéncia, a
conjuntura politica caminhava para rumo oposto, no sentido em que 0S governos
eram déspota esclarecido, ou seja, defendia o progresso, a racionalidade, avancgo
das ciéncias, mas, na pratica eram autoritarios e limitavam o conhecimento que era
destinado a uma parcela pequena da sociedade, sobrando aqueles de casta
subalterna e desprovidos de rigueza o saber elementar para servir de forca

produtiva, inclusive as criancas, que ja eram utilizadas como méao de obra fabril.

O Brasil Colbnia vivia realidade semelhante a Europa, considerada modelo
de desenvolvimento, mas em termos educacionais, 0 maximo que se conseguiu foi a
criacdo das chamadas “escolas fabricas que serviram de referéncia para as
unidades de ensino profissional que vieram a se instalar no Brasil tempos depois”
(SAVIANI, 2007 apud CANALI, [s.d.], p- 4), como j& foi mencionado anteriormente,

formava sapateiros, fundidor, torneiro, topografo, entre outros.

Em que pese o incentivo do império para a criacdo desses cursos de
formacdo, os alunos tinham que trabalhar para pagar o curso, ja que eram mantidos
pelos comerciantes emergentes, fazendeiros e nobres, denotando mais ainda o seu
carater excludente, ja que nem todos possuiam condi¢cbes de pagamento. Tendo
sua manutencao feita pela classe dominante da época, era logico que existia um

controle ideolégico do que era ensinado, situacdo que ndo mudou até os dias atuais.

Na primeira Republica, as escolas do tipo liceus aos poucos foi se

expandindo e transformou-se em ensino profissionalizante, como era financiada
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parte pelo estado e parte pela burguesia emergente dentro dessa realidade surgem
de acordo com Batista (2009), duas concepcdes educacionais:
Duas concepc¢des educacionais complementares, porém, distintas, estavam
no centro das discussfes; pois ao mesmo tempo em que priorizava 0
preparo de artesdos qualificados e socialmente Uteis, pensava-se numa

educacdo assistencialista, visando a formacdo de trabalhadores e a
valorizag&o da pobreza: tornando-a digna (BATISTA, 2009, p. 1881).

De maneira que ndo se pensava em educagdo como condicdo de
emancipagao social, mas como esmola ou uma forma de tornar as contradi¢cdes
menos visiveis, ja que aparentemente a educagao seria destinada a “todos”. No
entendimento de Romanelli (2007), as escolas terminaram recebendo camadas
sociais, e aqueles de camada mais baixa acabaram servindo como meio de
ascensao social. Mas, no pensamento de Canali ([s.d.], p. 4), a constituicdo da
primeira Republica:

Trazia no seu bojo a necessidade de se contemplar uma legislacdo especial
sobre instru¢é@o publica com base nos ideais liberais da Revolugao Francesa
buscando uma nova orientacéo para o modelo educacional a ser implantado
na sociedade. Todavia, s6 de maneira implicita o ensino profissional foi
tratado na carta magna que, de certa forma, tracou nova orientacdo que
veio a influenciar as formas que essa modalidade de ensino tomou no
futuro. O ensino de oficios nhenhum progresso registrou, preservando-se a
mentalidade conservadora construida ao longo do periodo colonial; ou seja,
continuou a separagdo entre as ocupacdes para os pobres e desvalidos e a
instrucdo para a elite.

Apesar de na primeira republica a educacédo ser baseada em fundamentos
positivista, principalmente pela influéncia de ideais, ainda, da Revolugdo Francesa,
na pratica a educacdo apresentava-se de forma dual, de um lado o ensino
propedéutico, com forte formacao classica, que era destinada aos filhos de classe
rica, e aos pobres e excluidos oferecia-se ensino profissionalizante, com o propdésito

de preparar para o mercado de trabalho, principalmente na industria emergente.

Tavares (2012, p. 4) argumenta que na primeira Republica, “em 1909, o
governo Nilo Pecanha criou 19 Escolas de Aprendizes e Artifices, oficializando o
estabelecimento da Rede Federal de Educacao Profissional no pais”. Apesar disso,

0 ensino ndo perdeu seu carater dual e excludente, como foi exposto anteriormente.

Destaca-se ainda que a dualidade da educacdo nao residia apenas no

aspecto curricular, mas também nas responsabilidades, ou seja, “A Constituicdo da
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Republica de 1891, que instituiu o sistema federativo de governo” (ROMANELLI,
2007, p. 41) dividia a responsabilidade pela educagéo: a Unido cabia a criacdo de
universidades e ensino secundario e aos Estados a chamada de educacéo primaria
e escola profissional. Isso fez com que se perdesse a unidade de ensino, pois cada
unidade federativa gerenciava da forma que achava melhor, sem interferéncia de um

ente disciplinador.

A grande dificuldade de oferecer a educacédo técnica residiu em dois
aspectos: de um lado estava a escassez de mao de obra qualificada para ensinar ao
nivel em que se encontrava a indastria nacional e de outro lado tinha a mentalidade
da classe média que ensejava ascensao social e mudanc¢a de status quo por meio
da educacédo, e assim, ndo aceitava a forma de educacdo para o trabalho. Além
disso, existia o fato do governo ter a filosofia de que a educacao deveria oferecer o
minimo necessario para qualificacdo, sem, no entanto, alterar a estrutura social
vigente (ROMANELLI, 2007).

Na década de 1930, o Brasil experimentou um processo de urbanizacao
exagerado, pois como a educacdo do campo era praticamente inexistente, ainda
existia o atrativo do trabalho assalariado nas fabricas que comecava a se
desenvolver gerando nova demanda de profissionais. Segundo Ghiraldelli Jr. (1992),
o periodo que vai de 1930 a 1937 é marcado por grande efervescéncia de ideias e
também de radicalizacao politica, com a ditadura do governo Vargas, o que de fato
afetou diretamente os projetos educacionais. Ainda de acordo com o autor, nessa
época, o governo empreendeu a Reforma Capanema, que entre seus propositos
tinha o papel de implementar o ensino tecnicista em carater nacional, como forma de
incrementar o desenvolvimento da industria. Entre as leis criadas no periodo do
chamado estado novo, e no interesse de instituir uma educacao nacional foi criado o
“Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), Instituto Nacional do Livro [...],
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e Servico nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) ” (GHIRALDELLI JR., 1992, p. 83).

A lei Organica do Ensino de alguma maneira oficializou o dualismo
pedagogico, que foi mencionado anteriormente, pois se ofereceu um ensino

secundario publico para a classe pertencente a elite e o ensino profissionalizante
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oferecida aos filhos da classe trabalhadora, que se dividia em: Industrial, Comercial,
Agricola e Normal (GHIRALDELLI JR., 1992).

A grande questédo foi que o ensino profissionalizante instituido pela Reforma
Capanema ndo dava conta de atender a demanda da indUstria que crescia
rapidamente, aliada ao fato que a sociedade, pelo desejo de emancipacdo social
nao tinha interesse de educacéo profissional, mas de ensino que preparasse para o
ingresso na universidade. De maneira que o0 governo criou parceria com instituicées
privadas e passou a oferecer ensino profissionalizante paralelo por meio de
entidades como SENAI e SENAC, que oferecia cursos aligeirados (GHIRALDELLI
JR., 1992).

Outro elemento que € Iimperativo destacar € que a educacao
profissionalizante é mais cara, visto que € preciso investir em equipamentos
especificos. Nesse caso, os cursos eram financiados por empresas que tdo logo
viam atendidas suas demandas retiravam os subsidios e 0 curso era obrigado a

fechar por falta de financiamento.

Com a queda de Getulio Vargas em 1945, entre o periodo de 1946 a 1961
foi debatida a primeira Lei de Diretrizes e Bases para a Educacgdo Nacional, que foi
sancionada nesse mesmo ano, sob n°® 4024, de 20 de dezembro de 1961 e em 1962
foi instalado o Conselho Federal de Educacdo no ano seguinte, o conselho aprovou

o Plano Nacional de Educacao que vigorou entre 1962 até 1971.

O governo passou a estabelecer lacos estreitos com os Estados Unidos da
América, que tinha interesse particular no desenvolvimento do parque industrial, que
se tornasse um mercado consumidor de seus produtos. Dessa relacdo e dentro
desse contexto de relacdo internacional, os EUA perceberam que existiam

realidades bem distintas e que o Brasil precisava qualificar melhor sua méo de obra.

Vé-se que, enquanto aparelho ideoldgico, a Educacao foi um dos varios
mecanismos utilizados no Brasil, para o controle social. Entende-se,
também, que o objetivo maior desta cooperacdo/acordo, entre a USAID e o
MEC era internalizar no individuo a esperanca maior dele se escudar nos
méritos pessoais, através do processo de educacdo pragmatica e
profissionalizante, necesséaria ao processo de modernizagdo da producao
nacional brasileira, ou seja, estes acordos politicos eram na pratica
resultados da politica da Alianca para o Progresso, que substituiu a antiga
politica do Big Stick no contexto do Regime Militar brasileiro (ARAUJO,
[s.d.], p. 52).
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Importante destacar que por trds do acordo firmado entre Brasil e EUA
estava a clara intencdo Norte Americana em transplantar uma ideologia que néo
respeitava a cultura brasileira, e imprimia um modelo educacional que formava mao
de obra de baixo custo para o mercado, além de ser destinada aqueles que ja eram
excluidos socialmente. Na realidade ndo existia interesse em promover as
mudancas necessdérias ao pais, mas reproduzir uma forma politica econémica e
social exdgena.

Por meio das duas instituicdes norte-americanas, o acordo MEC/USAID
colocou em préatica a formacdo dos supervisores e a modernizagdo da
educacdo brasileira, através de profissionais que voltavam para o Brasil,
com as ideias do colonizador, formados em instituicbes previamente
escolhidas para compor e formar o corpo técnico da educacéo brasileira.
Embora a Histéria tenha mostrado que o Regime Militar desenvolveu a
industria brasileira e modernizou a educagéo a partir dos seus interesses,
em contrapartida, atrelaram o Brasil aos EUA, contraindo enormes dividas

para com aquela nagdo, a partir dos diversos acordos politicos e
financeiros, dentre eles, os acordos MEC/USAID (ARAUJO, [s.d.], p. 55).

Como fruto do acordo MEC/USAID a Lei 5.692/71 trazia expresso o carater
de educacao voltada para a formacao técnica. Essa Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, que levou mais de dez anos para ser criada, trouxe na pratica uma
grande dualidade: ndo qualificava mao de obra para o mercado de trabalho e

tampouco preparava o individuo para ingressar na universidade.

Essa dicotomia se constatou quando o Estado ndo ofereceu a menor
condicao estrutural e financeira para a criagdo de cursos de nivel médio nas areas
como torneiro mecéanico, técnico em eletricidade, administragdo, construcao civil,
mecanico de automovel, entre outros, esses cursos foram, na realidade, custeados
por empresas particulares, que em pouco tempo retiraram o financiamento. Esses
cursos também ndo preparavam para o ingresso na universidade em decorréncia da
carga horaria pequena das disciplinas da area propedéutica. No entendimento de
Tavares (2012, p. 7), apesar de o Estado resgatar:

A possibilidade de as escolas fazerem opcdo entre a oferta de ensino
propedéutico ou técnico profissionalizante, por meio da Lei n°® 7.044/82.
Apesar de anunciada, a criacdo de uma escola Unica para todos, que

unificasse educacdo propedéutica e profissional ndo se concretizou neste
periodo.
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Com o processo de redemocratizacao pelo qual passou o Brasil a partir da
década de oitenta, verificou-se um profundo crescimento das redes de ensino
particular, isso porque o Estado passou quase que exclusivamente a oferecer ensino
profissionalizante, junto com o chamado Sistema “S” do qual fazem parte o SESI e
SESC.

Na década de 1990, o Governo Fernando Henrique Cardoso realiza
mudancas profundas na legislacdo educacional que regulamenta o Ensino
Profissionalizante, com objetivos claros de reduzir os gastos publicos e

favorecer o empresariamento deste ramo de ensino pela rede privada
(TAVARES, 2016, p. 7).

Nesse periodo o Brasil continuava atrelado ao capital internacional, com
extrema dependéncia do Fundo Monetario Internacional, e outras instituicbes
financeiras como Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD, Organizagéo
Internacional do Trabalho — OIT, que ditavam todas as regras em todos os setores
da politica, educacéo, agricultura e fundamentalmente na economia brasileira. Cada
empréstimo que o Brasil realizava tinha que assinar uma carta de intencdes se

comprometendo em cumprir certas exigéncias de financiamento (FRIGOTTO, 1995).

Depois de mais de 10 anos de promulgacdo da Lei 5.692/71, o ensino
técnico ficou na responsabilidade quase que exclusiva do Sistema “S” e
posteriormente com a Lei 9.394/96 foi separado o ensino técnico, que qualifica méo
de obra, ensino propedéutico (antigo cientifico) que prepara para o ingresso na
universidade, podendo ainda, o aluno cursar os dois e foi formalizado pelo Decreto
n°® 2.208/97 que “cria matrizes curriculares e matriculas distintas para estudante que
deseja formar-se técnico: uma no Ensino Médio e outra no Ensino Técnico, podendo
ambos ocorrer em épocas ou em instituicbes de ensino diferentes” (TAVARES,
2012, p. 8).

Ainda de acordo com o autor citado, as mesmas sequelas dos modelos
anteriores continuaram acontecendo, mas agora com intencdo planejada, que tem o
propésito de diminuir o interesse de ingresso no ensino superior, ja que o aluno se
profissionalizou, e incrementar o mercado de trabalho; diminuir os custos com o0s
cursos profissionalizantes; promover a flexibilizagdo curricular para se adaptar ao

contexto de demanda de mercado.
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2 HISTORICO DA CRIACAO DO INSTITUTO FEDERAL DE RORAIMA

Para compreender como o Instituto Federal de Roraima foi criado é
importante destacar o processo de concep¢do da educacdo profissional, que
comecgou com a idealizacdo de duas instituicdes profissionalizantes, orientado pela
Lei Orgéanica de 1942 (BOTELHO, 2009).

A criacdo de instituicbes profissionalizantes fazia parte das reformas do
governo Vargas, que tinha como Ministro Gustavo Capanema e dentro das
chamadas Leis Orgéanicas do Ensino estavam o:

Decreto-Lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942 — Lei Orgénica do Ensino
Industrial; Decreto-Lei 4048, de 22 de janeiro de 1942 — cria 0 Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial; Decreto-Lei 4.244, de 9 de abril de
1942 — Lei Orgénica do Ensino Secundario; Decreto-Lei 6.141, de 28 de

dezembro de 1943 — Lei Organica do Ensino Comercial (ROMANELLI,
2007, p. 154).

Com a queda do governo Vargas, no governo provisorio foram criados a Lei
Organica do Ensino Normal, pelo Decreto-Lei 8.530 de 2 de janeiro de 1946, o
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC, pelo Decreto-Lei 8.621 e
8.622 de 10 de janeiro de 1946 e por ultimo o Decreto-Lei 9.613 de 20 de agosto de
1946 criou a Lei Orgéanica do Ensino Agricola (ROMANELLI, 2007).

Na realidade as leis foram sendo criadas de modo a abranger as trés areas
do desenvolvimento econdmico. Os cursos tinham de oferecer formacao rapida para
atender a industria emergente e colocar o Brasil em nivel de competicdo
internacional. Na realidade esses cursos eram financiados pelo poder econdmico

gue necessitava de mao de obra qualificada.

A educacdo profissionalizante criada no entdo Territorio de Roraima
aconteceu na plena efervescéncia de politicas econdmicas e educacionais no pais.
E a primeira instituicdo criada foi, de acordo com Botelho (2009), a Escola de

regentes de ensino:
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Escola de regentes de ensino, conhecida por Escola Normal
Regional Monteiro Lobato; e a segunda — Escola Técnica de
Comeércio Euclides da Cunha — de Natureza privada, que
formava técnicos em contabilidade, a qual recebeu autorizacao
de funcionamento em 1955 (BOTELHO, 2009, p. 40).

Posteriormente, regido pela Lei 5.692/71, a Escola Monteiro Lobato
transformou-se em Unidade Integrada Monteiro Lobato e agregou no mesmo prédio
os cursos; “Instituto de Educacdo de Roraima, a Escola Técnica de Comeércio
Euclides da Cunha e o Curso Cientifico (implantados em 1966) os quais foram
extintos em 1973” (BOTELHO, 2009, p. 40).

Ainda de acordo com Botelho (2009, p. 41), até o ano de 1983, existiam em
Roraima apenas trés escolas de formacao técnica: “A Escola de Formacao de
Professores, Escola Gongalves Dias e Escola Agrotécnica, que foi administrada por

um periodo pela Universidade Federal de Roraima, criada no ano de 1990”.

O Governo Federal, com o proposito de expandir a oferta de ensino
profissional criou o Protec — Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Técnico e
posteriormente, por meio do Projeto de Lei n® 2.219/83 foi criada a Escola Técnica
em Roraima, que garantia a formacado profissional em nivel médio (BOTELHO,
2009). Para implantagado da Escola Técnica Federal de Roraima: “foi organizada, por
parte da Secretaria de Educacédo, Cultura e Desporto — SECD/RR, uma equipe de
técnicos em assuntos educacionais e de professores para cuidar de todos os
tramites legais e pedagdgicos no que se refere a implantagdo da Escola Técnica”
(BOTELHO, 2009, p. 45).

No ano de 1993, a Escola Técnica de Roraima transformou-se em autarquia,
em respeito a Lei 3.552/59, ja& contando com a estrutura fisica situada onde
funcionava a parte administrativa e salas de aula (BOTELHO, 2009), mas que com a
transformacdo do territorio a estado, a escola foi federalizada por meio da Lei
complementar 41, de 22 de dezembro de 1981. No ano de 1993 foi transformado em

autarquia pela Lei n® 8.670 de 30 de junho do mesmo ano.

Mas, com a Lei n® 6.545 de 30 de junho de 1978, ja transformava outras

instituicbes em Centros Tecnoldgicos, servindo também de embasamento para a
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ETFRR, que se chamou Centro Federal de Educacao Tecnolégica — CEFET. Com o
Decreto n°® 2.406/97 regulamentou a Lei n° 8.498/94,

gue definiu para os Centros Caracteristicas basicas de atuacéo
e objetivos relacionados a formacdo e a qualificacdo de
profissionais, nos varios niveis e modalidades de ensino, em
estreita articulagdo com os setores produtivos e a sociedade
(BOTELHO, 2009, p. 84).

Por forca da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 foram instituidos a
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criados os
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Nesse caso, 0 inciso XXXIII
da lei transformou o entdo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Roraima em
Instituto Federal de Roraima (BRASIL, 2009).

O Instituto Federal de Roraima, oferece cursos regulares nas modalidades:
Técnico Integrado ao Ensino Médio, Técnico Integrado ao Ensino Médio — EJA,
Técnico Subsequente, Graduacdes, Poés-Graduacbes e nas modalidades EAD,
PRONATEC, PARFOR e PROFUNCIONARIO. O Instituto Federal se tornou uma
instituicdo de referéncia educacional para o municipio de Boa Vista, para Roraima,
outros Estados da federacao e para outros Paises.

2.1 A ESCOLA ESTADUAL AYRTON SENNA DA SILVA

A Escola Estadual Ayrton Senna da Silva, fundada através do decreto de n°
780 de 27 de julho de 1994, publicada no diario oficial de n°® 874 € uma instituicdo
publica estadual, mantida pelo governo do estado nos termos da legislacéo vigente,
atende a uma clientela de 1020 alunos, matriculados nos turnos matutino e
vespertino nas modalidades: Ensino Médio Regular e Educacdo Profissional

Integrada.

A escola funciona, com 34 salas de aula, num terreno as margens do Rio
Branco. Conta com 01 sala para TV Escola, 01 biblioteca, 01 auditério, 01 sala de
leitura, 01 sala dos docentes, 02 salas de coordenacdo pedagodgica, 01 laboratério
de linguas, 01 laboratério de hotelaria, 01 secretaria, 01 sala de arquivo morto, 01

sala de orientagdo educacional, 01 sala da fanfarra, 01 sala do grémio estudantil, 01
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cantina, 01 sala para xerox, 01 sala de educacao fisica e 01 pétio interno e um

externo.

O nome da Escola é uma homenagem ao Tricampedo Ayrton Senna da
Silva, que durante sua permanéncia no circuito de F1, elevou o nome do Brasil,
através da conquista de trés Mundiais, tornando-se internacionalmente um simbolo

de coragem, persisténcia e carater.

Desde a sua implantacdo, a escola foi dirigida pelos seguintes gestores:
Angela Maria Posseidom Ribeiro (1994), Sara da Silva Dick (1996), Milva Maria
Ménego Lima (1997), Margot Mendezzabal Natrot (2000), Lucicleide de Almeida
Pereira (2001), Ana Paula Santos Bezerra (2002), Edineide Rodrigues Moreira
(Agosto de 2003 a janeiro de 2005); Antdnio Eudes Loureto de oliveira (2005), Jaber
Rosas (2005), Edineide Rodrigues Moreira (Setembro de 2005 a Janeiro de 2006),
Ana Maria Natrot de Magalhdes (2006 a 2007), Edineide Rodrigues Mereira (2008).
Atualmente a gestora € Norma Geisa Barreiros Farias (2015-) e a administradora é

Maria Olivia da Silva Sonates Mucciaroni.

No ano de 2008 a escola passou a atender o ensino profissionalizante,
totalizando 1056 alunos do Ensino Médio Regular e 76 alunos de Ensino Médio
Integrado, nos turnos Matutino e Vespertino, em 42 turmas, sendo 26 turmas no

turno matutino e 16 turmas no turno vespertino.

A comunidade escolar constitui-se em grande parte por familiares de classe
médio baixa, moradores dos bairros centrais e grande parte residindo nos bairros

periféricos.

O corpo discente esta constituido por um grupo heterogéneo com faixa
etaria variando entre 13 a 19 anos. Verificamos que alguns possuem familias
desestruturadas emocionalmente e financeiramente, e ainda, poucas tem o
acompanhamento dos pais no processo ensino-aprendizagem de seus filhos o que
resulta, em observacbes como comportamentos de alunos desmotivados nos
estudos, agressivos com os colegas e funcionarios, além de terem poucos cuidados

com materiais didaticos préprios e com patriménio publico.
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No Ensino Médio, optou-se pela continuidade da organizacdo atual,
considerando-se as finalidades atribuidas a este nivel de ensino, quais sejam, 0
aprimoramento do educando como ser humano, sua formacgdo ética,
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua
preparacdo para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para
continuar seu aprendizado (Art.35) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(9394/96).°

2.2 AESCOLA ESTADUAL ALCIDES RODRIGUES DOS SANTOS

A escola Estadual Alcides Rodrigues dos Santos, que em homenagem ao
Major Alcides, nascido no estado da Paraiba e entrou para a Aeronautica, depois
disso formou-se em Engenharia e abracou a causa Amazoénica em inUmeras obras,
chegou em Roraima em 1979 para ocupar, inicialmente, o Cargo de Secretério de
Obras e Servicos Publicos, do entéo Territorio Federal de Roraima. Em setembro de

1992 foi inaugurado a Escola Estadual Major Alcides em sua homenagem.®

A escola Estadual Major Alcides Rodrigues dos Santos, oferece ensino

meédio regular e integrado ao profissionalizante.

23 0OS VALORES DO CURRICULO OCULTO NA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

A acdo do professor em sala de aula ndo é uma pratica neutra, por tras do
processo docente existem valores que nem sempre sao expressos declaradamente.
Pode acontecer que o professor proclame no discurso defender determinada

concepcao pedagogica e na pratica da avaliacdo manifestar outra concepcao.

Quando Michael Apple (2005, apud: Moreira; Silva, 2005, p. 39) pergunta:
“que tipo de conhecimento vale mais”? De imediato, parece ser um questionamento
simples, mas existe um conflito que nem sempre é claro para as pessoas. O

conhecimento que vale mais deveria ser aquele a ser avaliado. E aqui o autor

5 Fonte: disponivel em: http://eeasds.blogspot.com.br/ acesso em dezembro de 2016.
6 Fonte: disponivel em http://escolamajoralcidesrodrigues.blogspot.com.br/2015/10/historia-do-
major-alcides-rodrigues.html acesso em dezembro de 2016.
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levanta a questao das for¢as politicas ideoldgicas que estdo por trds da definicdo do
curriculo e do que deve ser avaliado. Subjacente a suposta neutralidade da pratica
pedagogica existem conflitos de classe, raca, género, credo que sdo camufladas no

discurso da neutralidade.

Querem fazer entender que se a educacao profissionalizante for capaz de
reproduzir e aproximar o maximo possivel das técnicas e normas do mercado de
trabalho “os problemas de aproveitamento escolar, de desemprego, de
competitividade econdmica internacional, de deterioracdo das areas centrais das
grandes cidades, etc. desapareceriam quase que por completo” (APPLE, 2005,
apud: MOREIRA,; SILVA, 2005, p. 40), esse pensamento é reforcado por Bourdieu
(2013, p. 9) quando afirma que:

A descricdo deste estilo de vida aponta inimeros tragos que, sobretudo em
matéria de atitudes com relagdo a educagdo e a cultura, seriam validos,
afora um certo colorido circunstancial, para as classes médias de nossa
sociedade: a crencga no valor da educagédo como instrumento de ascensao
social, como “meio de curar os males sociais, de produzir felicidade e tornar

a humanidade mais sabia, mas rica e mais piedosa”. (destaque entre aspas
do autor)

E partindo desse entendimento que Apple (1982) discute, em seu livro
‘ldeologia e Curriculo’, que a pratica do professor em sala de aula €, acima de tudo,
ideologica. O ato de ensinar ndo € sO técnica, metodologia, conteludo, € a
manifestacdo da ética e da politica que envolve escolhas, concepcdo de mundo,
opcao filoséfica. E discutir sobre quem exerce o poder, que tipo de poder é esse, a
que classe social esta atrelado e qual discurso hegemonico reproduzem.

A propria percepcao de que a educacgdo esta profundamente implicada na
politica da cultura deixa isso claro. Afinal, & decisdo de se definir o
conhecimento de alguns grupos como digno de ser transmitido as geragdes
futuras, enquanto a histéria e a cultura de outros grupos mal veem a luz do

dia, revela algo extremamente importante acerca de quem detém o poder
na sociedade (APPLE, 2005, in: MOREIRA,; SILVA, 2005, p. 42).

Essas ideias encontram-se arraigadas desde sempre, de forma inconsciente,
na pratica do professor. Ainda que se tenha intencdo de debater sobre o papel da
educacdo na formacdo do sujeito, ndo consegue fazer reflexdes desprovidas de
valores nem de identificar as diferentes formas que a educacgédo reproduz a

hegemonia ideologica. Mas, que apesar disso pode ser conflitante, como diz
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Bourdieu (2013, p. 7) “a posi¢cao de um individuo ou de um grupo na estrutura social
ndo pode jamais ser definida apenas de um ponto de vista estritamente estatico, isto
€, como posicdo relativa (“superior”, “média” ou “inferior”)’ numa dada estrutura e

num dado momento”.

Assim, pode parecer que o professor em sala de aula esteja falando de uma
classe social que deveria ser coletiva, quando na realidade, essa classe sequer € a
dele, quanto mais do aluno. De maneira que por meio do curriculo oculto reproduz

um modo e vida que nem ele ou o aluno estao inseridos.

No entanto, no entendimento de Apple (apud: Moreira; Silva, 2005), a
tentativa de criar uma cultura coletiva, implica na imposicdo de um padrdo de
comportamento e de vida, conceitos e simbologias, que dominam as classes sociais
‘letradas’ no sentido que consiga ler e compreender certas mensagens necessarias

para a reproducao de determinados valores.

Apple (1982, 2002, 2003, 2005) trabalha no sentido de demonstrar como o
curriculo oculto faz com que o sujeito reproduza pré-conceitos e discursos que nao
fazem parte nem de sua realidade, nem da realidade do aluno. E esse curriculo
oculto esta presente no momento de selecionar conteudos, definir metodologias,

avaliar o aluno e em todo processo docente educativo.

O autor vai mais longe quando faz a metacritica do préprio curriculo oculto
destacando que reconhecer sua existéncia nao provoca, necessariamente,

transformacdes:

“Atores conscientes, racionais, beme-intencionados” muitas vezes
contribuem — simplesmente pelo fato de perseguir seus proprios fins
subjetivos — para a manutencdo dessas relacdes estruturais. Esses atores
conscientes, racionais e bem-intencionados, portanto, podem estar, de
forma latente, servindo a fung@es ideoldgicas no momento mesmo em que
estdo buscando aliviar alguns dos problemas enfrentados pelos estudantes
ou por outras pessoas, individualmente (APPLE, 1989, p. 29-30. Destaque
entre aspas do autor).

Ou seja, €é preciso ir além do simples reconhecimento do curriculo oculto, é

preciso desvela-lo, criando uma contra ideologia ou contra hegemonia, pois quando

7 Aspas do autor.
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de alguma forma se impde uma concepc¢ao, ainda que seja a mais acertada, ainda

assim € imposicao ideoldgica.

Quando no artigo 79 (da Organizacéo Didatica, 2012), estabelece que “para
aferir a eficiéncia e eficacia do processo de ensino aprendizagem [...]” € no inciso 1°
reitera que a “avaliagdo da aprendizagem do discente deve ser entendida como um
meio para verificagdo dos niveis de assimilagdo do conhecimento [...]", fica claro que
nao existe processo avaliativo, mas momentos de afericdo e simples constatacdo do
desempenho do aluno, fato que corrobora para que a avaliagdo siga uma linha

conservadora.

Romper com essa pratica ultrapassada requer uma ruptura com as
diferentes formas de manifestacdo do curriculo oculto, exige opc¢éo de fato, por uma
pedagogia que va além da simples critica, que na pratica exista verdadeiramente

transformacoes.

2.4 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E SUA RELACAO COM A AVALIACAO

O debate sobre a preparacdo do homem para o trabalho ndo é recente,
todas as reformas educacionais que aconteceram no Brasil ttm expressado que a
educacao deve preparar para a inser¢do do homem no contexto do trabalho, tema
este mais contundente nas duas ultimas reformas do ensino (Leis n® 5.692/71 e
9.394/96). Mas, a grande questdo que se destaca é que tipo de contetdo e de
ensino € capaz de preparar para o mercado de trabalho e em que contexto

acontece.

Um dos tedricos que se debrucou sobre o contexto histérico-cultural em que
acontece a aprendizagem ou o ensino foi Vygotsky, logo apds a Revolucdo Russa

que aconteceu em novembro de 1917, prop0s:

Uma nova psicologia que, baseada no método e nos principios do
materialismo dialético, compreendesse o0 aspecto cognitivo a partir da
descricao e explicagdo das funcgdes psicoldgicas superiores, as quais, na
sua visao, eram determinadas histéricas e culturalmente. Ou seja, propde
uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano que inclui tanto a
identificacdo dos mecanismos cerebrais subjacentes a formacdo e
desenvolvimento das funcdes psicolégicas, como a especificacdo do
contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento (LUCCI, 2006, p. 4).
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Ou seja, destaca-se que tdo importante como a aprendizagem € a descri¢ao
do contexto historico e cultural em que essa se desenvolveu, visto que determinam o
nivel e a qualidade da aprendizagem. De maneira que qualquer tipo de avaliacéao
deve levar em conta que ndo existe um padrdo universal de avaliacdo que se

adéque a todos os contextos.

Entende-se que o modelo de avaliagdo que emerge da préatica cotidiana &

aquele que é excludente e classificatoria, na medida em que classifica como aptos e

nao aptos para o mercado de trabalho, ou ainda aqueles que ndo se enquadram em

um modelo universal. Sobre essa questdo Facci, Eidt, Tuleski (2016) argumentam

que os estudos atuais estdo mais voltados para a critica das técnicas de avaliacdo

psicoldgica, sobre a capacidade individual, do que mesmo as consequéncias de seu

uso inadequado. Os métodos tradicionais de medicdo da capacidade cognitiva nao
levam em consideracdo o contexto em que o aluno vive.

Se partirmos do pressuposto de que o desenvolvimento das funcgbes

psicologicas superiores como atencdo voluntaria, vontade ou voligao,

percepcdo, pensamento abstrato, memoria, isto €, todas as funcdes

superiores, s6 sdo capazes de se desenvolverem em sua forma absoluta a

partir de mediac¢des culturais. Assim, passa a ser inevitavel a discussdo

sobre a qualidade das media¢cfes que, a sociedade atual vem exercendo,

dentro e fora da escola, que, ao invés de promover a transi¢do das fungfes

psicolégicas primitivas ou inatas (biolégicas) as funcdes superiores

(culturais) nos individuos, vém dificultando tal processo em um nimero cada

vez maior de crian¢as, adolescentes e adultos. E a avaliagdo psicossocial,

nessa oOtica, também deve ser alterada de forma radical (FACCI, EIDT,
TULESKI, 2016, p. 7).

Vygotsky (1984) entendia que qualquer tipo de avaliagdo deve levar em
consideracdo o fator social, no sentido em que este determina a sua evolugao
cognitiva, onde as condicfes individuais sdo dependentes do contexto cultural, sua

condicdo e forma de vida.

O individuo reage aos estimulos que recebe do meio social e, portanto, a
avaliacdo nao deve limitar-se apenas ao dimensionamento estandardizado em um
modelo que considera apenas o fator psicolégico. O individuo responde aos
estimulos do meio social, quanto mais € estimulada, mais resposta cognitiva tera, e

essas respostas ndo sdo apenas heranca biologica inata. De acordo com Ant6nio
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(2008, p. 12) “A Teoria Historico-Cultural de Vygotsky, em sua génese, pressupde
uma natureza social da aprendizagem, ou seja, € por meio das interacdes sociais

que o individuo desenvolve suas fungdes psicoldgicas superiores”.

Vygotsky (1984) distingue as funcdes inferiores e superiores de forma
dialética, no sentido em que tanto se relacionam entre si, assim como S&o
determinadas pelo contexto histérico-social. As fun¢des superiores sdo explicadas
por ele como movimentos complexos e que sdo caracteristicas especificas dos seres
humanos e diz respeito a “atencéo voluntaria, a memoria logica, as acgoes
conscientes, o comportamento intencional e o pensamento abstrato” (ANTONIO,
2008, p. 12). Sdo chamadas de funcdes superiores porque dependem de interagéo
com outro sujeito e consequentemente de aprendizagem, ndo sao inatas e ndo sao

reacdes automatizadas.

Nesse caso, 0 ato de mamar ou virar 0 rosto em resposta a um ruido sao
diferentes do ato de pensar, distinguir, comparar, entre outros, que sao complexos e
exige interacdo com outras pessoas, exige l6gica. Nesse caso, 0 contexto em que
vive o sujeito € determinante para o desenvolvimento individual, ainda que necessite
da relacéo coletiva. Assim, a avaliagdo por mais simples que seja, deve considerar
gue apesar de o sujeito preservar suas capacidades individuais, ainda assim precisa
de interacbes. O elemento coletivo e cultural deve sempre ser levado como ponto
inicial balizador que vai permitir a elaboracdo de conceitos mais complexos. Todavia,
se nao existir estimulos do contexto social o desenvolvimento cognitivo sera restrito

e mais proximo aos aspectos involuntarios.

Reitera-se que para a avaliagdo ser coerente deve sempre considerar o
meio social e cultural, os desafios, suas experiéncias. O fato de um individuo néo
conseguir realizar uma tarefa hoje ndo significa que nao podera realiza-la no futuro,

dependera dos estimulos que recebera do contexto social.

Sobre a influéncia do contexto social no sujeito do processo, Bourdieu
(2013) argumenta que o individuo, ndo s6 sofre influéncia do contexto social, mas
gue também vai incorporando conceitos, valores, culturas que vao fazer parte do seu

capital cultural, esse capital € intransferivel porque estdo condicionadas as suas
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experiéncias como pessoa e cada pessoa possui seu capital cultural. De acordo com
Bourdieu (2013, p. 218):
A relacdo que um individuo mantém com sua cultura depende,
fundamentalmente, das condi¢cdes nas quais ele a adquiriu, mormente

porque o ato de transmisséao cultural é, enquanto tal, a atualizacdo exemplar
de um certo tipo de relacdo com a cultura.

Ou seja, a cultura, os contextos socioculturais atuam de forma diferente
sobre as pessoas porque depende de como elas interagem com 0 meio, como
interfere em suas vidas e aqui ndo se refere apenas a cultura enquanto

manifestacdo das tradicdes, mas também das manifestacdes simbdlicas.

Posto que, o processo de avaliacdo deve considerar que tanto os alunos
como professores tém suas acoes determinadas pelo contexto sociocultural e pode
ser que em algum momento os interesses particulares venham conflitar entre si.
Esses conflitos podem ser consequéncia do arcabouco simbdlico incorporado por
individuo, que nem sempre sdo explicitos, mas camuflados por incorporacdo de
valores falsos, que néo sao de sua classe social, ou por terem optado por ideologias

que se contrapdem.

Portanto, o ato de avaliar se apresenta com maior complexidade, ndo so
pelas caracteristicas proprias, mas também pela necessidade de deslindar o que
esta mais obscuro, mas ténue que necessita de maior analise e reflexdo, para nao
tratar pessoas diferentes, de classes sociais diferentes, valores diferentes, como

iguais.

Por outro lado, pelos resultados da pesquisa aqui desenvolvida observa-se
que a avaliacdo nao tem cumprido o seu papel, tanto no que concerne a
retroalimentacdo do processo, que informa, diagnostica e indica caminhos a serem

tomados.

Também, a metodologia, e o planejamento docente ndo preparam para o
aluno enfrentar a prova do ENEM, que tem se apresentado tdo importante para o

ingresso No ensino superior.
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3 PERCORRENDO CONCEITOS DE AVALIACAO

Historicamente falando, a avaliacdo ndo é coisa da atualidade. H& indicios
gue na China antiga, ha 360 a.C., ja existia avaliacdo para identificar os guerreiros,
na Grécia antiga era comum a selecdo de soldados para lutar nas guerras, e na
idade média, nas universidades ja era utilizada a avaliacdo, principalmente por meio
de oratdria (BALZAN; DIAS SOBRINHO, 2000).

No Brasil colonia, a avaliacdo chegou por intermédio dos padres Jesuitas,
que foram os primeiros responsaveis pelas instituicbes educacionais. Mas, a
avaliacdo s6 ganhou dimensao maior a partir do século XVIII, quando comecou a ser
estruturada a escola moderna, com caracteristica mais parecida com a da
atualidade. Com o avanco da psicologia, a partir do século de XIX, a avaliacdo
assume novo destaque porque era usada para medir a capacidade intelectual dos
individuos (GONCALVES; LARCHERT, 2012), era usada com funcdo de exame, a
docimologia, que derivado do Grego dokimastikds que € a analise da ‘quantidade’,
dai essa influéncia tdo forte da avaliacdo como instrumento de medida de

guantidade.

O conceito de avaliacdo articulado com a verificacdo de objetivos chegou ao
Brasil, por volta da década de 1940, por meio dos trabalhos de Ralph W. Tyler. O
conceito de avaliacdo vem para a educagdo com forte influéncia do modelo
empresarial de avaliagcdo de producédo, nesse caso a avaliacdo servia para avaliar
eficiéncia e objetivos alcancados pelos trabalhadores. No plano da educacéo, a
“avaliagdo objetivaria, em primeiro lugar, verificar, periodicamente, a eficiéncia de

uma instituicdo como agente promotora da educagao” (VIANNA, 1989, p. 29).

Para dar continuidade a essa discussdo é importante trabalhar alguns
conceitos que historicamente estdo atrelados a avaliagdo, que sdo: medir (medida),
qualidade, valor e avaliagdo. De acordo com o dicionario etimolégico, medir deriva
do Latim med/medire (CUNHA, 1986, p. 509), para Houass (2001, p. 1879) medir é
“determinar ou avaliar por meio de instrumento ou utensilio de medida, ou algo

usado como padrao; mensurar’.
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Segundo Vianna (1989, p. 42) medir, “no seu conceito mais amplo, é atribuir
nameros a objetos ou acontecimentos segundo certas regras. Esses numeros,
naturalmente, representam propriedades ou caracteristicas”. Entretanto, nao existe
consenso em termos de significado, vez que o termo é empregado em situacdes
muito variadas, mas aqui se trabalhara com a acepcao adotada por Vianna (1989, p.
42) onde “medir € atribuir numeros a quantidades do atributo dos objetos, segundo
determinadas regras”, por outro lado, quando se trata de processo ensino
aprendizagem e em termos do rendimento do aluno, fica complicado medir as
atitudes, habilidades e aptiddes, justamente porque sdo subjetivos e de dificil

mensuragao.

Qualidade vem do Latim qualitds (CUNHA, 1986, p. 650), Houass (2001, p.
2344) define qualidade como sendo a “propriedade que determina a esséncia ou a
natureza de um ser ou coisa”. Esse termo guarda estreita relagdo com a concepgao
do que é bom e certo dentro de determinado contexto, nesse caso a categoria
qualidade pode assumir acepc¢ao positiva ou negativa, dependendo do adjetivo que

a acompanha, como: boa qualidade, qualidade ruim, etc.

De maneira que a avaliacdo com carater qualitativo se relaciona diretamente

ao aspecto subjetivo e ndo se articula com a medida, por isso requer,
Uma metodologia sensivel as diferencas aos acontecimentos imprevistos, a
mudanca e o0 progresso, as manifestacdes observaveis e aos significados

latentes. E um movimento metodoldgico que supde o inverso dos
pressupostos do modelo positivista (SAUL, 1988, p. 47).

A finalidade da avaliacdo qualitativa consiste em entender a situacao
apresentada, nesse caso a aprendizagem do aluno, o que exige que se faca
interpretacées sobre o fendbmeno que se apresenta, entretanto existe um elemento
intrinseco ao sujeito que nem sempre € levado em consideracdo, que é a

subjetividade.

A avaliacdo implica em um julgamento de valor. Sobre essa questao Fabelo

apud Montysuma, 2003, p. 87, afirma que:

Por valor se entende a significacdo que desempenha um papel positivo no
desenvolvimento da sociedade e que, portanto, esta relacionada, direta ou
indiretamente, com o progresso social. De maneira que o ato de avaliar é
um juizo de valor na medida em que julga aspectos relevantes e
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significativos por meio de resultados qualitativos, a avaliacdo sempre
implica em uma valoracdo que abstrai do objeto valorado uma significacéo
positiva ou negativa.

Em termos de conceito de avaliacdo € possivel encontrar varios autores que
pesquisam essa questdo, entre eles destacam-se: Hoffmann (1993); Saul (1991);
Vianna (1989, 2000); Gama (1993); Balzan e Dias Sobrinho (2000); Sant'/Anna
(1995); Afonso (2000), Luckesi (1990, 1992, 1995,) entre outros. Esses autores

buscam entre se discutir a avaliacdo em uma perspectiva dialética.

Entre os diferentes conceitos de avaliacdo merece destaque o apresentado

por Luckesi (1995, p. 13):
Avaliacdo € um juizo de valor sobre dados relevantes, objetivando uma
tomada de decisdo. Ou seja, a avaliagcdo implica num juizo valorativo que

expressa a qualidade do objeto, obrigando, consequentemente, a um
posicionamento sobre 0 mesmo.

Nos trabalhos de Luckesi (1990, 1992, 1995, 1996), ele argumenta que
existem alguns elementos que fazem parte do processo de avaliacdo: a realidade,
gue se refere ao contexto social e historico na qual a avaliacdo acontece; o juizo de
valor, que é a valoracdo e julgamento do sujeito da avaliacdo e a tomada de
decisdo, serve para avaliar, que medida sera tomada apés os resultados da

avaliacéo.

A questéo importante destacada pelos autores citados acima reside no fato
de que a avaliacdo na perspectiva de mediacdo do processo constitui em

instrumento que vai subsidiar a analise do estagio de desenvolvimento do aluno.

Na atualidade, a educacdo enfrenta ainda o desafio de romper com
conceitos positivistas e conservadores que se utiliza da avaliagdo como instrumento
excludente, ou seja, exclui do aluno possibilidade de avancar, porque sua pratica
permite apenas a medicdo de um estigio estatico em que se encontra o aluno.
Como bem o coloca Hoffmann (1993, p. 58), para eliminar os mitos que envolvem a
avaliacao necessita:

Ultrapassar posturas convencionais na avaliacdo do desempenho dos
alunos, exige o aprofundamento em questdes de aprendizagem e o dominio

da area do conhecimento das diferentes disciplinas. Mas, antes disso,
pressupde acreditar que existem muitas respostas possiveis as charadas
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gue enfrentamos. Todas as respostas devem ser respeitadas desde que
sejam coerentes ao principio de maxima confianca nas possibilidades dos
educandos.

Dentro do processo avaliativo ainda impera o pensamento do professor,
suas convicgdes, sem confundir, no entanto, que respeitar a ideia do aluno né&o
significa ser o professor “bonzinho”, mas um professor que tem sua autoridade
outorgada pelo aluno de acordo com sua competéncia e grau de envolvimento com

a educacao.

Importa ainda destacar que quando se avalia implica em valorar
competéncia, que aqui se assume o pensamento de Perrenoud (1999, p. 26) onde
todo “savoir-faire € uma competéncia; porém uma competéncia pode ser mais
complexa, aberta, flexivel que um saber-fazer e estar mais articulada com
conhecimentos tedricos”. Nesse caso, toda competéncia implica em conhecimentos,
mas ndo sé no conhecimento, também na forma como sdo mobilizados (como se

recorre a ele) para resolver uma situagao pratica, para uma intervencao.

O saber-fazer também pressupdem habilidades, que se relaciona com a
qualidade da acao, ou seja, ndo importa somente fazer, mas fazer bem, fazer com
qualidade ou fazer bem-feito. Quando se trata da escrita, por exemplo, ndo é
suficiente o letramento e identificar os cédigos da escrita, é preciso saber utilizar a

escrita como meio para representar, com clareza, um pensamento.

3.1 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO — ENEM

O Brasil experimentou a partir da década de 1930, intensas modificacfes
nas relacdes de trabalho. Passou do modelo agrario exportador para o industrial,
sem, no entanto, possuir suficiente mao de obra qualificada para o mercado de
trabalho. Desde entdo, as relagbes no mundo da producdo tém enfrentado
constantes inovacdes e transformacdes, onde o neoliberalismo introduz novas leis
de mercado, ou seja, se antes eram necessarias pessoas que apenas soubessem
lidar com as maquinas, hoje é preciso que essa mesma pessoa também saiba tomar

decisOes e seja inovadora.
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O liberalismo néo s6 precisa de novo profissional no plano da producdo de
industria de base, como também requer de um novo modelo educacional que dé
conta de atender a essa demanda. Nesse sentido, Montysuma (2003) argumenta
gue se vive na atualidade o contexto de estruturacdo da pés-modernidade que tem,
entre outras caracteristicas, o incremento da tecnologia da informacdo e énfase na
avaliagao. “O pds-modernismo é um fenbmeno que tem assumido magnitude social,
politica, econdmica, cultural, educacional, etc.” (MONTYSUMA, 2003, p. 53).

No que concerne especificamente ao campo da avaliacdo, o conceito
ressurgiu, na poés-modernidade, com um significado resultante da mescla de
diferentes concepc¢des pedagdgicas,

Mas com énfase na importancia da eficacia, a eficiéncia e a competéncia —
ndo como foi concebida pela pedagogia tradicional — mas no sentido que o
aluno deve comprovar a sua capacidade criativa, multidisciplinar,
apresentando projetos que demonstre sua evolucdo. A escola necessita
mostrar resultados positivos, que séo reivindicados ndo s6 pelo governo,

sendo também por empresas particulares que destinam recursos para a
educagdo (MONTYSUMA, 2003, p. 57).

A avaliacdo ganha atencdo em todos os niveis da sociedade. O Banco
Mundial, a Organizacéo das Nag¢Oes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura —
UNESCO, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica — FNDEP, o Congresso
Nacional de Educacédo — Coned, a Organizacao para a Cooperacdo Organizacdo e
Desenvolvimento Econémico — OCDE, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacao — Undime, o préprio sistema educacional brasileiro, por meio da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, entre outros, tém condicionado a liberacdo de recursos
para as instituicbes ou credenciamento de instituicbes, aos resultados das
avaliacdes (MONTYSUMA, 2003).

De maneira que a aprendizagem é avaliada, ndo no sentido de verificar
somente o que foi aprendido pelo aluno, ou alcance dos objetivos, e sim sua
capacidade de transformar o que aprendeu em meios para solucionar problemas de
maneira criativa e competente. No entendimento de Quinalia et al (1013, p. 66):

E nitida a influéncia dos féruns de debates e dos documentos que
sintetizaram a racionalidade de um plano diretivo para se sistematizar a
politica publica premente ao desenvolvimento de uma qualidade de ensino

almejada, tomado a partir da dimensdo e dos problemas sociais, culturais e
politicos brasileiros.
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Certamente que as organizagfes internacionais e os foruns de discussdes
por si s6 ndo operaram modificagdes, era preciso uma intengdo interna, em termos
de Brasil, para criar e implementar politicas e programas de avaliagcdo. Por forca
dessa vontade politica foi que partir da década de 1990, em busca de respostas
para a defasagem de aprendizagem em relacdo a paises mais desenvolvidos, o
caminho encontrado foi justamente rever seu processo avaliativo, os padrbes de

desempenho e de qualidade das instituicdes.

A politica nacional de avaliagdo envolve diferentes programas, como 0
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica — SAEB e o Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, entre outros. Para efeito deste estudo tratar-se-a4 apenas do

ENEM, por estar diretamente relacionado ao objeto deste estudo.

Segundo Castro (2009) o ENEM é um exame de carater voluntéario,
implantado pelo MEC, em 1998, que avalia o desempenho individual do educando
ao final do Ensino Médio, com vistas a aferir o desenvolvimento das competéncias e
habilidades necesséarias ao exercicio pleno da cidadania e pontua também o
iINngresso no ensino superior. Por outro lado, os resultados do ENEM néo se reduzem
apenas a essas questoes, logicamente que,

A divulgacdo dos dados para fomentar a gestdo do sistema de ensino
(qualidade das escolas, formacdo de professores, praticas pedagdégicas
etc.) e indicadores sociais (niveis de renda, escolaridade dos pais e
ocupacdo, dentre outros) e assim propiciar a sua melhoria nos dados nao
alcancados guarda estreita harmonia com a ado¢do do Enem, conquanto
certo que se apregoou, de forma inicial (como a seguir descortinar-se-a),
como instrumento de avaliagcdo das competéncias e das habilidades basicas
apreendidas durante o ensino médio para a insercéo do jovem brasileiro no
mercado de trabalho e na prética ideal da cidadania (QUINALIA et al, 2013,
p. 67).

Em termos de normatizagdo do ENEM encontra-se como amparo: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN Lei n° 9.394/96 e a Lei n°
10.172/2001 do Plano Nacional de Educacdo — PNE e mais recentemente a Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacgéo — PNE e

da outras providéncias.

Nessa ultima, mais atualizada (Lei n° 13.005/14), fica estabelecido no artigo
11 que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica deve ser coordenado

pela Unido, em parceria com os estados, o Distrito Federal e os municipios (BRASIL,
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2014). Como ja foi mencionado o ENEM est4 dentro de uma politica de estado-

maior, buscando padréo de qualidade internacional.

Sobre essa questdo, Apple (2003) argumentar que essas politicas de
aferices e que constituem medida regulatéria € de muita utilidade na formacéo de
um senso comum e acrescenta ainda que:

Como no caso da ligagé@o entre provas nacionais e indicadores publicos de
desempenho, como as listas de classificacdo dos competidores, essas
politicas foram organizadas em torno de uma preocupagao com supervisao
externa, regulamentagéo e avaliagdo externa de desempenho e tém sido

cada vez mais colonizadas por pais que possuem o que é visto como capital
econbémico, social e cultural “apropriado”® (APPLE, 2003, p. 103).

Este autor nos leva a refletir sobre o que esta por trds do interesse pela
avaliacdo, que nesse caso seria a necessidade de nivelar os padrées de qualidade,

disciplinas e moldar em fungé&o de um padrao de eficiéncia administrativa.

Se de um lado é possivel dizer que a institucionalizacdo de politica de
avaliacdo da educacédo € positiva, pois se bem elaborada, oferece feedback para a
criacdo e implementacdo de politicas publicas no campo da educacéo, criacdo de
cursos, universidades, entre outros, por outro lado o sistema de provas nacionais

podem ser:

Os primeiros passos — e 0S mais essenciais — para uma mercantilizacdo
maior. Eles fornecem realmente os mecanismos para obtencdo dos dados
comparativos que os “consumidores”™ precisam para fazer os mercados
funcionarem como mercados. Sem esses mecanismos, ndo existe base
comparativa de informacdo para se fazer uma opgdo. (APPLE, 2003, p.
105).
Esse pensamento, de alguma maneira, € compartilhado por Quinalia et al
(2013) em que os exames, coordenados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP tem como meta principal avaliar as competéncias e
habilidades do aluno no ensino médio. Ora, as competéncias estdo diretamente
relacionadas ao fazer com qualidade, isso quer dizer que se trata do mundo do

trabalho mais especificamente e esse seria o0 principal modelo seguido pelo ENEM.

Ainda que alguns segmentos tenham criticado o ENEM em temos de

categoria utilizada como exame ou avaliagdo, o sistema terminou por acreditar e

Aspas do autor.
° Aspas do autor.
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adotar os termos exame e avaliagdo como sindbnimo, e passou a se referir apenas

como avaliagdo do ENEM. De maneira que,

A matriz referencial foi inicialmente estruturada para que se verificasse o
dominio de competéncias e habilidades, estimulando o raciocinio, assim
como, a capacidade de aprender por transferéncia promovida pela
interdisciplinaridade e pela contextualizagéo das experiéncias. Para tanto, o
desempenho do aluno era avaliado na prova objetiva e na redacéo, a partir
de cinco competéncias consideradas bésicas: dominio de linguagens,
compreenséo de fenbmenos, capacidade de enfrentar situacdes-problema,
construcdo de argumentacdes e elaboracao de propostas (QUINALIA, 2013,
p. 68).

Compartilhando desse pensamento destaca-se também Vianna (2003, p. 45)

guando afirma que:

Isso significa que ndo temos realmente um quadro avaliativo completo, que
seja descritivo das diferentes dimensfes do alunado, como seria desejavel,
mas uma simples métrica do que se supde medir. E possivel concluir, desse
modo, que muitas competéncias e habilidades importantes no mundo atual
ndo sao efetivamente avaliadas, ficando implicitamente comprometida a
definicdo do quadro educacional a ser configurado.

Contrariando o pensamento de Quinalia et al (2013) e Vianna (2003),

encontra-se (CAMPOS, [s.d], [s.p],) que se posiciona a favor do ENEM, quando

afirma:

O novo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM se bem utilizado pode se
constituir num poderoso instrumento para a melhoria da qualidade da
educacdo bésica. Enquanto modelo de avaliagdo passa a substituir o
vestibular tradicional enquanto processo seletivo para o acesso de alunos
na educacao superior.

Andriola (2011, p. 116-121) vai mais além, quando em seu artigo enumera

“Doze motivos favoraveis a adogdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

pelas Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES)”, que podem ser resumidos,

em:

e As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC contribui para

profundas e rapidas transformacdes cientificas e tecnoldgicas e acesso a

novos valores e culturas;

e As Universidades do século XXI sdo obrigadas a se adequarem para

atender ao novo perfil de ingresso;

e O ENEM é um modelo de selecdo de estudantes concebido para avaliar

habilidades e competéncias humanas;



42

e Os itens (as questdes) componentes da prova sdo elaborados sob

rigidos procedimentos pedagdgicos;

e A prova do ENEM enfoca peculiaridades regionais, que dao énfase as

riquezas naturais, culturais e historicas;

e O modelo do ENEM induz o Ensino Médio a adotar uma proposta
pedagdgica centrada no desenvolvimento de competéncias relevantes

para o cidadao dessa nova sociedade.

Pode-se somar aos motivos acima a democratizacdo do acesso ao ensino
superior e a inclusdo de camadas populares que passaram a ter acesso ao ensino

superior.

Por outro lado, a bibliografia que faz analise das provas do ENEM néao
enfoca o fato de que o carater dualista do Ensino Médio, herdado ainda da Lei n°
5.692/71 e reproduzido na Lei n° 9.394/96, ndo da conta de preparar o aluno para
prosseguir seus estudos ingressando na universidade, nem desenvolve
competéncias em nivel que coloque as camadas mais baixas como concorrentes no

mercado de trabalho.

Acrescenta-se ainda o fato de as préaticas pedagdgicas se concentrarem na
simples reproducdo memorista de conteddos que poderiam ser trabalhados de
maneira problematizada ou por meio de situacao-problema, como sao elaboradas as
provas do ENEM, ou seja, em gque pese 0 avanco das ciéncias e as concepcoes

criticas de educacéo, continuam como pedagogia tradicional.

Como ja foi exposto anteriormente, as escolas continuam com a velha forma
de avaliar, reprodutivista, que ndo possibilita 0 aluno pensar criticamente. Além de
gue ndo da énfase as avaliacbes em ambito nacional, como no caso o ENEM, que
preparam suas avaliacbes problematizadas e que requer pensamento critico,

interpretativo por parte do aluno.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A producdo de conhecimentos cientificos se da muitas vezes a partir de
processos de investigacdo buscando produzir resultados aplicaveis com vistas a
possibilidade de as pessoas viverem melhor individualmente e coletivamente. Cada
vez mais o homem busca se empenhar na producédo de conhecimentos apropriados,

empregando métodos cientificos nas mais diversas areas de atuacao.

De acordo com Gil (2010, p. 01) pesquisar “¢ o procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo
propostos”, ou seja, a pesquisa € necessaria quando se quer responder a um

problema, utilizando-se de métodos e técnicas de investigacao cientifica.

A investigacdo deve esta orientada pelo seu objetivo, buscando explicacao
para o problema passivel de solucéo a partir da construcdo de hipéteses, entendida
como uma “explicagédo provisoria de problema” (GIL, 2010, p.17) e que a partir da
realizacdo da pesquisa, a hipdtese se for reconhecida como verdadeira, apresenta-

se como resposta ao problema investigado.

Necessariamente, o conhecimento cientifico ndo se contrapde ao
conhecimento empirico, mas possui técnicas e caracteristicas especificas
necessarias a sua construcdo. Essa afirmativa corrobora com o pensamento de
Turato (2003, p. 57) quando diz que: “o conhecimento cientifico é o conjunto de
assertivas que partiram de hipéteses de investigadores que entdo as sistematizaram
em forma de teoria, com emprego de métodos de estudo e de comprovacgao
reconhecidos pelo rigor académico”.

A metodologia da pesquisa cientifica por ser considerada como um ramo do
conhecimento que possui estreita relacdo com a filosofia da ciéncia, tem como
objetivo utilizar os diferentes métodos disponiveis para a investigacao cientifica,
buscando-se utilizar a “avaliagdo de suas capacidades, potencialidades, limitacbes
ou distorcbes e criticar os pressupostos ou as implicagcbes de sua utilizagao”
(THIOLLENT, 2008, p. 28). Na realidade, consiste em um modo ou maneira de
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conduzir a pesquisa e orientar o pesquisador, para que esta apresente validade
cientifica (THIOLLENT, 2008).

A metodologia permite o controle e avaliacdo das técnicas que sao utilizadas
para colher informacdes, de tal forma que um trabalho cientifico pode se utilizar de
varias técnicas e métodos como estratégia de colher, analisar dados e solucionar um
problema, que dependendo do objetivo proposto podem interferir diretamente nos
resultados obtidos. De Acordo com Sousa (2005, p. 25):

No estudo da metodologia e nas demais areas de conhecimento, como € o
caso da educacdo, os mecanismos de poder sdo exercidos das mais
diversas maneiras, principalmente, através da marginalizacdo da

experiéncia social, afirmando-se assim a hegemonia de uma minoria
detentora do conhecimento.

No entanto, a metodologia assume ndo s6 o papel de estratégia de
pesquisa, mas a concepcédo tedrica que norteia todo o processo. Considerando o
papel da metodologia para dar contundéncia ao estudo da Avaliacdo Educacional
em Boa Vista — Roraima: O ENEM como referéncia para o Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, se definiu que a presente pesquisa fosse desenvolvida
por meio de estudo tedrico do tipo bibliogréafico, descritivo, de campo e de carater

qualitativo.

Ao definir o problema a ser investigado, o pesquisador deve seguir etapas
iniciadas a partir da construcdo de um referencial teérico pertinente, fornecendo ao
investigador uma aquisicdo de conhecimentos sistematizados no assunto, capaz de
proporcionar um alicerce mais sélido a partir de conhecimento ja produzido pela
ciéncia, que segundo o pensamento de Babbie (1999) é formada por trés
componentes principais: a descricédo, a descoberta de regularidades e a formacgéo de
teorias e leis.

A pesquisa bibliografica “trata-se do primeiro passo em qualquer tipo de
pesquisa; sua finalidade é conhecer as diferentes contribuigdes cientificas sobre o
assunto que se pretende estudar” (GONCALVES, 2005, p. 58). Como parte da
pesquisa bibliografica seguiu-se o seguinte roteiro: levantamento de material para
consulta em livros, revistas, bibliotecas e em sites especializados. Apés o
levantamento do material, estes foram separados por assunto para posterior

consulta. A revisao de literatura torna possivel ‘conversar’ com os conhecimentos ja
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produzidos e selecionar aqueles que melhor fundamentam e d&o consisténcia a

pesquisa que se pretende desenvolver.

JA a pesquisa descritiva consistiu em observar, registrar, analisar e
correlacionar fatos ou fendmenos sem manipula-los (CERVO, BERVIAN, 1983).
Segundo Gil (2010, p. 27) “tem como objetivo a descricdo das caracteristicas de
determinada populagdo”. Sua preocupagao é descobrir a frequéncia com que o
fenbmeno ocorre, sua relagdo e conexdo com outros, sua natureza e caracteristicas.
“[...] ela é utilizada por meio de técnicas padronizadas de coletas de dados,
principalmente pelo questionario e pela observagao sistematica” (GONCALVES,
2005, p. 91).

Os passos seguidos para desenvolver esta pesquisa foram: definicdo do
problema, definicdo dos objetivos, coleta de dados para andlise qualitativa,

representacdo em gréaficos dos dados obtidos, analise dos graficos e conclusao.

Durante a pesquisa, o estudo foi desenvolvido no proprio local de ocorréncia
do fendbmeno investigado, que neste caso foram trés escolas do ensino médio que
oferecem ensino profissionalizante no municipio de Boa Vista, RR: Instituto Federal
de Roraima — IFRR; Escola Estadual Major Alcides e Escola Estadual Ayrton Senna
da Silva. Neste caso, a pesquisa de campo permitiu o contato direto do pesquisador
com o objeto da investigacdo, no sentido de saber o que pensam os alunos sobre
avaliacdo, quais suas criticas, como veem o0 professor no momento da avaliacéo e,
da mesma maneira, entender o que pensam o0s professores desses alunos, e suas
concepcOes de avaliagdo. Seguindo essa linha de pensamento a pesquisa de campo
foi de grande utilidade.

Basicamente, a pesquisa é desenvolvida por meio da observacao direta das
atividades do grupo de estudo e de entrevista e/ou questionarios com os
participantes informantes da comunidade estudada a fim de captar suas

explicagcbes e interpretacbes do que ocorre no grupo (CAJUEIRO, 2015, p.
21).

De acordo com Gongcalves (2005), o procedimento de campo, € aplicado em
pesquisas da “Sociologia, Psicologia, Politica e Economia [...]" entre outras areas.
Esse procedimento pode ser sistematizado como o estudo realizado no proprio local

em que ocorre o fato/fenbmeno a ser analisado, tendo o pesquisador uma
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experiéncia direta com a situagdo em estudo” (CAJUEIRO, 2015, p. 21), sem a
necessidade da participacédo direta do pesquisador no momento de aplicagdo dos

instrumentos de dados.

Portanto, o trabalho de campo (DESLANDES, et al, 1994, p.64):

“E fruto de um momento relacional e pratico: as inquietagdes que nos levam
ao desenvolvimento de uma pesquisa nhascem no universo do cotidiano. O
gue atrai na producdo do conhecimento é a inexisténcia do desconhecido, é
o sentido da novidade é o confronto com o que nos é estranho”.

A pesquisa qualitativa, apesar de nao utilizar apenas os dados estatisticos,
nao quer dizer que exista preponderancia da subjetividade, ela € um método de
tratamento dos dados que prioriza a agao do pesquisador, sua interpretacao, a partir
de informagdes colhidas.

Na pesquisa qualitativa ndo ha uma exigéncia de apresentacdo numeérica
dos resultados, mas necessita do aprofundamento em termos e compreensédo do
pesquisador em relacdo aos resultados.

A pesquisa qualitativa se op8e ao principio da neutralidade, pois entende
gue o pesquisador precisa assumir um posicionamento perante a realidade.
Assim, 0s pesquisadores qualitativos recusam o modelo positivista aplicado
ao estudo da vida social, uma vez que o pesquisador ndo pode fazer
julgamentos nem permitir que seus preconceitos e crengas contaminem a
pesquisa. Os métodos qualitativos procuram explicar o porqué das coisas,
inferindo 0 que convém ser feito, mas ndo quantificam os valores e as
trocas simbdlicas nem se submetem a prova de fatos, pois os dados

analisados sdo métricos, subjetivos e se valem de diferentes abordagens
(DIEZ; HORN, 2013 p. 27).

O pesquisador, no ambito da pesquisa qualitativa, ao tempo que € sujeito da
pesquisa, também € objeto. Nesse caso participa ativamente e emite opinido com
base na bibliografia consultada, que foram colhidos em ambiente natural, sem

intervencao direta para mudanca da realidade (MINAYO, 1994).

Neste estudo, a interpretacdo qualitativa foi importante por que nos permitiu
compreender, tomando como pontos de partidas as informagfes colhidas com os
instrumentos e o referencial tedrico, a pratica do professor em relagdo a avaliacdo

da aprendizagem e a imagem que o aluno tem do professor e da avaliacéo.

Ou seja, as inferéncias e interpretacdes sobre o porqué de a concepcéao

positivista ainda ser tao forte na avaliacdo da aprendizagem e por que as instituicoes
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ndo levam em consideracdo a metodologia de avaliacdo usada no ENEM, j& que
uma parcela dos alunos que almejam o ingresso em uma universidade se submetem

as suas provas.

Para a coleta de dados foi utilizado um instrumento composto por questdes
objetivas e subjetivas, que foram adaptados a partir de Montysuma (2003), dos quais
um estruturado com nove perguntas objetivas para os estudantes e outro destinado
aos professores estruturados em dez perguntas objetivas e trés perguntas
subjetivas. Todos os participantes foram esclarecidos sobre os propdsitos do estudo

e assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE.

A realizacdo da pesquisa foi dirigida de forma intencional aquele grupo que
preenchia os seguintes pré-requisitos (GONCALVES, 2005): a) discente ser
matriculado e cursar o terceiro ano do Ensino Médio Profissionalizante b) docentes

ser professor da turma investigada.

Ap6s a aplicagdo dos instrumentos, estes foram consolidados,
transformados em graficos e analisados a luz do referencial tedrico. Em se tratando
das questBes subjetivas foram transcritas na integra para posterior analise do seu
contedado. Como se trata de um trabalho de carater qualitativo buscou-se interpretar
os resultados comparando as respostas dadas pelos alunos as respostas dadas

pelos professores.

A coleta de dados foi realizada nas Instituicdes Instituto Federal de Roraima
— IFRR (Instituicdo federal), Escola Ayrton Senna da Silva (Instituicdo estadual) e
Escola Major Alcides (Instituicdo estadual). No total foram aplicados questionarios a
120 (cento e vinte) alunos, distribuidos entre as escolas Estaduais e o Instituto
Federal de Roraima — IFRR e 22 (vinte e dois) professores, sendo 22 (vinte e dois)
guestionarios. A seguir apresentamos a distribuicdo dos sujeitos da pesquisa por

escola.

e Instituto Federal de Roraima: 16 (dezesseis) docentes, 14 (onze)

entrevistados que equivale a 87,5%;

e 492 (quatrocentos e noventa e dois) alunos do IFRR, 73 (setenta e

trés) entrevistados, que equivale a 14,83%;
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e Escola Estadual Ayrton Senna da Silva, 41 (quarenta e um) alunos, 29
(vinte e nove) entrevistados que correspondem a 70,73% e 18 (dezoito)

docentes e foram entrevistados 5 (cinco), que equivale a 27%;

e A escola Estadual Major Alcides, possui 12 (doze) docentes, 06 (seis)
foram entrevistados, o que equivale a 50%, dos 85 alunos (oitenta e
cinco) 18 (dezoito) responderam ao questionario, correspondendo a
21,17%.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para a coleta de dados foi aplicado um questionario (Apéndice B) contendo
nove perguntas objetivas a 120 (cento e vinte) alunos dos cursos técnicos em
informatica, secretariado, hospedagem e técnico em manutencdo e suporte de
informética, em duas escolas do Ensino Médio de Boa Vista — Estado de Roraima, e
do terceiro ano dos cursos de informatica e secretariado do Instituto Federal de

Roraima.

Aos professores foi aplicado um questionario (Apéndice C) contendo treze
perguntas, sendo que dez perguntas foram objetivas e trés perguntas subjetivas.
Tanto os questionarios aplicados aos alunos, quanto o aplicado aos professores

foram adaptados a partir dos instrumentos utilizados por Montysuma (2003).

O questionario foi aplicado pelo préprio pesquisador e antes de responder ao
instrumento os alunos e professores foram informados de que se tratava de uma
pesquisa, que suas identidades ndo seriam reveladas e que a qualquer momento
poderiam se recusar a participar da pesquisa sem nenhum prejuizo para as partes.
Os alunos e professores espontaneamente assinaram o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido — TCLE, de acordo com a Resolucéo 466/12.

Para a escolha dos participantes seguiu-se como critério para o discente,
cursar o ultimo ano do Ensino Médio Profissionalizante e apresentar o desejo de
participar da pesquisa. O critério para o docente era ser professor das turmas em
gue foi aplicado o questionario dos alunos. Depois de respondidos, 0s questionarios
foram tabulados e transformados em gréficos, que a seguir foram analisados

qualitativamente, fazendo referéncia aos objetivos previamente estabelecidos.

5.1 Anélise dos graficos dos alunos

5.1.1 O porqué da escolha do curso profissionalizante

Foi perguntado aos alunos o porqué da escolha do curso profissionalizante,

35% responderam que “é mais facil conseguir emprego”; 34% “por influéncia dos
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pais”; 25% “foi a opgédo que apareceu” e apenas 6% manifestaram que néo desejam

fazer a faculdade (Grafico 1).

Gréfico 1 — Motivo para a escolha do curso profissionalizante

Vocé escolheu esse curso profissionalizante porqué:

W Ndo quer fazer a faculdade ~ M Foi a opgdo que apareceu

E mais facil conseguir trabalho m Por influéncia de meus pais

6%

Fonte: préprio autor, 2016.

Por meio desse resultado observa-se que os pais ainda exercem influéncia
nas escolhas educacionais dos filhos e que o fator ‘facilidade’ para entrar no
mercado de trabalho ainda é determinante. No entendimento de Sousa Junior (2013,
p. 104):

O principio marxiano da formagdo integrada € muito mais abrangente e
significativo do que aquilo que se explicita nas propostas de unido trabalho
e ensino e politecnia, pois estas propostas sdo a tentativa de reunido das

dimensdes intelectual e manual ou pratica, mas ndo alcancam a dimensao
fundamental que é a formacdao estritamente politico-revolucionéria.

Mas, na sociedade capitalista, ainda que a educacdo nao tenha carater de
formacdo politico-revolucionéaria, ainda assim deve ter a intencdo de preparacéo
para o0 mundo, intervencao consciente e que articule o te6rico e o préatico de forma

articulada.

De alguma forma esse resultado esta de acordo com a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo — LDB que estabelece que a formagéao no Ensino
Médio deve preparar para o mercado de trabalho e nesse aspecto tem caréater

finalista, e a0 mesmo tempo preparar para O ingresso no ensino superior. NoO
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entendimento de Macedo (2011), (apud Macedo, 2013, p. 108) “o formativo é

configurado por escolhas simbdlica e moralmente orientadas, portanto valoradas”.

5.1.2 Como vocé define a pratica de seus professores em sala de aula?

Quando se trata sobre a visdo que o aluno tem sobre a pratica do professor,
29% responderam que a sala de aula é um “espago de construcédo e
desenvolvimento do conhecimento”; 21% responderam que é “um espago de auto
realizagdo do aluno, sem interferéncia do professor”’; 13% responderam que é um
“‘espaco de transmissdo de conhecimentos e formacao do aluno”; “13% um espaco
de desenvolvimento das potencialidades dos alunos” ou que é “ 13% um espaco de
transmissdo de conhecimentos e formagdo do aluno”; 8% € “um espago de
desenvolvimento do conhecimento dirigido pelo professor”; 3% responderam que
“nao possuem linha definida”; nenhum estudante respondeu que € “um espago de
construgcédo do conhecimento”. (O aluno podia marcar apenas uma questdo) (Grafico
2).

Gréfico 2 — Visao sobre a pratica do professor em sala de aula

Voceé define sua pratica como:

m Um espago de construgdo do conhecimento
m Um espaco de desenvolvimento das potencialidade dos alunos
® Um espaco de desenvolvimento do conhecimento, dirigido pelo professor
B Um espaco de construcdo e desenvolvimento do conhecimento
m Um espaco de autorealizacdo do aluno, sem interferéncia do professor
® Um espaco de transmissdo de conhecimentos e formagdo do aluno
Um espaco de formacgdo, onde os conhecimentos servem de intervencdo e transformacgdo

Ndo possui linha definida

3%

13% \

0%

Fonte: préprio autor, 2016.
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Evidencia-se que hora o professor se apresenta como construtivista, hora
ndo diretivo, em outros momentos a transmissdo do conhecimento € centrado no
professor e em outros o professor apenas transmite e forma o aluno. No
entendimento de Arroyo (2013, p. 22-23)

Qualquer um entende, palpita sobre escola, aceita ser professor (a),
secretario (a) ou gestor (a) de educacado. Paralelo a esse processo tivemos
a descaracterizacdo dos profissionais, ou a desprofissionalizacdo dos
mestres de escola. Qualquer um que domine um conhecimento e uma

técnica, podera ensina-los como um biscate e um complemento ao seu
salario.

Desconhecer as teorias pedagdgicas leva ao emaranhado de teorias. Por
essa visdo pode-se inferir que os professores ndo seguem uma Uunica linha
metodoldgica, mescla varias concepc¢des de aprendizagem, mas que esta ainda é

centrada em sua figura.

Os cursos de formacédo de professor devem primar pela preparacao técnica
e politica. A técnica diz ao aspecto especifico da area de conhecimento que vai
atuar e o politico se refere as opcbes que este fard enquanto profissional.

Entretanto, nem sempre € possivel articular esses dois conhecimentos.

A questdo que se levanta é que nao se trata apenas de uma formacdo em
conhecimentos cientificos — tecnolégicos, mas preparacdo para lidar com um
segmento profissional que vai formar para o trabalho alunos que historicamente
foram excluidos do trabalho e excluidos da escola e nao existe formacéo especifica
para atuar nessa area. Normalmente, quem atua nos cursos tecnicistas séo

bacharéis que ndo possuem licenciatura em educacéo.

Partindo dessa andlise, esta equivocada ndo s6 a formacédo que o professor
recebe, mas a sua pratica e acima de tudo, a politica educacional que ndo consegue

equacionar esse problema.

5.1.3 No momento da avaliagdo, como seu professor se comporta?

Com o proposito de identificar a concepcdo da avaliacdo utilizada pelo
professor, foi perguntado ao aluno: No momento da avaliagdo, como seu professor

se comporta? 32% responderam “medindo o que o aluno sabe”; 32% “colaborando e
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coordenando”; 27% “nao interferindo no processo” e 9% envolvendo-se no processo”
(Gréfico 3).

Grafico 3 — Concepcéao de avaliagdo do professor na visdo do aluno

De modo geral, no momento da avaliacao, seu
professor se comporta:

B Colaborando e coordenando B Medindo o que o aluno sabe

Envolvendo-se no processo M Ndo interferindo no processo

Fonte: préprio autor, 2016.

As respostas a essa pergunta corroboram com os resultados apresentados
no grafico 2. Os professores ndo possuem uma linha definida de concepcgéo
pedagdgica de ensino aprendizagem o que influencia na sua pratica avaliativa. De
acordo com Hoffmann (2001, p. 89), no processo de avaliacao,

Quando se acompanha para ajudar no trajeto, € necessario percorré-lo
junto, sentindo-lhe as dificuldades, apoiando, conversando, sugerindo
rumos adequados a cada aluno. Entdo, o compromisso de quem
acompanha é maior. E preciso ter, sobretudo, clareza de que, embora

trilhando trajetorias distintas, dever8o seguir adiante em termos de sua
aprendizagem e desenvolvimento.

Na realidade, os cursos de formacao de professor ndo conseguem oferecer
uma formacéo que seja capaz de preparar o professor para todas as situacées em
sala de aula, assim ele termina agindo de forma ‘apriorista’ (GAMA, 1993), no
sentido em que por ndo encontrarem uma resposta pronta para as dificuldades de
ensino, buscam varios recursos sem se preocuparem com uma linha filosofica
definida e pode acontecer que no momento do ensino seja critico, mas quando

avalia seja conservador (MONTYSUMA, 2003). Raramente o professor se envolve
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no processo porque nao relaciona que o resultado da avaliagdo esta diretamente

direcionado com sua pratica durante o processo de ensino.

5.1.4 Como vocé define avaliacao?

A prética do professor termina por influenciar os alunos na construgdo de
Seus conceitos, isso ficou claro nas respostas apresentadas no grafico 4. Quando se
perguntou sobre como vocé define avalicdo? 50% responderam que serve para
medir os conhecimentos do aluno; 40% que a “avaliagdo serve para valorar o grau
de progresso do aluno e a prética do professor e 10% responderam que os alunos

devem se auto avaliarem sem a interferéncia do professor (Grafico 4).

Grafico 4 — Concepc¢ao que o aluno tem de avalicdo

Como vocé define avaliacao?

M A avaliagdo serve para medir os conhecimentos do aluno
M Os alunos devem se auto avaliar sem interferéncia do professor

A avaliacdo serve para valorar o grau de progresso do aluno e a pratica do
professor

10%

Fonte: préprio autor, 2016.

Observa-se que apesar da pouca influéncia da pedagogia néo diretiva na
concepcao de avaliacdo, percebe-se que a avaliagdo é vista como medida, no
sentido em que o professor mede apenas aquilo que o aluno aprendeu, em termos

de quantidade.

Luckesi (1996) ja advertia para o fato de que o aluno ndo é um ser que se
coloca um conteudo em sua cabega’ e depois mede para saber o quanto foi
aprendido. E preciso estabelecer um critério do minimo necessario, ou seja, o que é

realmente necessario e importante para o aluno aprender? E a avaliacdo nao é s6
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medida, e valoragédo de qualidade daquilo que realmente relevante para que o aluno

se torne um ser politico e consciente de sua missdo dentro da sociedade.

5.1.5 Uma boa avaliacéo é aquela que:

Com a intensdo de identificar se o aluno tem ideia formada sobre a
avaliacdo, foi perguntado o que representava uma boa avaliacdo e 45%
responderam que é “quando estd bem elaborada; 26% “que contém a matéria que
estudou”; 15% quando “pode responder com suas préprias palavras” e 14% “quando

tira uma boa nota” (Grafico 5).

Gréfico 5 — Opinido sobre o que é boa avaliagcao

Na sua opiniao, uma boa avaliacdo é aquela que:

M Esta bem elaborada
m Vocé tira uma boa nota
Vocé pode responder com suas proprias palavras

M Contém a matéria que estudou

Fonte: préprio autor, 2016.

Nessa pergunta foi permitido marcar mais de uma alternativa e apesar de a
maioria ter respondido que “boa avalicdo € aquela que esta bem elaborada”, a
complementagdo com as alternativas: contém matéria que estudou; tira boa nota;
pode responder com as préprias palavras que estao diretamente relacionadas com o

fato de tirar boa nota.

Entende-se que os alunos ainda ndo conseguem valorar criticamente o que
€ uma boa avaliacdo, sobre os critérios utilizados, se sdo bem problematizadas, mas

apenas com o resultado final: a nota.
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De acordo com Montysuma (2003) a formagdo de conceitos sobre a
avaliagdo comeca ainda quando a crianga néo foi a escola. Ela a todo o momento é
avaliada pelos pais, pela familia e quando vai a escola espera-se dela que seja
sempre a melhor, que seja a primeira, sem se importar se realmente aconteceu a

aprendizagem. O resultado satisfatorio esté estreitamente relacionado a boa nota.

5.1.6 Que tipo de avaliacao vocé gosta mais?

Foi perguntado qual o tipo de avaliacdo que o aluno mais gosta e ficou
evidenciado que 46% preferem prova objetiva; 26% preferem trabalho de grupo;
13% escolheram prova subjetiva, 9% trabalho individual e apenas 6% prova oral
(Grafico 6).

Grafico 6 — Tipo de avaliacdo que mais gosta

Que tipo de avaliacdo vocé gosta mais?

M Prova objetiva (de marcar)

m Prova subjetiva (responde com as proéprias palavras)
Prova oral

M Trabalho de grupo

m Trabalho individual

9%

N

13%

Fonte: préprio autor, 2016.

De acordo com essas respostas pode-se inferir que o aluno prefere prova
objetiva porque mesmo sem compreender a matéria e sem ter estudado o suficiente
pode arriscar marcando uma das alternativas e tirar uma nota satisfatéria. Quando
opta por trabalho de grupo a andlise € semelhante, pois pode se apoiar em um

colega que estudou um pouco mais.

J& as provas subjetivas ndo sao bem vistas porque o aluno ndo é preparado
para emitir opinido, para dissertar e ndo conseguem relacionar que o professor
quando faz arguicdo oral também esta avaliando, e muitas vezes nao sao

estimulados a pensar criticamente.
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Questdes dissertativas constituem-se por questfes livres, isto €, o aluno
pode responder com suas préprias palavras as questfes propostas. O
termo dissertacao (ou ensaio) implica numa resposta escrita, cujo tamanho
varia de uma ou duas frases a algumas paginas. O fato de expressar-se
livremente ndo impede objetividade na resposta (SANT'ANNA, 1995, p. 43-
44).

E preciso que o aluno saiba escrever, conhecer o contetido, apresentar um
raciocinio légico até finalizar a etapa de conclusdo da resposta, gerando na maioria

das vezes, inseguranga no aluno.

5.1.7 Seus professores ensinam os conteddos que caem na prova do ENEM?

Na pergunta apresentada no grafico 7 teve-se como objetivo identificar se os
conteudos que sao ensinados, em sala de aula, caem nas provas do ENEM e 68%
responderam que “as vezes” sdo trabalhados “17% responderam “sempre” € 15%

“nunca’.

Gréfico 7 — Opinido sobre se os professores ensinam contetido do ENEM

Seus professores ensinam os contetidos que caem na
prova do ENEM?

ESempre MAsvezes ® Nunca

Fonte: préprio autor, 2016.

Por meio dessas respostas, conclui-se que realmente os professores as
vezes enfatizam os conteudos que sdo avaliados nas provas do ENEM ou néo
chamam atencéo dos alunos para isso; que os alunos ndo conseguem relacionar o
gue estudam em sala de aula com as provas do ENEM e que nunca esses

conteudos sao trabalhados.
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No gréfico 16 (das respostas obtidas com os professores) fica mais claro
essa questdo, pois a maioria dos professores responderam que ndo avaliam de
acordo com os conteudos do ENEM e que “as vezes” avaliam de acordo com o
ENEM.

Articular as avaliagdes em sala de aula com o modelo de avaliagdo
elaborada pelo ENEM é importante para familiarizacdo do aluno com a metodologia
utilizada, isso porque as provas do ENEM “ja sédo elaboradas na perspectiva da
reflexdo e da resolucéo de problemas e questdes, a partir de um conjunto de dados
e informagdes oferecidas, alocando os saberes e ciéncias de uma area ou mais
areas de conhecimento” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 131). Esse fato € corroborado

pelas respostas apresentadas nos gréaficos 7 e 8.

5.1.8 As perguntas que o professor faz na prova sdo parecidas com as
perguntas do ENEM?

As respostas dadas a pergunta sdo apresentadas no grafico 8. Quando
guestionados se as provas que séo realizadas em sala de aula sdo parecidas com
as perguntas do ENEM, 46% responderam que “as vezes”; 20% responderam que
“nunca”; 20% responderam “sim” e 14% responderam “ndo sei”. Aqui se entende
gue as respostas estdo relacionadas com a falta de informacéo sobre o ENEM, em

consequéncia disso, possuem pouco elemento para opinar.

Grafico 8 — Opinido se as provas séo parecidas com as avaliacdes do ENEM

As perguntas que seu professor faz nas provas sao
parecidas com as perguntas do ENEM?

HSim W As vezes Nunca M N3o sei

Fonte: préprio autor, 2016.
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5.1.9 Vocé se sente preparado para fazer a prova do ENEM?

Ao serem questionados sobre o grau de preparacdo para fazer a prova do
ENEM (grafico 9); 61% responderam “mais ou menos”; 30% responderam “ndo” e

apenas 9% responderam “sim”.

Grafico 9 — Nivel de preparagao para a prova do ENEM

Vocé se sente preparado para fazera prova do ENEM?

ESim ® Mais ou menos Ndo

Fonte: préprio autor, 2016.

Infere-se que os alunos possuem pouca informacédo sobre a avaliacdo do
ENEM o que gera inseguranca. Aqueles que se sentem preparados (9%)
destacaram que ndo se deve as aulas recebidas em sala de aula, mas por um

esforco pessoal.

5.2 Andlise dos gréaficos dos professores

Foram aplicados questionarios a vinte e dois professores dos cursos
profissionalizantes. O questionario foi composto de dez perguntas fechadas e trés
perguntas abertas. O proposito era fazer analise comparativa entre as respostas

dadas pelos alunos e a dos professores.

5.2.1 Por que vocé escolheu a profissédo de professor?

Foi perguntado ao professor o motivo pelo qual escolheu a profisséo, e 74%
responderam “gosta muito”; 13% foi “por acaso”; 9% “foi a opgdo que apareceu” e

apenas 4% porque “era mais facil conseguir trabalho” (Grafico 10).
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Gréfico 10 — Motivo que levou a escolher a profissédo

Vocé escolheu a profissao de professor, porqué?

B Gosta da profissdo M Foi a opgdo que apareceu

Era mais facil conseguir trabalho m Por acaso

Fonte: préprio autor, 2016.

O Relatério da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico — OCDE do ano de 2006 apresentou informacfes acerca de diferentes
paises que indica a falta de professores em diversas areas, e notadamente ao perfil
profissional. Acrescenta ainda que “no Brasil, € baixo o percentual de professores
com formacao inicial especifica na disciplina que lecionam no ensino médio. A
situacdo mais critica € de professores atuando em disciplinas especificas nao
relacionadas a sua formacao inicial ocorrendo principalmente nas ciéncias exatas”
(TARTUCE, NUNES, ALMEIDA, 2010, p. 446).

A deciséo de ser ou ndo professor implica em fatores extrinseco e intrinseco,
conforme afirma Tartuce, Nunes, Almeida (2010, p. 448). A parte intrinseca refere-se
como O sujeito percebe a profissdo: “autoconceito, interesses, habilidades,
maturidade, valores, tracos de personalidade e expectativas com relagao ao futuro”.
Interagindo dialeticamente tem o fator extrinseco que diz respeito as expectativas de

vida, os projetos, o contexto historico social.

Esses fatores interagem, mas por muitas vezes um termina se sobrepondo
sobre o outro, a depender dos interesses pessoais, dos projetos de vida e

certamente a autonomia econdémica.
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5.2.2 Vocé define sua pratica em sala de aula como?

Quando foi perguntado sobre “como define a sua pratica®™? 29%
responderam “como um espaco de construcdo e desenvolvimento do
conhecimento”; 21% como “um espaco de construgado do conhecimento”; 13% como
“‘espaco de desenvolvimento das potencialidades dos alunos”; 13% como “espaco
de transmissdo de conhecimentos e formagdao do aluno”; 13% como “espacgo de
formacado, onde os conhecimentos servem de intervengao e transformagao”; 8%
como “espaco de desenvolvimento do conhecimento, dirigido pelo professor”; 3%
‘ndo possui linha definida”; nenhum professor respondeu “‘um espago de auto

realizacdo do aluno sem interferéncia do professor” (Gréfico 11).

Gréfico 11 — Visdo da prética do professor

Vocé define sua pratica como:

B Um espaco de construgdo do conhecimento
B Um espaco de desenvolvimento das potencialidade dos alunos
B Um espaco de desenvolvimento do conhecimento, dirigido pelo professor
B Um espaco de construgdo e desenvolvimento do conhecimento
B Um espaco de auto realizagdo do aluno, sem interferéncia do professor
B Um espaco de transmissdo de conhecimentos e formagdo do aluno
Um espago de formacgdo, onde os conhecimentos servem de intervengdo e transformacdo

N3o possui linha definida

3%

13% \

0%

Fonte: préprio autor, 2016.

Percebe-se que os professores mesclam pedagogia renovada (ou nova),
principalmente quando evocam a construgdo e desenvolvimento do conhecimento
tipico da pedagogia ativa (LIBANEO, 1985), mas constata-se contradicdo no

momento da avaliacdo quando coloca o aluno como Unico responsavel pela sua
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reprovacgdo, tipico da pedagogia tradicional (MONTYSUMA, 2003). Fato que pode

ser corroborado nas respostas apresentadas no gréafico 12.

5.2.3 Qual a definicdo de avaliacdo?

Ao serem questionados sobre a sua definicho de avalicdo, 75%
responderam que “a avaliagao serve para medir os conhecimentos do aluno” e 25%
responderam que “0 aluno deve se auto avaliar sem interferéncia do professor”
(Gréafico 12).

Grafico 12 — Definigdo de avaliacdo do professor

Qual a definicao de avaliacdo?

M A avaliagdo serve para medir os conhecimentos do aluno

M Os alunos devem se auto avaliar sem interferéncia do professor

Fonte: préprio autor, 2016.

Se o0 espaco da sala de aula é de construcdo e desenvolvimento do
conhecimento, nesse caso o acompanhamento do professor deve acontecer em
todos os estagios do processo e jamais seria o de apenas medir o conhecimento,

conforme é apresentado no grafico 12, acima.

A medida dentro da avaliacdo surgiu no pensamento tradicional liberal, mais
especificamente na pedagogia tecnicista, onde a nota serve para classificar os
alunos, de acordo com suas habilidades técnicas que foram desenvolvidas. No
entendimento de Sousa (1993), toda avaliagcao implica em uma medida, diz o quanto
o aluno desenvolveu em certa habilidade, mas ndo se esgota ai, a avaliacdo vai

mais além, ela informa sobre o valor dessa habilidade, nesse caso ela € qualitativa.
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7

Se ela é classificatoria, entdo se encontra contradicdo nas respostas
apresentadas a pergunta de como € a participacdo do professor, pois na concepgao
de avaliacdo o professor é o aferidor: esse pode, aquele ndo pode, este conseguiu,

aguele ndo conseguiu.

5.2.4 Na avaliacdo dos alunos, sua participagao é:

7

Quando questionados sobre como € a participagdo do professor na
avaliacdo do aluno, 64% responderam que sua participacdo € de “colaborador e
coordenador”; 27% “de envolver-se no processo”; 5% “de nao intervir no processo’,
4% “de medir o que o aluno sabe” e nenhum professor respondeu “ndo possui linha
definida” (Gréfico 13).

Grafico 13 — Nivel de participagao do professor na avaliagdo do aluno

Na avaliacdo dos alunos, sua participacio é:

B Colaborador e coordenador De medir o que o aluno sabe
M De envolver-se no processo M De ndo interferir n oprocesso
B Ndo possui linha definida

0%

5%/‘

Fonte: préprio autor, 2016.

Posicionar-se como mediador implica em considerar alguns entraves que

sao naturais do processo, conforme afirma Hoffmann (2001, p. 145):

Nem sempre o que o professor diz ao estudante é entendido como gostaria;
a estratégia utilizada pelo aluno, ao fazer algo, s6 pode ser intuida pelo
professor e suas observacbes podem ajuda-lo ou confundi-lo; o professor
sabe onde o aluno podera chegar, mas ndo devera dizé-lo, assim suas
orientacdes serdo incompletas; o aluno nem sempre expressa suas duvidas
ou as expressa claramente, uma vez que “sado duvidas” o professor precisa
interpretar perguntas; ouvir o aluno antes de intervir assegura melhores
interpretacdes sobre suas estratégias; posturas afetivas, nessas
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intervengdes, minimizam a pressdo exercida pelo questionamento do
professor.

5.2.5 Quando esta preparando a avaliacao, leva em consideracao:

Para compreender qual o objetivo do professor no momento da avaliacao foi
perguntado: “Quando esta preparando a avaliacdo leva em consideragao” 36%
responderam que levam em consideragéo “os objetivos definidos no planejamento”;
28% consideram “os conteudos ministrados”; 14% consideram a “organizagao
didatica ou plano de metas”; 8% pensam nos “instrumentos de avaliagao”; 8%
pensam na “prova do ENEM” e 6% responderam “os métodos de avaliagao” (Grafico
14).

Grafico 14 — Elementos considerados na avaliagcao pelo professor

Quando esta preparando a avaliacdo leva em consideracao:

B Organizagdo didatica ou plano de metas m Os objetivos definidos no planejamento
m Os conteudos ministrados m Os instrumentos de avaliagdo

B Os métodos de avaliagdo A prova do ENEM

6%

Fonte: préprio autor, 2016.

Apesar de o ENEM utilizar o exame como meio de avaliacdo, porque nesse
caso possui o componente classificatério, mesmo assim deve ser levado em
consideracao, ja que € um dos mecanismos para ingressar no ensino superior. No

entanto, no questionario apresentou apenas 8% de respostas.
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Entretanto, quando se trata dos elementos considerados na avaliacdo €
preciso levar em consideracao que em nivel de sistema existem padrdes e metas a
serem seguidos, nesse caso cabe a pergunta: os objetivos estabelecidos no
planejamento contemplam a forma de organizacdo didatica ou o plano de metas?
Pelas respostas obtidas ficou claro que ndo, porém deve-se ter como objetivo
individual: a aquisicdo de conhecimentos; estabelecimento de relagbes entre
elementos cognitivos e experienciais; aplicacdo de conhecimentos e generalizacao
dos conhecimentos (SANT'ANNA, 1995).

Quando se trata de ensino profissionalizante n&do € suficiente apenas
preparar mao de obra para o mercado, mas sim também, preparar para a prova do
ENEM, que utiliza o exame para o ingresso no ensino superior, porém € importante
gue as questbes apresentadas sejam problematizadas, exigindo uma maior reflexao

para realizacdo da mesma.

5.2.6 Para avaliar seus alunos vocé utiliza mais:

Para levantar informagdo sobre os instrumentos mais utilizados pelo
professor foi perguntado: “para avaliar seus alunos vocé utiliza mais™ 27%
responderam “prova objetiva”; 27% “trabalho de grupo”; 24% “prova subjetiva”; 16%

“trabalho individual” e 6% “prova oral” (Grafico 15).

Gréfico 15 — Instrumentos mais utilizados pelo professor para avaliar o aluno

Para avaliar seus alunos vocé utiliza mais:

Prova subjetiva M Prova objetiva Prova oral

M Trabalho de grupo m Trabalho individual

24%

Fonte: préprio autor, 2016.
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Aqui se destaca que nem sempre existe compreensdo do que seja prova
objetiva e prova subjetiva. A questdo esta exatamente na forma e no enunciado da
guestdo, de forma simples é possivel exemplificar: cite os estados brasileiros —
nessa questdo aparentemente o enunciado parece subjetivo, mas a resposta é
objetiva, pois se o0 aluno ndo citar todos os estados ele erra a questao e sé existe

uma forma de resposta, nesse caso € dissertativa e objetiva.

Por outro lado, quando se pede: De acordo com o estudado em sala
comparar as vantagens e desvantagens do uso do celular em sala de aula pelo
aluno. Aqui se espera ndo sO que o aluno responda com suas palavras, mas que
tome por base um referencial te6rico que foi apresentado durante as aulas. Apesar
de existir possiblidade de interpretacdes, o aluno deva levar em consideracédo um fio
condutor. Exige-se do aluno a confrontacdo, comparacao, juizo de valor no momento
gue vai descrever as vantagens e desvantagens, ou ainda que faca comparagao
destacando as diferencgas.

5.2.7 Quando prepara a avaliacdo leva em consideracédo a prova do ENEM?

Em decorréncia da necessidade de levar o aluno a pensar e discernir, € que
foi perguntado ao professor quando prepara a avaliacdo de seus alunos leva em
consideracao a prova do ENEM? 37% responderam que “nao”; 36% responderam

“as vezes” e 27% responderam que “sim” (Grafico 16).

Gréfico 16 — Relacdo entre a prova realizada pelo professor e prova do ENEM

Quando prepara a avaliacdao leva em consideracdo a
prova do ENEM?

mSim M N3o mAsvezes

Fonte: préprio autor, 2016.
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Ao elaborar a pergunta acima teve-se como preocupacédo identificar se o
aluno se encontra ou néo preparado para a prova do ENEM. Por meio das respostas
apresentadas dos alunos, constatou-se que nao se sentem preparados e foi
comprovado pelas respostas dadas pelos professores. Estes, nha maioria, ndo levam
em consideracdo a forma de organizagao das provas do ENEM, que é uma “prova
bastante contextualizada e interdisciplinar, onde os alunos nao precisam de muita
memorizacdo dos conteddos, pois exige raciocinio légico para resolver o0s
problemas” (LIMA, pag 1 [s.d]).

O aluno precisa estar familiarizado com os tipos de questdes apresentadas
nas provas do ENEM, que exige muito mais do que respostas de formulas
decoradas, é preciso demonstrar habilidades e competéncias, compreender a

utilizacao pratica dos conteudos para responder a uma situacao problema.

5.2.8 Vocé teve alguma disciplina na sua formac¢ao que ensinou a avaliar a
aprendizagem?

Para identificar se o professor se encontra preparado para avaliar seu aluno
foi perguntado: “se teve alguma disciplina na sua formacéo que ensinou a avaliar a

aprendizagem” e 62% responderam “sim” e 38% responderam “n&o” (Grafico 17).

Grafico 17 — Nivel de preparacéo profissional para avaliar aprendizagem

Vocé teve alguma disciplina na sua formacgao que ensinou a
avaliar a aprendizagem?

mSim mN3o

Fonte: préprio autor, 2016.
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“Certezas nem tao certas”, essa frase de Arroyo (2013, p. 171) direciona
para o fato que na profissao de professor ndo se tem certeza, ou que as certezas
nem sempre sao certas, na medida em que os cursos de formacao de professor
podem até preparar para ser um bom avaliador, mas ela acontece em um tempo
passado, ou seja, a universidade prepara para a atuacdo no hoje e quando o
professor chega a sala de aula o contexto histérico social j& € outro (MONTYSUMA,
2003).

Acontece que os cursos de formacao trabalham com um conteudo geral que
apenas subsidia, no sentido em que ndo da conta de oferecer todas as respostas,
ademais existe a questado destacada por Arroyo (2013): o professor trabalha com
suas ‘certezas’ e quando nao encontra resposta na teoria da época de faculdade
recorre ao senso comum, a como foi avaliado durante toda sua vida (MONTYSUMA,
2003).

5.2.3 Respostas as perguntas subjetivas destinadas aos professores

Considerando o anonimato, foram feitas trés perguntas abertas aos
professores e as escolas receberam identificacdo por letra. Todos responderam as
mesmas perguntas: “Em que situacdo vocé costuma reprovar os alunos? ”; “Que
medida toma quando a maioria dos alunos reprova?”’; “Quando uma parcela

pequena dos alunos reprova o que vocé faz’?.

Respostas dadas a pergunta: “em que situagdo vocé costuma reprovar 0s

alunos”?

A) Respostas dos professores da Escola A:

e Quando nao faz as atividades;

e Em nenhuma situacéo. O aluno n&o € promovido a série posterior quando
ele ndo atinge o grau de maturidade minimo em conteddo atitudinal,

procedimental e conceitual,

e Falta de participacédo e auséncias continuas;
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Falta de compromisso, faltar a aula, ndo entregar trabalho;

O Aluno que se reprova. Quando ndo se envolve nos trabalhos, quando

nao participa, quando nao estuda;

Em nenhuma, o aluno que se reprova quando deixa de fazer suas

obrigagdes como aluno;

Quando o mesmo ndo apresenta um grau de conhecimento satisfatorio

considerando o que foi desenvolvido durante as aulas;
Nao reprovo, as vezes recupero;
Quando nao ha frequéncia do aluno;

Acredito que nenhum professor reprova o aluno, mas sim, o aluno que

dentro do processo néo se esforcou o suficiente para atingir os objetivos;

Quando ele ndo participa das atividades que sao avaliadas

continuamente.

b) Respostas dos professores da Escola B:

Quando nao ha envolvimento por parte do aluno;
Auséncia total do aluno em sala de aula;

Se ele zerar as atividades, as avaliacdes e se perceber desinteresse do

aluno sem que haja justificativa plausivel;

Procuro entrar em sintonia para ajuda-lo nas dificuldades que aparecem,
facilitando o maximo para que 0s mesmos alcancem a aprovacao sempre

revendo a minha metodologia;
Quando percebo que o aluno realmente precisa de mais conhecimentos;

Quando o mesmo ndo atinge as notas, ndo assimila 0os assuntos

abordados.

a) Respostas dos professores da Escola C:
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e Quando o mesmo nao atinge a média,

e Em caso de nado participar em nenhum momento das atividades e

conteudos propostos em sala;

e Quando o educando ndo participa e ndo tem interesse de forma alguma

em adquirir conhecimento;
e A ndao participagao efetiva e assiduidade;
e Quando o aluno nao atinge o seu objetivo.

As respostas dos professores apontam para o fato de que existem certas
crencas e determinados valores que permeiam a pratica do professor e sente a
necessidade de ser fiel a elas.

N&o as questionamos nem em reunifes pedagogicas, nem sequer nos
conselhos de escola. Lembro-me de uma dessas reunifes do conselho
escolar, discutiamos se dois alunos, bons alunos, estudiosos, deveriam ser
reprovados porque estavam fracos em uma matéria, mas muito bons no
resto. Terminamos concordando, passariam. A reunido ia ser encerrada e
me atrevi a perguntar, e 0s outros? Que repitam, foi a resposta unanime.
Tentei defender que todos passassem, ponderei com teorias pedagdégicas,
psicologicas, humanitarias [...] O siléncio tomou conta da sala, como um
culto sagrado. Percebi que estava tocando nas crengas mais intimas, nos

valores mais profissionais. Estava profanando os deuses que protegem a
escola (Professor da escola C).

Arroyo (2013) questiona que quando se mexe com ‘certezas’ ¢é dificil
encontrar argumentos que faca mudar de ideia. Os professores se utilizaram de
discursos: aluno que se reprova, falta de maturidade, ndo prestar atencéao as aulas,
ndo estad presente sempre, falta de interesse, quando o aluno nao atinge seus

objetivos, entre outros, como estratégia de ndo questionar sua pratica.

Mas, contraditoriamente, em perguntas anteriores responderam que Sao
professores que participam do processo, que a avaliagdo é formativa, que constroem
0 conhecimento. Essas respostas se contrapdem as perguntas subjetivas. Eles nao

se guestionam e ndo se envolvem no processo.

Somando-se a isso o fato de que a decisdo de reprovar ou ndo o aluno é
centrado na figura do professor. Ele da o veredito, mas o responsavel néo € ele, é o

aluno que néo se interessou ou nao alcancou os objetivos. Ninguém tem a ousadia
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de questionar os métodos, de acabar com a reprovacdo, ninguém questiona suas

verdades eternas.

d) Respostas dos professores da Escola A:

Respostas dadas a pergunta: “Que medida toma quando a maioria dos

alunos reprova? ”.

Ndo ha medida a ser tomada, pois ele j& reprovou e o ano acabou. O
que faco de fato € acompanhar desde o 1° bimestre. Esse ano tivemos
projeto de reforco, campeonato de matematica, visita técnica na area,

tudo isso para prevencao;
Auto me avalio, avalio a metodologia utilizada por mim;

Ministro nova aula com os conteudos ndo aprendidos e aplico novo

instrumento de avaliacao;
Reunido e definicdo de um plano de acao;

Quando qualquer aluno reprova, procuro ver onde esté a sua deficiéncia,

tento resgatar, incentivar, e passo uma segunda avaliacao;
Faco recuperacao;

Nunca aconteceu comigo, mas se houvesse esse fato iria rever minha

atuacao em sala de aula;
Retomo os assuntos gue eles sentiram mais dificuldades;
Nao é o caso;

Aula de reforgo para tentar passar os contetdos de outra forma.

e) Respostas dos professores da Escola B:

Reforgcando os objetivos definidos no meu planejamento;

Retomada de conceitos e reestruturacdo dos critérios avaliativos

(questdes propostas);
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e Reunir conselho, orientagdo escolar, coordenagédo para analisar o que
de fato esta acontecendo com a turma, se o problema estd nos alunos

ou no professor,
¢ Rever minha metodologia, retomar conteudos;

e Converso com a turma, mas depende da situacdo em que este de fato
ocorreu. Os alunos nao participaram ou a didatica foi ruim. Isso precisa

ser analisado.

f) Respostas dos professores da Escola C:

e Comigo nunca aconteceu;
e Rever o conteudo e a metodologia aplicada;

e Procuro aplicar a metodologia de ensinar e modificar o sistema de

avaliacao;
¢ Rever a metodologia e as formas de avaliacao;
e Trabalhar mais os conteudos com eles.

Apenas dois professores responderam “Auto me avalio, avalio a metodologia
utilizada por mim”, mas ndo houve de forma algum questionamento do sistema,
questionamento dos seus “deuses” como coloca Arroyo (2013). “O problema estaria
no aluno, ndo nas condi¢cdes da escola e do sistema em geral. As pesquisas de
avaliacdo, entretanto, mostram que, se é certo que o aluno aprende mal, ndo é
menos certo que o despreparo da escola também é monumental” (DEMO, 1996, p.
55).

As culturas, o modus operandi existente na escola tem sido questionado
continuamente pelas pedagogias criticas, entretanto esta longe de atingir de fato a
pratica do professor em sala de aula (MOREIRA, CADAU, 2007). Nao é falta de
debate, mas de transformacgao, no sentido em que as mudancas sao realizadas de
dentro para fora, em nivel de transformacao do ‘eu’ do professor, discursos nao

operam mudancas, o que faz mudanca € a pratica.

g) Respostas dos professores da Escola A:
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Respostas dadas a pergunta: “Quando uma parcela pequena dos alunos

reprova o que vocé faz’?

N&o ha medida a ser tomada, pois ele ja reprovou e o0 ano letivo acabou.
O que nos resta é realizar um reforco com conteudo privilegiados e

aplicar exame final para quem tiver direito;
Analise das avalia¢des aplicadas por mim;
Questiono sobre o que nédo foi aprendido;
Planejo aula de refor¢o e aplico nova avalicao;

Quando qualquer aluno reprova, procuro ver onde esta a sua deficiéncia,

tento resgatar, incentivar, e passo uma segunda avaliagcao;

Faco recuperacao;

Faco revisao dos contetdos ministrados e depois aplico nova avaliacao;
Retomo os assuntos que eles sentiram mais dificuldades;

Recuperacdo em dupla. Perguntas elaboradas por eles para que o
colega responda. Que pergunta vocé faz para entender o que nao

entendeu ainda?

Informo a coordenacdo de curso e apresento minhas estratégias que

desenvolvi como método avaliativo no periodo;

Aula de reforco para tentar passar o conteudo de outra forma.

h) Respostas dos professores da Escola B:

Trabalho atividades de refor¢o no intuito de modificar o aprendizado dos

conteudos ministrados;

PropBe-se novo instrumento avaliativo considerando autoanalise
referente ao dominio de conceitos necessarios as resolucdes da

avaliacao anterior;

Analisar cada situacdo em particular dos alunos;
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e Mesmo sendo uma parcela pequena, ajo da mesma maneira, procuro
entrar em sintonia com elas para ajuda-los na dificuldade que apareceu,
facilitando o méaximo para que o0os mesmos alcancem a aprovacao

sempre revendo a minha metodologia;
e Procuro mudar minha prética;

e Converso com a turma, mas depende da situacdo em que este de fato
ocorreu. Os alunos nao participaram ou a didatica foi ruim. Isso precisa

ser analisado.

i) Respostas dos professores da Escola C:

e Nada é feito neste caso;
e Rever o que aconteceu com os alunos;

e Faco uma revisdo do conteddo ja ministrado e modifico o sistema de

avaliacao;
¢ Revejo também a metodologia;
e Faco trabalho de grupo.

As respostas aqui apresentadas pelos professores trazem caracteristicas
comuns: o professor se concentra no fazer, na pratica, ndo no fazer genérico, sobre
suas davidas. Apesar de enfatizarem nos graficos aqui apresentados que trabalham
em concepcdo construtiva de formacdo, ndo conseguem analisar como 0 aluno
respondeu? Como fez? Qual foi seu ponto de partida? O que representou dificuldade
e o que foi facil? Qual foi o caminho encontrado para buscar a saida (resposta, ainda
que errada)? Pediu ajuda ao professor ou ao colega? (Alids, pedir ajuda ao colega é
‘cola’); que hipotese e duvidas surgiram? Em quanto tempo o aluno foi capaz de
responder sem ajuda? (HOFFMANN, 2001).

Na realidade o tipo de avaliacdo que o professor emprega é o controle e
essa pratica é determinada ndo por ele, mas pelo conjunto de trocas simbdlicas que

sdo estabelecidas na sociedade de modo geral (BOURDIEU, 2011). Nao existe
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guestionamento sobre a cultura geral da escola, sobre seus dogmas, sobre as

certezas eternas.

Pouco ou nunca se questiona sobre a cultura que o aluno e o professor
trazem para dentro da escola, sobre o curriculo oculto que se manifesta ainda que
nao se tenha consciéncia. A escola costuma mergulhar no formalismo como forma
de referendar qualquer ato, a burocracia ainda prevalece e dao seguranca na

tomada de decisao.

Pelas respostas dos professores aqui apresentadas pode-se inferir que eles
procuram agir com senso de justica, sendo ‘neutros’, mas a questdo ndo perpassa
exatamente pela neutralidade, pelo contrério, exige tomar partido em favor do aluno

gue historicamente sempre foi considerado como objeto do processo.

Por trds do discurso: rever metodologia, passar outra prova, fazer
recuperacao, procuro ver onde esta a sua deficiéncia... sdo discursos que deixam
claro o veredito: o problema ndo esta comigo, mas com o aluno, afinal o professor
tem o saber e como escreveu Foucault (1979) em “Microfisica do poder” — saber é

poder e o professor tem o poder de decidir quem passa e que reprova.

Em meio a crescente desvalorizagdo profissional o professor tem uma
certeza, que ndo estd no discurso direto, mas estd na hegemonia simbdlica: ele
pode decidir, de maneira que Arroyo (2013, p. 22) adverte que refletir sobre a
profissionalizacao é: “Refletir sobre seu movimento € trazer a cena o proéprio oficio
de mestre, a construcdo social desse profissional e do campo educativo. Um
processo histérico delicado que esteve na base da garantia do direito social a

educacgao”.

O direito a educacédo deve ser garantido ndo so pelo poder instituido, mas é
preciso romper com o imaginario social que difunde a ideia que existem mundos
diferentes para pessoas diferentes. E preciso compreender que s6 se aprende a ser
professor em meio ao emaranhado de contradicdes e pensamentos diferentes e

querer aprender faz parte da condicdo humana.
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CONCLUSAO

O Brasil é um pais que se apresenta com possibilidade de se tornar grande
poténcia econdbmica, ndo sé por suas reservas de capital, mas também pelo
potencial intelectual de sua populacdo. Mas, para que isso se efetive é preciso que
seu desenvolvimento econémico acompanhe o mercado internacional e se invista

cada vez mais em politicas publicas, principalmente em educacao.

E bem verdade que nem toda a populacdo tem interesse de ingressar no
ensino superior, mas nao cabe ao Estado decidir isso, que é uma decisdo pessoal.
O Estado tem que garantir que todos os cidaddos facam suas escolhas, que é um
direito inalienavel. Uma das decisGes durante sua vida académica € a realizacao ou

nao do exame do ENEM, ja que ndo h& obrigatoriedade na realizacdo do mesmo.

Atualmente, uma das formas de se ingressar na educacao superior € por
meio da prova do ENEM, que pode ser realizada por qualquer cidadao brasileiro,
independentemente de sua condi¢ao social, idade, sexo, cor ou raga, entretanto nem
todos os brasileiros encontram-se preparados para essa prova, iSso porque algumas
escolas de Ensino Médio nao trabalham suas avaliagdes em consonancia as provas
do ENEM.

Nesta pesquisa, observa-se que existe concordancia entre as respostas dos
alunos e a dos professores, no sentido em que os alunos ndo se sentem preparados
para participarem das provas do ENEM. Isso ficou confirmado quando os
professores afirmaram que praticamente néo trabalham em sala de aula levando em
consideracdo o ENEM. Os professores ndao possuem linha definida na pratica
pedagdgica, ora trabalham em uma concepcao, ora em outra, iSSO gera inseguranca

no aluno.

E importante que a metodologia de ensino esteja de acordo com a
metodologia de avaliacdo e que os conteudos trabalhados, assim como a estrutura
das perguntas estejam de acordo com as provas do ENEM, para que o aluno va se

familiarizando com o tipo de pergunta que sdo elaboradas de forma problematizada.
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Assim o professor tem que trabalhar as competéncias necessérias para a

interpretacdo das perguntas.

No geral os professores ndo se sentem responsaveis pela reprovacao do
aluno, ele ndo se sente parte integrante do processo avaliativo, isso fica claro
quando declaram que quando o aluno reprova ndo hi nada a fazer. Ou seja, o
veredito j& esta dado, o aluno reprovou e a culpa é dele.

A grande maioria dos docentes vé a avaliacdo como instrumento de medir o
conhecimento. Nesse caso utiliza-se de um sistema numeérico, aplicando-se uma
nota para aferir a aprendizagem, porém quando se trata de questdes subjetivas ndo
da conta de interpretar ou representar a subjetividade do aluno, que se relaciona aos

seus problemas pessoais, sua conjuntura histérica e social.

Quando os professores enfatizam que avaliam seguindo os objetivos da
disciplina, ficou claro em suas respostas, que sdo objetivos apenas de assimilacao
de conteludo, ndo levam em consideracdo os planos de metas para o ensino médio

gue deveria ser sua referéncia no plano de trabalho.

Por meio das analises das respostas dadas aos instrumentos é possivel
inferir que o IFRR e as outras escolas participantes da pesquisa ndo possuem um
sistema de avaliagdo bem definido, mas um momento de afericdo da aprendizagem
do aluno e que estas ndo encontram relacdo com ao sistema de avaliacdo externo,
como o ENEM.

As avaliacbes desenvolvidas pelas escolas pesquisadas ndo contribuem
para a correcao de distor¢des e/ou possibilitam o favorecimento do desenvolvimento
de competéncias e habilidades do aluno, jA que usam apenas a afericdo, sem uma

intervencao efetiva para os problemas de aprendizagem.

E possivel inferir também que os alunos ndo se sentem preparados para
enfrentarem o exame do ENEM, porque os conteudos ofertados muitas vezes nao
se correspondem e as formas de estruturacdo das perguntas ndo seguem a mesma

metodologia de problematizagcédo do exame.

Pelo exposto, entende-se que a avaliagédo constitui ainda em um instrumento

que é utilizado pelo professor como recurso disciplinador, que exclui a possibilidade
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de tornd-lo capaz de pensar criticamente, porque estdo presos ao formalismo

pedagdgico.

Nas escolas pesquisadas ainda prevalece a concepcdo de avaliacao
tradicional que se configura em apenas cobrar os conteddos ministrados, sem
articulagdo com a realidade do aluno, nem com o sistema de avaliagdo nacional,
como € o caso do ENEM. Entende-se ainda que ndo se trata de uma atitude
deliberada, mas sim pela historica de reproducdo do modus operadi de praticas

conservadoras.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AVALIACAO EDUCACIONAL EM BOA VISTA- RORAIMA:
O ENEM COMO REFERENCIA PARA O ENSINO TECNICO INTEGRADO AO
ENSINO MEDIO

Declaro que fui satisfatoriamente esclarecido (a) pelo pesquisador CICERO
CARDOZO DE ALMEIDA FILHO, em relacdo a minha participacdo na pesquisa:
avaliacdo educacional em Boa Vista- Roraima: o ENEM como referéncia para o
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, cujo objetivo geral é: realizar uma
avaliagdo educacional tendo o ENEM como referéncia para o Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, com os alunos do Instituto Federal de Roraima e da
Rede Estadual de Ensino de Roraima. Os participantes responderdo a um roteiro de
um questionario o qual traz questdes referentes ao sistema de avaliacdo
educacional do IFRR e da rede estadual de ensino de Roraima. Este estudo néo
trard riscos para minha integridade fisica ou moral, sendo o tempo gasto para o
propésito. No intuito de evitar constrangimentos aos participantes da pesquisa, sera
garantida a privacidade, o anonimato, bem como o direito de aceitar ou n&o
participar, podendo ser essa autorizagdo suspensa em qualquer fase do estudo. A
presente pesquisa vem contribuir na verificacdo do sistema de avaliacdo do IFRR
em consonancia com o sistema de avaliacdo educacional externo ENEM, e se esse
sistema esta produzindo informacdes efetivas e coerentes que possibilitem a adocéo
de estratégias que identifiquem os problemas, corrijam as distor¢cfes, que favorecam
0 pleno desenvolvimento dos discentes. Estou ciente e autorizo minha participagao
nesta pesquisa. Desta forma, concordo voluntariamente e dou meu consentimento,

sem ter sido submetido a qualquer tipo de pressao ou coacao.

Eu , apos ter lido e

entendido as informacgdes e esclarecido todas as minhas davidas referentes a este estudo

com o mestrando da UFJF/UFRR/IFRR, pesquisador Cicero Cardozo de Almeida Filho e



seu orientador prof. Dr. Dileno Dustan Lucas de Souza, concordo voluntariamente a

participar da pesquisa.

Eu, Cicero Cardozo de Almeida Filho, declaro que forneci todas as informacdes

referentes a pesquisa ao participante, de forma apropriada e voluntéaria.

Boa Vista-RR, de de 2015.

Assinatura do pesquisador

Pesquisadores responsaveis:

Nome: Cicero Cardozo de Almeida Filho - Fone: (95) 99139 1949
cicero.gestao@ifrr.edu.br

Endereco profissional: Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de
Roraima.

Av. Via das Flores - Pricuma

S/N F: 3621.8000

Nome: Prof. Dr. Dileno Dustan Lucas de Souza

Universidade Federal de Juiz de Fora - Faculdade de Educacéo
Centro Pedagdgico/campus universitario - Cidade Universitaria
CEP:36036-900

Juiz de Fora — MG

Tel. 32-21023650



APENDICE B
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO - ALUNO

=

Curso:
2. Ano:

w

. Vocé escolheu esse curso profissionalizante, por qué:
( ) Nao quer fazer a faculdade
( ) Foi a opcao que apareceu
( ) E mais facil conseguir trabalho
( ) Por influéncia de meus pais
4. Como vocé define a pratica de seus professores em sala de aula?
( ) Um espaco de construcao do conhecimento
( ) Um espaco de desenvolvimento das potencialidades dos alunos
( ) Um espaco de desenvolvimento do conhecimento, dirigido pelo professor
( ) Um espaco de construgcao e desenvolvimento do conhecimento
( ) Um espaco de auto realizacdo do aluno, sem interferéncia do professor
( ) Um espaco de transmissao de conhecimentos e formacédo do aluno
( ) Um espaco de formacao, onde os conhecimentos servem de intervencéo
e transformacéao
5. De modo geral, no momento da avaliacdo, seu professor se comporta:
( ) Colaborando e coordenando
( ) Medindo o que o aluno sabe
( ) Envolvendo-se no processo
( ) N&o interferindo no processo
( ) N&o possui uma linha definida

6. Como vocé define: avaliacdo?

( ) A avaliacéo serve para medir os conhecimentos do aluno
( ) O aluno deve se auto avaliar sem interferéncia do professor
( ) A avaliacéo serve para valorar o grau de progresso do aluno e a pratica do
professor
7. Na sua opinido, uma boa avaliacdo é aquela que:
( ) Esta bem elaborada
( ) Vocé tira uma boa nota



( ) Vocé pode responder com suas préprias palavras
( ) Contém a matéria que estudou
8. Que tipo de avaliacdo vocé gosta mais?
( ) Prova objetiva (de marcar)
( ) Prova subjetiva (responde com as proprias palavras)
( ) Prova oral
( ) Trabalho de grupo
( ) Trabalho individual
9. Seus professores ensinam os contetdos que caem na prova do ENEM?
( ) Sempre
( ) As vezes
( ) Nunca
10. As perguntas que o seu professor faz nas provas sao parecidas com as
perguntas do ENEM?
() Sim
( ) As vezes
( ) Nunca
( ) Nao sei
11. Vocé se sente preparado para fazer a prova do ENEM?
() Sim
( ) Mais ou menos
( ) Nao



APENDICE C
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO — PROFESSOR

=

Formacéo:

N

Tempo de experiéncia na docéncia:

w

. Vocé escolheu a profissao de professor, por qué?
( ) Gosta da profisséo
( ) Foi a opcao que apareceu
( ) Era mais facil conseguir trabalho
( ) Por acaso
4. Vocé define sua pratica em sala de aula como:
( ) Um espaco de construc¢do do conhecimento
( ) Um espaco de desenvolvimento das potencialidades dos alunos
( ) Um espaco de desenvolvimento do conhecimento, dirigido pelo professor
( ) Um espaco de construcéo e desenvolvimento do conhecimento
( ) Um espaco de auto realizacdo do aluno, sem interferéncia do professor
( ) Um espaco de transmissdo de conhecimentos e formagé&o do aluno
( ) Um espacgo de formacao, onde os conhecimentos servem de intervencéo
e transformacgao

( ) Nao possui linha definida, mescla todas as anteriores

5. Qual a definicdo de avaliacdo?

( ) A avaliagdo serve para medir os conhecimentos do aluno
( ) O aluno devem se auto avaliar sem interferéncia do professor
( ) A avaliacéo serve para valorar o grau de progresso do aluno e a pratica do
professor
6. Na avaliacdo dos alunos, sua participacao é:
( ) De colaborador e coordenador
( ) De medir o que o aluno sabe
( ) De envolver-se no processo
( ) De néo interferir no processo

( ) N&o possui linea definida



7. Quando esta preparando a avaliacédo leva em consideracao:
( ) Organizacgédo didatica ou plano de metas
( ) Os obijetivos definidos no planejamento
( ) Os conteudos ministrados
( ) Os instrumentos de avaliagao
( ) Os métodos de avaliagéo
( ) A prova do ENEM
8. Para avaliar seus alunos vocé utiliza mais:
( ) Prova subjetiva
( ) Prova objetiva
( ) Prova oral
( ) Trabalho de grupo
( ) Trabalho individual

9. Em que situacao vocé costuma reprovar o aluno?

10. Que medida toma quando a maioria dos alunos reprova?

11.Quando uma parcela pequena de aluno reprova, o que vocé faz?

12. Quando prepara a avaliacdo leva em consideracdo a prova do ENEM?
() Sim
( ) Nao
( ) As vezes

13.Vocé teve alguma disciplina, na sua formacdo, que ensinou a avaliar a
aprendizagem?
()Sim
( ) Nao



