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RESUMO

O presente trabalho intitulado “A avaliagdo como orientacdo a pratica docente e
aprendizagem discente” inscreve-se na linha de pesquisa: “Formagdo Docente e
Novas Tecnologias”, do Programa de Mestrado Profissional em Educacédo e Novas
Tecnologias, da Pré-Reitoria de Pés-Graduacgdo, Pesquisa e Extensdo do Centro
Universitario Internacional — UNINTER. O Objeto deste trabalho sdo os docentes em
atuacdo na Educacdo Basica. Para o desenvolvimento do trabalho, partiu-se do
seguinte questionamento: A avaliacdo cumpre a funcdo pedagogica de orientacdo a
pratica docente? A partir da pergunta de pesquisa, foi apresentado como objetivo
geral “investigar a funcédo pedagdgica da avaliacdo na orientacdo da pratica docente
e aprendizagem discente”. Os objetivos especificos do trabalho foram: observar
como os professores buscam avaliar seus alunos; apontar as necessidades e
dificuldades que os professores encontram para aplicar uma avaliacdo que consiga
ser mais gualitativa e ao mesmo tempo quantitativa; verificar quais obstaculos sao
encontrados pelos professores para realizar uma avaliacao diagndstica; refletir sobre
a importancia e o poder transformador na elaboragdo de um instrumento avaliativo;
identificar fatores que contribuem e dificultam o emprego de avaliagcdo como apoio a
orientacdo pedagdgica da pratica docente e do desempenho estudantil, em uma
instituicdo publica de Educacédo Basica (Ensino Fundamental e Médio) na cidade de
Curitiba, Parana. Os principais autores utilizados foram: Luckesi (1998), Both (2018),
Tardif (2011), Névoa (1999), Gauthier (2013), Bardin (2010). As respostas dos
participantes da pesquisa foram analisadas utilizando-se a analise de conteudo,
baseada em Bardin. As respostas foram codificadas e categorizadas para a andlise
dos dados coletados que foram confrontados com os autores do referencial tedrico.
Como producdo académica da pesquisa, foi proposto um curso de extensdo para
formacao continuada voltado aos docentes da Educagéo Basica, tendo como tema a
avaliacdo como apoio a orientacdo pedagogica da pratica docente.

Palavras-chave: Avaliagdo. Avaliacao na Pratica Docente. Aprendizagem Discente.



ABSTRACT

The present work entitled “Evaluation as a guide to teaching practice and student
learning” is part of the research line: “Teacher Education and New Technologies”,
from the Professional Master's Program in Education and New Technologies, from
the Pro-Rectory of Post- Graduation, Research and Extension at the International
University Center - UNINTER. The object of this work are the teachers working in
Basic Education. For the development of the work, the following question was raised:
Does the assessment fulfill the pedagogical function of guiding teaching practice?
From the research question, it was presented as a general objective "to investigate
the pedagogical function of evaluation in guiding teaching practice and student
learning”. The specific objectives of the work were: to observe how teachers seek to
evaluate their students; point out the needs and difficulties that teachers encounter in
applying an assessment that can be more qualitative and at the same time
guantitative; verify which obstacles are encountered by teachers to perform a
diagnostic evaluation; reflect on the importance and the transforming power in the
elaboration of an evaluation instrument; to identify factors that contribute to and
hinder the use of evaluation as a support to the pedagogical guidance of teaching
practice and student performance, in a public institution of Basic Education
(Elementary and Secondary Education) in the city of Curitiba, Parana. The main
authors used were: Luckesi (1998), Both (2018), Tardif (2011), Noévoa (1999),
Gauthier (2013), Bardin (2010). The responses of the research participants were
analyzed using content analysis, based on Bardin. The answers were coded and
categorized for the analysis of the collected data that were compared with the
authors of the theoretical framework. As an academic production of the research, an
extension course for continuing education aimed at Basic Education teachers was
proposed, with the theme of evaluation as support for the pedagogical orientation of
teaching practice.

Keywords: Evaluation. Evaluation in Teaching Practice. Student Learning.
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1 INTRODUCAO
1.1 FORMACAO E VIVENCIA PROFISSIONAL: A EDUCACAO NA MINHA VIDA?

Fiquei durante um longo tempo refletindo e sem saber como iniciar esse texto.
Como ou quando a educacéo entrou na minha vida? Qual realmente foi 0 momento
inicial onde aconteceu aquele "start" que me fez parar e decidir: "Ok, eu quero ser
professora"?

Acredito que esse "start" deve ter ocorrido por meados de 1995/1996, no
periodo das férias escolares, nas casa dos meus pais no interior do Tocantins.
Nessa época, eu, por volta dos meus 9 anos de idade, adorava brincar de
"escolinha” com minha irm& mais velha, Clarissa, e nossas duas primas
inseparaveis, Adriana e Rafaela, que tinham exatamente a mesma idade que nos
duas.

A brincadeira em si nao difere muito do que o proprio nome ja diz,
montavamos uma sala de aula no meu quarto, completissima, com mesas e
cadeiras confortaveis para as trés "alunas"”, quadro e mesinha repleta de materiais
escolares para a "professora”. E ali passavamos longas tardes das nossas férias
brincando, as quatro juntas.

Claro que havia um certo revezamento para ver quem iria ocupar o cargo de
"professora" e quais seriam as alunas. Mas lembro-me claramente das inUmeras
discussoOes entre eu e minha irma& mais velha, pra decidir quem seria a "professora”.
Como eu era a cacula, e sempre fui de emburrar facilmente, e a Clarissa, sempre a
mais paciente e a mais ponderada, terminava cedendo quase sempre a sua vez na
brincadeira. E de cada cinco vezes, pelo menos umas trés vezes, adivinha quem era
a professora?

Acredito que nesse momento surgiu dentro de mim esse desejo de dar aula,
de trabalhar nesse tipo de ambiente. Mas claro que nem tudo sao flores, e néo foi
uma deciséo rapida e facil, nem sequer, foi minha primeira opc¢éo.

A essa altura, € importante também tentar explicar o0 ambiente em que cresci
e iniciei meus estudos. Nasci no final da década de 80, numa cidadezinha ao sul do

Estado do Tocantins, chamada Gurupi, préxima a divisa com Estado de Goias.

!Nesta parte da introducéo o texto encontra-se na 12 pessoa do singular, pois retrata a vivéncia da
pesquisadora, os demais capitulos da dissertacdo encontram-se na 32 pessoa do singular.
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Atualmente, é a terceira maior cidade do estado, com uma populacdo acima dos
80.000 habitantes, e hoje, tornou-se o polo universitario do Estado. Mas a 33 anos
atras, essa nédo era a realidade do meu municipio.

Crescer no interior do Tocantins no final da década de 80, inicio da década de
90 nédo era como crescer, por exemplo, em uma grande capital como Curitiba. Muitas
coisas ainda estavam em falta na nossa regido, muitas coisas eram escassas €
dificeis de se conseguir ou se quer ter acesso. Claro que o acesso a uma educacao
de melhor qualidade, acesso a cultura, também estao entre as coisas que nao eram
tao faceis nesse periodo.

Mas em nenhum momento estou dizendo que foi ruim crescer, ou que foi ruim
ter sido educada no meu Estado. Para quem ndo lembra, Tocantins é 0 nosso
estado mais novo, sua emancipacédo politica e criacdo aconteceu apenas em 1988.
Eu nasci em 1986, ou seja, dois anos antes da criacdo do estado. Entdo, cresci e
vivenciei todo esse movimento de formacdo, estruturacdo, crescimento e
desenvolvimento do meu estado.

Varias pessoas quando conversam comigo e percebem meu sotaque, logo
perguntam: "De onde vocé €?". Sempre respondo: "Tocantins". Em seguida, vem a
segunda pergunta de praxe: "Mas 0 que vocé veio fazer aqui em Curitiba?". Essa
segunda pergunta, ja é um pouco mais complicada de se responder. Quase sempre,
respondo em tom de brincadeira: "Minha mée é louca".

Embora seja uma resposta irdnica, ela também é muito sincera. Percebemos
ao longo da histéria da humanidade que a palavra "louco(a)" foi utilizada incontaveis
vezes para se referir a pessoas que estavam a frente de seu tempo, pessoas com
mentes brilhantes que tomaram grandes e dificeis decisdes por um bem maior,
entdo, sendo assim, ndo existiria melhor definicdo para Sr2. Lilian, minha méae.

Desde o inicio, a prioridade nimero um dentro da casa dos meus pais foi
investir tudo que podiam na nossa educacéo. Lembro o quanto minha mée sempre
fez de tudo para que gostassemos de estudar, e isso desde nossa educacéo infantil.
Sempre dividi quarto com minha irma mais velha, e lembro claramente, que nosso
guarto sempre teve, uma caminha para cada, no pé de cada cama, uma
escrivaninha com uma lampada de estudo, um quadro para recados e anotagdes
atras de cada escrivaninha, e o armario dos livros, cheio de livros didaticos, livros

literarios, dicionarios e almanaques, que deveriam ser consultados para o estudo.
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E ao longo dos anos, minha méae foi criando nossa rotina de estudos. lamos
cedo para escola, chegavamos meio dia em casa, almocavamos todos juntos, logo
em seguida, eu e a Clarissa tinhamos que tomar banho para ficar com a cabeca
"fresquinha" para ir estudar e cumprir todo o quadro de atividades que ela ja deixava
estipulado para cada uma.

Enquanto todos meus colegas choramingavam, reclamavam e esperneavam
de ter que fazer as tarefas de casa que os professores da escola passavam, e eu
minha irma, tinhamos as tarefas de casa dos professores e as atividades "extras".
Sim, isso mesmo, atividades "extras". Lembra que eu falei que minha mée era uma
mulher a frente do seu tempo? Pois bem, ai vem a primeira prova concreta disso.

Quando eu estava cursando, a quarta série do 1° grau (que hoje
denominamos de 5° ano), além de ter a colecdo de livros didaticos indicados pela
escola, minha mée sempre comprava mais uma colecao extra de livros didaticos da
mesma série de uma outra editora, para que tivéssemos mais exercicios para
resolver em casa. Entdo, se meu professor de matematica estivesse no capitulo de
frac6es no livro da escola, eu tinha que resolver todos os exercicios de fracdo do
livro da escola e do livro extra que eu tinha em casa também.

E porque tudo isso? Porque ela sabia da defasagem educacional que
tinhamos na nossa regido em comparacado com o resto do pais. E dessa forma ela
estava preparando as filhas para cursarem um boa universidade,
independentemente de onde fosse. Esse foi o processo que ela criou, para nos dar
asas. E deu. Com 16 anos, passei junto com minha irm&, no vestibular para
Universidade Federal do Parana e nos mudamos para Curitiba.

Lembra que mencionei anteriormente que: "ser professora" nao tinha sido
minha primeira opcdo. E, e n&do foi. Cursei quatro anos de Zootecnia pela
Universidade Federal do Parana (UFPR), porque sou completamente apaixonada
por animais, mas ndo me via trabalhando na area. Nos Ultimos dois anos do curso
de Zootecnia, comecei a dar aulas de inglés em uma franquia bastante conhecida de
idiomas e comecei a gostar de dar aula. E desse momento em diante ndo fui
pensando muito, e nem planejando, as coisas simplesmente foram acontecendo.

Uma coisa foi realmente puxando a outra. Comecei a lecionar na franquia,
resolvi prestar o vestibular para o curso de Letras Portugués / Inglés, na Pontificia

Universidade Catdlica do Parana (PUCPR), onde me formei em 2011, em seguida fiz
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trés P6s-Graduacdes na Area da Educacao, o que ja me puxou para fazer mais uma
Graduacdao, dessa vez em Pedagogia pela UNINTER, que conclui em 2018 e no final
do curso de Pedagogia conheci o programa de Mestrado em Educacdo e Novas
Tecnologias da UNINTER.

Nunca tive muito o habito de parar para analisar e refletir sobre minha vida ou
minhas escolhas. Parar para escrever essa trajetéria profissional me trouxe muita
melancolia, saudade e até alguns questionamentos. Enfim, sdo nove anos
lecionando em escola publica, com uma carga horaria um tanto quanto exagerada, e
alguns momentos de grande felicidade.

E € com base nessa minha experiéncia e vivéncia profissional nos ultimos
nove anos como professora de escola publica, que pude me deparar com relatos
que apontam a avaliacdo como uma pratica seletiva, autoritaria e até mesmo
ameacadora. Entdo, como realizar uma avaliagcdo da aprendizagem na escola que
oriente a pratica docente, auxiliar o educando em seu desenvolvimento pessoal, e

ao mesmo tempo possibilite 0 educando a se desenvolver?
1.2 JUSTIFICANDO O ESTUDO DA TEMATICA

Silva (2018) aponta que “a avaliacdo da aprendizagem escolar € um meio e
ndo um fim em si mesma”. Nesta perspectiva é importante posicionar a avaliacdo a
servico de uma metodologia que entenda e esteja preocupada com a educacéo
como mecanismo de transformacéo social. E bastante comum deparar com relatos
gue apontam a avaliacdo como uma pratica seletiva, autoritaria e até mesmo
ameacadora. Mas como realizar uma avaliagdo da aprendizagem na escola atual
gue consiga auxiliar o educando em seu desenvolvimento pessoal e ao mesmo
tempo se encaixe no nosso modelo educacional? Quais as principais dificuldades
encontradas pelos docentes em seu campo de trabalho? Esses profissionais estao
satisfeitos com a forma de avaliagdo que estdo utilizando? Quais as maiores
dificuldades encontradas para a realizacdo de um processo avaliativo mais
qualitativo e menos quantitativo?

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996),
a avaliacdo deve ser continua e acumulativa, e ndo tem como objetivo classificar ou
selecionar. Fundamenta-se nos processos de aprendizagem, em seus aspectos

cognitivos, afetivos e relacionais; fundamenta-se em aprendizagens significativas e
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funcionais que se aplicam em diversos contextos e se atualizam o quanto for preciso
para que se continue a aprender.

Neste sentido o que a LDB propbe, estd sendo distorcido em alguns
momentos na pratica docente. O professor com salas de aulas super lotadas tende a
utilizar a avaliagdo mais como um instrumento de maneira quantitativa do que
qualitativa. Dessa forma, o aluno ndo €é avaliado qualitativamente e sim
gquantitativamente.

Na maioria dos casos, 0 que se leva em consideracdo para a avaliagdo de
“apto” e “nao apto” sdo apenas resultados de testes e provas realizados em
determinado momento, para medir o grau em que os conteudos foram adquiridos
pelo aluno. A média entdo é realizada a partir da quantidade e ndo da qualidade,
nao garantindo o minimo de conhecimento.

Essa pratica torna a avaliacdo nas maos do professor um instrumento
disciplinador, buscando controlar e disciplinar, retirando deles espontaneidade,

criticidade e criatividade.

A maioria das escolas com o ensino regular infelizmente utiliza a avaliacdo
como instrumento de classificagcdo, como produto final e ndo um processo
de aprendizagem, medindo a capacidade e mostrando se o aluno realmente
aprendeu ou ndo o conteddo proposto pelo professor por meio de uma nota;
de qualquer forma, impossibilita 0 aluno de progredir ou desenvolver-se.
(LUCKESI, 1998).

Através da fala do autor, percebe-se que ainda existe ha necessidade de se
resgatar a avaliacdo em sua esséncia constitutiva, ou seja, uma avaliacao
educacional mais voltada para a transformacdo, com uma funcéo diagnostica que
auxilie o discente no seu processo de competéncia e crescimento para a autonomia.

Both (2018), afirma que “o objetivo da avaliagéo é intervir para melhorar sob
uma perspectiva amorosa, afetiva e acolhedora, trazendo na sua intencionalidade a
integracdo e inclusdo pelos mais variados meios, respeitando e valorizando a
subjetividade do aluno no decorrer da constru¢do do conhecimento”.

Perrenoud (1999) critica a avaliacdo que visa a certificacdo, uma vez que esta
fornece poucos detalhes dos saberes, das competéncias e do nivel de conhecimento

adquiridos. O autor ainda ressalta que as provas tradicionais se revelam de pouca
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utilidade porque sdo essencialmente concebidas mais para classificacdo do nivel de
dominio de cada um.

A prética escolar predominante hoje se realiza dentro de um modelo que
pressupde a educacdo como um mecanismo de conservacao e reproducdo da
sociedade, sendo o autoritarismo elemento necessario para a garantia desse modelo
social, utilizando a pratica da avaliacdo manifestada de forma autoritaria, num
modelo burgués de sociedade, em que o poder € centralizado e hierarquizado.

Os exames sao classificatorios, ou seja, classificam os alunos em aprovados
ou reprovados e excluem grande parte dos educandos, estabelecendo uma escala
de notas de zero a dez. Trata-se, portanto, de um método seletivo e excludente.

Instrumento constitui parte de iniciativa pedagdgica que por si sé ndo da conta
de incrementar um processo educativo de avaliacdo. No entanto, a formacgéao de um
um conjunto de instrumentos intercomplementares pode compor um processo com o
propésito e a conotacdo de um conjunto factivel de solucdes avaliativas.

Luckesi (1999, p. 34) afirma:

A atual préatica da avaliagdo escolar estipulou como fun¢do do ato de avaliar
a classificac@o e ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente. Ou
seja, o julgamento de valor sobre o objeto avaliado passa a ter a funcdo
estatica de classificar um objeto ou um ser humano histérico num padréo
definitivamente determinado. Do ponto de vista da aprendizagem escolar,
poderd ser definitivamente classificado como inferior, médio ou superior.
Classificacdes essas que sdo registradas e podem ser transformadas em
nameros e por isso, adquirem a possibilidade de serem somadas e divididas
em médias (LUCKESI, 1999, p. 34).

O ato de avaliar geralmente néo é utilizado como forma de repensar a pratica,
mas como meio de julga-la e torna-la estratificada. Com a funcéo classificatoria, a
avaliacdo ndo auxilia o avanco e o crescimento do aluno. Entdo como avaliar a
cognicdo, a aprendizagem e desenvolvimento do educando? Todo processo
avaliativo que visa a aprendizagem e ao bom desempenho do estudante ndo se
sustenta por si s6 como iniciativa impositiva, mas necessariamente se socorre das
faculdades de observacdo e acompanhamento do processo educativo, trocando a
forma autoritaria por iniciativas de apoio pedagaogico.

O wuso autoritario da avaliacdo escolar transforma-a em mecanismo

disciplinador de condutas sociais. E uma pratica comum ameacar os alunos na
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escola com o poder e peso da avaliacdo, caso a ordem social da instituicdo ou das
salas de aula sejam infligidas.

Perrenoud (1999) explica que tradicionalmente a avaliagdo é associada na
escola a criacdo de hierarquias. Os alunos sao comparados e depois classificados
em virtude de uma norma de exceléncia definida pelo professor ou pelo modelo dos
melhores alunos.

O autor afirma que as provas tradicionais se revelam de pouca utilidade,
porque sédo essencialmente concebidas mais para a classificacdo dos alunos do que
para a real identificacdo do nivel de dominio de cada um. Quando pensamos em
avaliacdo somente como um instrumento avaliativo (prova tradicional), esse
instrumento ira pontuar o discente, permitindo dar boas e mas notas, criando assim
hierarquia. Mas quando levamos em consideracdo que avaliacdo nao trata-se
somente de um instrumento avaliativo, mas sim, de uma ampla e complexa acéo de
avaliar, ela serd mais efetiva.

O primeiro passo a redirecionar os caminhos da pratica da avaliagdo é
assumir um posicionamento pedagdgico claro e explicito para que se possa orientar
a pratica pedagdgica no planejamento na execucdo e na avaliacdo. Para ndo ser
autoritaria e conservadora, a avaliacdo devera ter a funcdo diagndstica para auxiliar
cada educando no seu processo de competéncia e crescimento para a autonomia, e

apenas assim a avaliacéo deixara de ser autoritaria.
1.3 PROBLEMA DA PESQUISA

A avaliacdo sempre foi instrumento de grande importancia na pratica docente.
Infelizmente, nota-se ainda que poucos a utiizam como forma de ajudar o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, averiguar os pontos fortes e fracos e
observar se realmente os objetivos propostos estdo sendo alcancados. Para isso
sera necessario responder a seguinte pergunta: "Como delinear uma avaliagdo que
cumpra a funcdo pedagodgica de orientacdo a pratica docente e a aprendizagem
discente?".

Both (2018) destaca que “a avaliacdo na sua relacdo com a aprendizagem
pode ser percebida e conceituada sob dois parametros distintos: avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo para a aprendizagem.”
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Quando se pensa em avaliacdo da aprendizagem, essa seria a acao
pedagogica regularmente empregada em ambientes educativos. Trata-se de
identificar se os conteudos que compdem um tema estudado foram genericamente
assimilados. E, avaliacao para a aprendizagem é a acado pedagdgica que se ocupa
em averiguar se os conteudos que dao real sustentacdo qualitativa a um tema
estudado foram assimilados.

Perrenoud (1993, p. 198) traz que:

[...] todo professor digno deste nome diferencia sua pedagogia, luta contra o
insucesso escolar, pratica métodos ativos e respeita 0os seus alunos
enquanto pessoas. Na sua imensa maioria, 0s professores sédo dignos deste
nome. Portanto, na sua imensa maioria, os professores diferenciam a sua
pedagogia, lutam contra o insucesso escolar, praticam métodos ativos e
respeitam os seus alunos enquanto pessoas.

Ao examinar a citagdo do autor, percebe-se como Perrenoud (1993) coloca
acGes como praticar, respeitar e lutar a frente da esséncia do ser docente. Para o
autor, o docente € um sujeito que exerce sua intencionalidade de ensinar algo a
alguém. Mas, antes de tudo, € um individuo que apropriou as condutas, reflexo de

valores e vivéncias angariados durante sua vida.

1.4 OBJETIVOS DA PESQUISA
1.4.1 Objetivo Geral

Investigar a fungcdo pedagodgica da avaliagdo na orientacao da préatica docente
e aprendizagem discente, em uma instituicdo publica de Educacgéo Basica (Ensino

Fundamental e Médio) na cidade de Curitiba, Parana.

1.4.2 Objetivos Especificos

o Apontar as necessidades e dificuldades que os professores encontram
para aplicar uma avaliagdo que consiga ser qualitativa e ao mesmo tempo

guantitativa;
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o Verificar quais obstaculos sdo encontrados pelos professores para realizar
uma avaliacao diagndstica;

o Refletir sobre a importancia e o poder transformador na elaboragédo de um
instrumento avaliativo;

o ldentificar fatores que contribuem e dificultam o emprego de avaliacéo
como apoio a orientacdo pedagdgica e metodoldgica da pratica docente e do

desempenho estudantil.
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2 PRATICA DOCENTE

Comentar sobre pratica docente em sala de aula é tentar expressar um saber-
fazer do professor que é repleto de sutilezas e de significados. Implica falar que os
professores possuem saberes profissionais cheios de pluralidade que vém a tona no
ambito de suas tarefas cotidianas. Tardif (2002) destaca que ndo sdo s saberes,
mas, também, inUmeras sensibilidades cultivadas ao longo de sua formacédo e
atuacao em sala de aula que orientam a acao docente.

Arroyo (2000), destaca que “discutir a pratica docente exige, portanto, que
falemos de sujeitos que possuem um oficio, o saber de uma arte, a arte de ensinar,
e que utilizam e produzem saberes proprios de seu oficio no seu trabalho cotidiano
nas escolas”.

Nessa perspectiva, sao eles, os professores, que ocupam uma pOSICao
central em relacdo as propostas curriculares. Os professores s80 sujeitos sociais
gue exercem a funcdo de mediacdo dos saberes escolares e da cultura, e é sobre o
papel dele, no contexto da sala de aula, como um sujeito mediador do saber escolar,
na perspectiva do curriculo, que se deseja fazer algumas consideracdes neste
capitulo.

Pode-se assim dizer, que a atuacdo do professor é de certa forma,
estratégica. Pois ele exerce um papel semelhante ao de um tradutor, traduzindo a
ideia oficial para o contexto da pratica em sala de aula.

Ja a escola possui uma missao cultural, por ser ela, o elemento chave para a
articulacdo e socializacdo de aspectos histéricos, sociais, culturais, de interesses e
de gostos; e os professores seriam, 0 seu incentivador, acelerando ou retardando
esSe processo.

Nessa perspectiva, a pratica docente no contexto da sala de aula ndo pode
ser encarada como um exercicio meramente técnico, marcado pelo atendimento as
prescricbes curriculares. Os aspectos que percorrem o oficio do professor séo
complexos e multiplos, impossibilitando qualquer tentativa de reducéo da sua acgao.

O oficio, "ser" professor, implica no manejo de inUmeras técnicas, mas nao
somente isso. Refere-se a um "mix" de incontaveis habilidades que ndo podem ser
engessadas nesse quesito. Diversas questdes instigam o trabalho cotidiano do

professor exigindo analise, reflexdo de situacdes e tomada de posicao.
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As técnicas utilizadas pelo professor, sejam elas de que tipo for, serdo
sempre meios para ele articular conhecimentos gerais e disciplinares com vistas a
aprendizagem de seus alunos. Me refiro, portanto, a um trabalho de mediagao, em
gue o professor representa um tradutor e um difusor do conhecimento.

Nesse processo de mediacéo, se revelam as sutilezas de seu oficio em que
ele, a partir das analises dos fundamentos sociais e culturais do curriculo,
encaminha a sua ac¢ao no contexto da sala de aula, fazendo a analise e diagndstico,
organizando e produzindo conhecimentos, escolhendo e identificando métodos e
técnicas pedagogicas para a socializacdo das experiéncias de aprendizagem de
seus discentes.

Na proposta da formacdo e do exercicio profissional, o que caracteriza o
professor ndo € exclusivamente o dominio de uma disciplina, mas sim o dominio de
um conjunto de conhecimentos, que chamamos de saber docente.

Tardif (2002), afirma que o saber docente “inclui uma gama nédo sé de
saberes, mas também de préaticas relativas ao oficio de ensinar”.

Nesse sentido, a funcao do professor implica um saber fazer que possibilite a
aprendizagem da disciplina e a transmissdo do que |lhe é confiado pela via das
diretrizes curriculares e que, fatalmente, expressa uma determinada concepc¢éo de
mundo.

Nessa perspectiva, Gauthier e Mellouki (2004), no artigo "O professor e seu
mandato de mediador, herdeiro, intérprete e critico" desenvolvem uma interessante
abordagem sobre a funcdo social que o professor exerce. O professor como
mediador, herdeiro, critico e intérprete da cultura, exercendo o papel de intelectual
na escola e também na sociedade.

Os autores apresentam que pelo menos trés razdes sustentam a insercao do
professor na categoria de intelectuais. Segundo eles:

o existem condi¢Bes ideoldgicas e praticas indispensaveis ao exercicio
do ensino como trabalho intelectual;

o o professor contribui, através das abordagens pedagodgicas que adota e
utiliza, com a producao e legitimacéo de interesses politicos, econémicos e sociais
de certos grupos sociais em detrimento de outros;

o o trabalho de quem ensina € de natureza intelectual, ndo podendo ser

reduzido as suas dimensoes instrumentais e técnicas;
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Compreender o trabalho do professor como intelectual implica reconhecer e
guestionar sua natureza socialmente construida e o modo como se relaciona com a
ordem social, assim como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no
contexto social das aulas e do ensino.

A consideracdo do professor ndo s6 como intelectual, mas como intelectual
transformador, cuja tbnica esta em tornar o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagogico (GIROUX, 1997, p. 163), favorece:

a reflexdo sobre os principios que estruturam a vida pratica em sala de aula,
bem como a analise critica das condicdes que organizam as praticas
ideoldgicas e materiais de ensino, firmando o professor na posicao central
gue ocupa, junto ao aluno, no processo de aprendizagem, alvo das
reformas.

Tal aspecto reforca a crenca que desenvolvemos de que, no contexto da sala
de aula, o professor possui uma missao que nao se desenvolve apenas através de
um exercicio técnico. A missdo do professor implica, entre outras coisas, na
divulgacado da cultura junto as geracdes mais jovens, na perspectiva de que € aquele
que detém um poder simbdlico e institucional para conducdo das formas culturais de
pensar e agir em sociedade.

Uma das maiores colaboracfes do movimento pela profissionalizacdo do
ensino, foi o reconhecimento da existéncia de saberes especificos que caracterizam
a profissao docente, saberes que sdo desenvolvidos pelos professores tanto no seu
processo de formacdo para o trabalho, quanto no préprio cotidiano de suas
atividades como docentes.

A partir desse reconhecimento, estudos tém sido desenvolvidos tendo os
saberes docentes como objeto, ocasionando uma diversificagdo e um crescimento
cada vez maior sobre esse campo de pesquisa. O desenvolvimento do campo de
pesquisas sobre os saberes docentes no Brasil, iniciou-se por volta dos anos
noventa e foram fortemente influenciadas por estudos internacionais desenvolvidos
desde o inicio da década de oitenta.

Tardif (2002), discute que “a possibilidade de uma classificacdo coerente dos
saberes docentes sO existe quando associada a natureza diversa de suas origens,
as diferentes fontes de sua aquisicéo e as relagdes que os professores estabelecem

entre 0s seus saberes e com 0s seus saberes”.
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Primeiramente, o autor destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de
saberes implicados na atividade docente:
o os saberes da formagao profissional (das ciéncias da educacdo e da

ideologia pedagégica);

o os saberes disciplinares;
o) os saberes curriculares;
o e, por fim, os saberes experienciais.

O autor chama a atencao para a posicado de destaque ocupada pelos saberes
experienciais em relacdo aos demais saberes dos professores, mesmo
reconhecendo e desenvolvendo sua argumentacdo no sentido de afirmar que ha
diversos saberes relacionados ao fazer dos professores.

Essa posicdo de destaque se justifica principalmente pela relacdo de
exterioridade que os professores mantém com o0s demais saberes, pois nao
controlam sua producéo e sua circulacéo. A relacdo de exterioridade mantida pelos
professores em relacdo aos saberes curriculares, disciplinares e da formacgao
pedagdgica faz com que valorizem ainda mais 0s seus saberes experienciais visto
gue é sobre eles que os professores mantem o controle, tanto no que diz respeito a
sua producdo quanto a sua legitimacéo.

No exercicio cotidiano de sua funcdo o docente vive situacdes concretas a
partir das quais se faz necessario habilidade, improvisagcdo e capacidade de
interpretacdo, assim como seguranca para decidir qual a melhor estratégia diante do
evento apresentado.

Cada situacdo ndo é exatamente igual a outra, mas possuem entre si certas
semelhancas que permitem ao professor transformar algumas das suas estratégias
de sucesso em alternativas prévias para a solucdo de episodios parecidos, no
sentido de desenvolver um habitus especifico a sua profissdo. Sendo assim, o saber
profissional do docente é, portanto, na interpretacdo de Tardif, uma juncdo de
diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que sao construidos,
relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias de sua
atividade profissional.

Essa € a justificativa apresentada por Tardif (2002), para que se considerem

dispensaveis as tentativas no sentido de conceber uma classificacdo para os
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saberes docentes de acordo com critérios que considerem isoladamente a sua

origem, seu uso ou ainda as suas condicdes de apropriacdo e construcao.

Figura 1 - Proposta de classificacdo dos saberes docentes considerando as especificidades de sua

origem, aquisicdo e incorporacao a pratica profissional do docente

SABERES DOS

FONTES SOCIAIS DE

MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES AQUISI l:.-‘_l'[} NO TRABALHO DOCENTES
: A familia, o ambiente de vida, a | Pela historia de vida e pela
Raiseres pe dos professores educagiio no sentido lato, ete. socializagio priméria

Saberes provenientes da
formacio escolar anterior

A escola primaria e secundana,
os estudos pré-secundarios ndo
especializados, efc.

Pela formacdo e pela
socializagio pré-profissionais

Saberes provementes da s estabelecimentos de Pela formagio e pela
formacio profissional para o formagdo de professores, os socializacio profissionais nas
magistério estdpgios, os cursos de instituicdes de formagio de
reciclagem, ete. professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

A utilizacio das “ferramentas”™
dos professores: programas,

Pela utilizacio das “ferramentas™
de trabalho, sua adaptacio as

usados no trabalho livros didaticos, cadernos de tarefas.
exercicios, fichas, ete.
Saberes provenientes de sua A pritica do oficio na escola e Pela pritica do trabalho e pela
propria experiéncia na profissio, | na sala de aula, a experiéncia dos | socializagio profissional.
na sala de aula e na escola pares, etc.

Fonte: Tardif (2002, p. 63)

Ha que se ponderar, segundo a légica do autor, todos esses critérios em

conjunto e problematizar principalmente as relagbes existentes entre eles para,
somente dessa forma, produzir um modelo valido de compreenséo e analise para 0s
saberes dos docentes.

Outro aspecto importante a ser considerado, a partir do quadro construido por
Tardif, € que o modo de integracdo dos saberes a pratica profissional dos docentes,
na maior parte das vezes, acontece por processos de socializacdo. Seja pelas
experiéncias de socializacdo pré-profissional (que antecedem o ingresso do
professor na carreira) ou de socializagcdo profissional (que se referem a trajetoria
profissional

do professor), os saberes dos professores ndo s&o saberes

caracterizados unicamente por uma construcao individual.
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Por mais que se leve em consideracdo que o professor age sozinho, as
relacbes que ele estabeleceu, ao longo de sua vida, na sua familia, na escola e em
outros espacgos de convivéncia social, bem como a interagdo estabelecida com
alunos, colegas de profissdo e também nas instituices de formacao, interferem nas
decisfes a respeito de suas acgoes.

Os saberes profissionais, tém portanto, origens diversas e s6 podem ser

compreendidos se considerados em todos 0s seus aspectos.

2.1 O PROFESSOR NA EDUCACAO BASICA: CENARIO DE ATUCAO

O professor da educacao basica no Brasil encontra-se no meio de um cenario
em que sua profissdo ainda necessita ser mais valorizada. De acordo com o Censo
Escolar de 2009, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Brasil contava, entdo, com 1.882.961 de
professores vinculados a educacéo bésica. (BRASIL, 2009)

Scheibe (2010) cita em seu artigo algumas caracteristicas do perfil dos
professores brasileiros da educacao basica, citadas pelo INEP, dentre elas estao:

[ cerca de 82%, ou seja, mais de um milhdo e meio de docentes em
regéncia de classe eram mulheres, perfil que varia @ medida que se tomam como
referéncia os diversos niveis da educacdo béasica, da educacgao infantil ao ensino

médio e educacdao profissionalizante;

[ 83% trabalham em escola urbana,;
[ a média de idade é de 38 anos;
[ predomina o docente que atua em uma so6 escola, cerca de 80%, e em

e um so turno, cerca de 63%;

[ cerca de 84% da populacdo docente trabalha na rede publica de
ensino, em escolas federais, estaduais ou municipais, em uma ou mais destas
redes;

[ guanto ao nivel da escolaridade, cerca de 68% do total dos docentes
recenseados em 2007 possuiam diploma de nivel superior completo e 32% nao

possuiam;
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[ guanto as areas de formacdo com maior nimero de professores em
relacdo ao total de docentes, foi possivel registrar 30% formados em Pedagogia;
12% em Letras/Literatura/Lingua Portuguesa; 7,5% em Matemética e 6,4% em
histéria.

Talvez, a ndo existéncia de um Sistema Nacional de Educacédo no Brasil que
se encontre suficientemente integrado num trabalho conjunto entre estados e
municipios, pode ser uma das razdes pelas quais a profissdo docente ainda se
apresenta nos dias atuais tao diferenciada e fragmentada.

Conforme a Constituicio Federal de 1988, Estados e Municipios
correspondem cada um a um sistema de ensino. Dessa forma se tem professores
nas instancias federais, estaduais e municipais.

Ha de se considerar os vinculos empregaticios dos professores, sendo eles:
professores das redes publicas (concursados e ndo concursados), professores de
rede particular, professores rurais e urbanos, professores das redes patronais
profissionais (Sistema S) e os professores titulados e sem titulacao.

Oliveira (2010), aponta que essa situacdo origina planos de carreira distintos
(ou auséncia de planos), duplicacdo de jornada em carreiras diferentes: educacao
basica/educacdo superior; publica/privada; estadual/municipal e salarios
diferenciados.

As pesquisas sobre a profissdo docente revelam uma série de problemas e
desafios para a elevacédo do estatuto socioecondmico da categoria, dentre eles, 0s
baixos salarios predominantes; a deterioracdo das condi¢bes de trabalho devido a
longas jornadas de trabalho, salas de aula superlotadas, crescimento da indisciplina
e da violéncia no ambiente escolar, da dificuldade em realizar atualizacdes de

conteudos e de metodologias.

Embora a legislagdo nacional (Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996) aponte para a
necessidade de garantir planos de carreira, piso salarial nacional para os
profissionais da educacdo, estabelecimento de estatutos e planos de
carreira do magistério publico e obrigatoriedade de formacg&o superior para
todos os docentes, a Constituicdo reafirmou, paralelamente, a condi¢cdo do
pais como uma Republica Federativa e o reconhecimento dos municipios,
inclusive, como entes federativos. Tal fato colocou em destaque o principio
da descentralizacdo e, com isso, o campo educacional e todas as ac¢bes
qgue dizem respeito aos docentes da escolarizacdo basica passam a
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depender, cada vez mais, da organizacdo dos diversos entes federativos
em regime de colaboracdo. (SCHEIBE, 2010, p. 985).

Scheibe (2010, p. 997) aponta em sua pesquisa que “A Formacédo de
docentes no Brasil”, no contexto atual, ocorre em cinco formatos institucionais:

1) nas escolas normais, que ainda oferecem o curso de magistério/normal de
nivel médio;

2) nas universidades, que oferecem os cursos de licenciaturas;

3) nas IES em geral, ou seja, nos centros universitarios faculdades integradas
ou faculdades, institutos, centros e escolas que oferecem cursos de licenciatura em
geral;

4) nos institutos superiores de educacao, criados pela LDB, para funcionar no
interior das IES e para assumir toda a formacdo inicial e continuada de
professores/as;

5) nos Centros Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFETS) ou Institutos
Federais de Educacao Tecnologica (IFETS), que podem ofertar os atuais cursos de
licenciatura, além de licenciaturas especificas para educacao profissional.

Percebe-se no amplo cenario em que atua o profissional da educacao, que o
seu estatuto de direitos sociais, bem como o acesso a formacao condizente para o
exercicio de sua profissdo de forma minimamente digna nem sempre se estabelece
de modo condizente, mesmo assim, consegue se sobrepor a grande parte das
dificuldades que se lhe apresentam.

Nesse contexto de realidades educativas nem sempre favoraveis ao seu
esforco profissional, o processo avaliativo se apresenta como refor¢co pedagdgico

seguramente complementar como apoio a elaboracdo de novos e renovados

conhecimentos, ja a partir da educacéo basica.
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO BASICA

Ao iniciar este terceiro capitulo, sobre avaliacdo da aprendizagem na
Educacédo Bésica, parafraseando o orientador de mestrado, Both (2011), que iniciou
a introducgéo de seu livro Avaliagdo "voz da consciéncia" da aprendizagem com o

seguinte trecho:

Sabemos que algumas das verdades que permeiam a sociedade nem
sempre sdo assimiladas por ndo serem entendidas. E a avaliacdo por certo
se encontra entre os componentes do vocabulario académico que ainda ndo
teve todos os seus objetivos verdadeiramente entendidos, tanto nos meios
sociais quanto nos educacionais (BOTH, 2011, p. 21).

Epistemologicamente o verbo avaliar traz em si conotacéo de valor, dar valor
a alguma coisa, aqui no caso, valorizar a aprendizagem, do latim valere, ou mesmo
fazer valer a aprendizagem que se estabelece de modo formal e informal tanto no
meio social quanto no escolar.

Assim sendo, dar valor a aprendizagem que se estabelece € dar-lhe
configuracéo de boa qualidade, de proveito a favor de dignidade humana de viver.

Neste trecho, o autor demonstrou qudo grande parte dos objetivos da
avaliacdo da aprendizagem ainda sédo mal interpretados, concebidos e empregados.
Assim como no seu livro acima citado, esta pesquisa ndo pretende apresentar
nenhuma nova verdade com relacdo aos objetivos da avaliagdo da aprendizagem,
mas, sim, avaliar que nem todos 0s objetivos que estdo sendo suficientemente

assimilados na escola.
3.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Os principais objetivos que devem integrar a avaliacdo na escola, séo:

- identificar meios de sustentabilidade as facilidades e meios de reverséo as
dificuldades, que respectivamente beneficam e entravam o
desenvolvimento e bem-estar humano;

- apontar e incentivar a aceitacdo de caminhos que conduzam a dignidade e
a realizacdo humana;

- entusiasmar o ser humano a assumir 0s principios éticos como o caminho
para uma boa convivéncia social e profissional;

- socializar e assegurar permanente percepcdo e exaltagdo de valores no
ser humano (BOTH, 2011, p. 22).
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Esta pesquisa procura tratar o ensino e a avaliagdo como componentes
educacionais que conseguem facilitar a aprendizagem, quando utilizados de forma
cooperativa e interativa. Avaliacdo, ensino e aprendizagem ndo podem ser

considerados acodes isoladas nos meios educacionais.

Figura 2 - Triangulo que representa o propésito de desempenho educacional

Ensino A
/29
Avaliac¢do

Aprendizagem

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A unido desses trés processos formam um triangulo em que cada um dos
lados possui igual representatividade académica, com vistas a melhoria do
desempenho educacional. A igualdade dos lados desse triangulo ndo privilegia
nenhum dos trés componentes educacionais, uma vez que a sobrevivéncia
académica desses componentes depende da capacidade de sua agdo conjunta no
meio educacional.

A avaliacdo para a aprendizagem e para o desempenho ja se tornaram
componentes pedagdgicos imprescindiveis ndo somente em ambientes escolares,
como, também, em meios sociais. Avaliar € necessario, sempre, tanto no contexto

académico como no social.
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A avaliacdo na sua relacdo com a aprendizagem pode ser percebida e
conceituada sob dois parametros distintos: avaliacdo da aprendizagem e avaliacao

para a aprendizagem, ou seja:

a) avaliacdo da aprendizagem € a acdo pedagdgica regularmente
empregada em ambientes educativos, mas, nem por isso seja
necessariamente a mais recomendada. Trata-se de identificar se os
conteddos que compdem um tema estudado foram genericamente
assimilados; e

b) avaliagdo para a aprendizagem é a acdo pedagodgica que se ocupa
em averiguar se os conteudos que dao real sustentacdo qualitativa a um
tema estudado foram assimilados (BOTH, 2018).

Em outras palavras, pode-se entender avaliacdo da aprendizagem com
predominancia quantitativa de conteudos que dao sustentacdo a composicdo de um
tema, ao passo que avaliacdo para a aprendizagem vai em busca de contetdos que
sustentam um certo tema, primando pela boa qualidade pedagdgica dos mesmos.

Avaliacdo da aprendizagem se configura em determinar a qualidade da
aprendizagem que se faz presente em um estudo, texto ou processo, ao passo que
a avaliacdo para a aprendizagem se estabelece em apoiar ainda com maior teor
pedagogico a aprendizagem existente, provendo-lhe valores de qualidade sempre

mais coerentes e adequados.

3.2 MODALIDADES E FUNCOES DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

O tema avaliagéo constitui uma abrangéncia e amplitude muito grande devido
ao fato de se fazer presente em qualquer circunstancia da vida de todo ser humano.
Portanto, para fins de estudo, ele é delimitado nesta pesquisa em dois dos seus
maiores aspectos de abrangéncia universal no meio académico escolar: o formativo
e o somativo. E das formas de avaliagdes, processual e somativa que demandam
todas as demais formas de concepgao de avaliar e facilitar a aprendizagem.

A avaliacao sob os aspectos processual e somativo compreende um conjunto
de orientacbes e valores que responde de forma bastante positiva e real as
necessidades do homem como eterno aprendiz e receptivo ao desenvolvimento
pessoal e social.

Both (2012, p. 30-31), destaca que:
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Os aspectos processual (qualitativo) e somativo (quantitativo) da avaliacdo
respondem proximamente a realidade do que ocorre no dia a dia do
educando ou de qualquer outro profissional em suas respectivas atividades.
O aspecto processual, também denominado formativo, encontra-se
presente na vida académica ou escolar ao longo de todo o transcurso de
formacdo. O aspecto somativo, por sua vez, representa o desempenho do
estudante de forma pontual, no qual os resultados sdo demonstrados
numericamente.

Ainda que os aspectos processual e somativo conservem caracteristicas
individuais, estes ndo se apresentam, todavia, como elementos opostos na agao
avaliativa. Portam-se na verdade, como elementos de avaliagdo complementares.

O aspecto somativo da avaliacdo pode igualmente converter-se em aspecto
processual, na medida em que os diversos valores numéricos que representam
desempenho académico ou escolar sao analisados criteriosamente com esse foco.

Both (2011), afirma em seu livro que “a avaliagdo processual (formativa)
encontra-se sempre proxima do aluno em sua fase escolar, acompanhando-o0 passo
a passo e dia a dia em seu esforco de estudante — mantendo o empenho pela
melhoria do desempenho desse aluno”.

Desta forma, somente a utilizacdo da avaliacdo formativa torna o processo
avaliativo efetivo durante o periodo escolar? Ndo. Para uma acdo avaliativa mais
efetiva, a busca pelo equilibrio entre o avaliar e o aprender torna-se uma acao
constante para o professor em sala de aula.

A avaliacdo somativa mesmo que néo se faca tao efetiva quanto a avaliacao
formativa durante o periodo escolar, possui um aspecto que ndo pode ser deixado
de lado nesse contexto, a eficiéncia na coleta de dados.

Através dos dados fornecidos por uma avaliacdo somativa os professores
podem utiliza-los de forma conjunta com a avaliacdo formativa para auxiliar sua
tomada de decisdes. Ou seja, 0os dois processos avaliativos trabalham de forma
conjunta e complementar na acdo de avaliar.

Both (2011, p.33), aponta alguns instrumentos de avaliagdo que caracterizam,

ainda que de forma aproximada, as avaliagbes formativa e somativa.

Estes podem ser alguns dos instrumentos de avaliagdo processual
formativa:
° observacgdo do desempenho e da contribui¢do do aluno;
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conselho pedagdgico;
estudo de caso;
seminario;

debate;

trabalho em grupo;
relatério individual.

Por sua vez, o autor destaca o portfolio e a producdo de aprendizagem como
outros instrumentos além dos citados anteriormente, que também prestam para fins
de avaliacdo formativa e ressalta que a avaliacdo formativa visa identificar o
desempenho do aluno a partir de exigéncias educativas pedagdgico-processuais.

Chega a um ponto importante deste topico, apés ser destacado o quanto a
avaliacdo formativa € importante para atingir o aluno em seu processo de
aprendizagem, podendo-se dizer entdo que essa é a melhor forma de avaliar o
aluno? Acredito que néo.

Both (2012) ressalta que:

Ainda que a avaliacdo formativa demonstre maior objetividade pedagogica
numa eventual tentativa de arcar sozinha com a fungéo de incentivar e de
facilitar a aprendizagem, ndo convém que se decida por assim fazé-lo
permanentemente, sem se associar as méritos da avaliacdo somativa no
processo educacional (BOTH, 2012, p. 34-35).

A avaliagdo somativa, quando realizada de forma pontual por meio de
avaliagOes, estudos e trabalhos, também exerce excelente historico como beneficio
pedagdgico. Ja o encaminhamento processual da avaliacao formativa pode valer-se
de forma amplamente positiva da realidade quantitativa da avaliagdo somativa.
Dessa forma, qualidade e quantidade sdo componentes educacionais

complementares.

3.3 AVALIACAO NA EDUCACAO BASICA

Dentre os inUmeros conceitos de avaliacdo, qual o melhor? Acreditamos que
o melhor conceito de avaliagdo ndo € necessariamente o que pertence a este ou
aquele autor, mas sim, aquele que atende melhor as expectativas pedagdégicas do

professor e do estudante. Ou seja, 0 conceito em que a avaliacdo ndo seja 0 que
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incita a melhor nota, mas o que mais contribui para orientar a aprendizagem do
aluno e o trabalho do professor.

Avila (1972, p. 77-78) ao tratar de avaliacdo da aprendizagem, destaca que
“avaliar é a acdo de apreciar em seu justo valor um ser...”. O conceito de Avila inicia
com o verbo avaliar.

Both (2018) afirma que:

“avaliar” & componente pedagogico de primeira instdncia no contexto
educativo que requer do avaliador compreensdo de sua amplitude e
profundidade, tendo em vista dois aspectos importantes:

a) ter clarividéncia do objetivo da agdo de avaliar a partir de uma tematica
previamente desenvolvida como atividade escolar; e

b) dominar o caminho (metodologia) a ser seguido com o propésito de
obtencéo do resultado mais significativo possivel em torno de uma tematica
desenvolvida como atividade escolar.

Both (2018), retoma o conceito de Avila (1972), de que "Avaliar é a acéo de
apreciar em seu justo valor um ser”, e ressalta que o verbo "avaliar" utilizado nessa
afirmacdo, trata-se, do objetivo da avaliacdo. Enquanto o seu adjetivo vem
representado pela expressao "justo valor", e que o sujeito ou foco atingido, nesta
ocasido, € o "ser".

Avila (1972) e Both (2018) reconhecem com essa afirmacéo, que a avaliacio
€ preferencialmente centrada no ser humano. Pode-se entender entdo, que a acao
docente é carregada de valores pedagdgicos.

O saber “perceber” o aluno ndo se reporta unicamente a sua presenca fisica,
mas, concebé-lo como um ser material e espiritual. Assim sendo, o estudante nao
representa ser apenas mais um ente entre os demais, mas figura humana a favor do
qual o professor deve velar por inteiro, fisica e psicologicamente.

(BOTH, 2018) destaca a importancia do professor perceber o estudante dessa

forma, perspectivando algumas vantagens como:

a) o estudante sente-se valorizado como ser humano composto de matéria
e espirito, ou, melhor entendendo, como ente material e espiritual;

b) da mesma forma o professor, seja em qual area de conhecimento se
enquadrar a sua formacdo, assumira o compromisso de zelar pelo
estudante como ser humano em sua forma material e espiritual.
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Desta maneira, quando o professor consegue perceber o aluno no meio
educativo, notando este aluno, como um ente material e espiritual, a avaliacdo torna-
se capaz de cumprir uma funcdo especial, no sentido de dar apoio e auxilio
pedagdgico ao professor na sua relagdo com a competéncia, a capacidade e a
habilidade quando da mediacdo educativa junto ao estudante, para que 0 mesmo
desenvolva e incorpore esses trés componentes educativos ao longo de sua vida
pessoal e profissional.

Dando ainda maior valor pedagégico e funcional aos trés componentes

educativos, pode-se conceber um estudante:

a) Competente, quando mantém dominio sobre variado nimero de
conhecimentos assimilados de maneira formal e informal. No
entanto, ndo basta ao estudante assimilar um ndmero de
conhecimentos se nao lhes der o devido destino e aplicacéo.

b) Assim sendo, pode-se conceber um estudante: capaz, quando
sabe aplicar e relacionar os conhecimentos que domina. No
entanto, mesmo assim ndo basta ao estudante ser competente
pelo fato de dominar um elevado ndmero de variados
conhecimentos, bem como saber aplica-los, dando-lhes destino
de fundo educativo, se ndo souber faze-lo com uma exemplar
criatividade.

c) E o estudante é: criativo por conta da convic¢do que manifesta na
pratica ao mediar de forma criativa protagonismo pedagégico
entre competéncia e capacidade (BOTH, 2018).

Abordar o tema Avaliacdo na Educacdo Basica, nos faz refletir sobre a
relevancia da avaliacdo, e neste item € exposto que a maior relevancia da avaliagéo
€ realizar a promocado da qualidade na educacdo. Dessa forma, ndo se deve
entender a avaliacdo somente como um instrumento de verificacdo do quanto o

aluno sabe ou deixou de saber.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo pretende apresentar o percurso metodolégico utilizado nesta
pesquisa. Para seu desenvolvimento, partiu-se do seguinte questionamento: como
realizar uma avaliacdo da aprendizagem escolar que possibilite avaliar o
desenvolvimento do educando?

E para que se possa responder a pergunta apresentada, toma-se como
proposto o objetivo geral: investigar a funcdo pedagogica da avaliacdo na orientagédo
da pratica docente e aprendizagem discente. Os objetivos especificos desta
pesquisa sao:

a) Observar como os professores buscam avaliar seus alunos;

b) Apontar as necessidades e dificuldades que os professores encontram
para aplicar uma avaliacdo que consiga ser mais qualitativa e ao
mesmo tempo quantitativa;

c) Verificar quais obstaculos sdo encontrados pelos professores para
realizar uma avaliacdo diagnostica,

d) Refletir sobre a importancia e o poder transformador na elaboragéo de
um instrumento avaliativo;

e) ldentificar fatores que contribuem e dificultam o emprego de avaliagao
como apoio a orientacdo pedagodgica da prética docente e do
desempenho estudantil, em uma instituicdo publica de Educacéo
Basica (Ensino Fundamental e Médio) na cidade de Curitiba, Parana.

GADOTTI (1999, p.1) afirma que “avaliar consiste em fazer um julgamento de
valor a respeito de uma intervengdo ou sobre qualquer um de seus componentes,
com o objetivo de ajudar na tomada de decisbes”. Assim, a avaliacédo € entendida
como instrumento investigativo que produz conhecimento sobre uma ac¢éo social
(acdo humana organizada) e como instrumento politico, fornecendo subsidios para
tomadas de decisdo, o que caracteriza uma ciéncia social aplicada.

Na primeira fase desta dissertacao, foi realizada uma reviséo dos referenciais
tedricos com base em artigos cientificos, dissertacdes e teses, livros, para sé entéo
aplicar o instrumento de coleta de dados. Dentre varios autores consultados para
realizacdo da parte tedrica desta pesquisa, ressaltam-se Both (2018) e Luckesi

(1998) como aportes tedricos sobre avaliacdo, avaliacdo da aprendizagem e
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avaliacdo da pratica docente; Tardif (2011), Novoa (1999) e Gauthier (2013) como
aportes tedricos sobre formacdo, acdo e pratica docente; Bardin (2004) e (2010)
para andlise de contetudo; Godoy (1995), Trivifios (1987) como aporte tedrico sobre
pesquisas qualitativas e Ludke e André (1986) para escolha do método de pesquisa.

A segunda fase da pesquisa, foram analisados os dados coletados na

pesquisa e caracteriza-se como uma pesquisa do tipo qualitativa.

4.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

Segundo GODOY (1995,p.60), as pesquisas qualitativas sdo exploratorias, ou
seja, estimulam os entrevistados a pensarem liviemente sobre algum tema, objeto
ou conceito. Elas fazem emergir aspectos subjetivos e atingem motivacbes nao
explicitas, ou mesmo inconscientes, de maneira espontanea. Sao usadas quando se
busca percepcdes e entendimentos sobre a natureza geral de uma questao, abrindo
espaco para a interpretacao.

A pesquisa qualitativa em educacéo, conforme TRIVINOS (1987,p.116) surgiu
“‘na década de 70 (...) nos paises da América Latina”. Segundo ele, “0 ensino
sempre se caracterizou pelo destaque de sua realidade qualitativa, apesar de
manifestar-se frequentemente através de medicdes e de qualificacdes
(porcentagens de analfabetos, do crescimento anual da matricula, dos professores
titulados e néo titulados, etc.)”.

GODOY (1995,p.62) ressalta a diversidade existente entre os trabalhos
qualitativos e enumera uma série de caracteristicas essenciais, capazes de

identificar uma pesquisa desse tipo:

a) o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
instrumento fundamental;

b) o carater descritivo;

c) o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida como
preocupac¢éo do investigador;

d) enfoque indutivo.

As pesquisas qualitativas, em sua maioria, séo realizadas no local de origem
dos dados e ndo impedem o pesquisador de utilizar a l6gica do empirismo — que

acredita nas experiéncias como formadora das ideias. Segundo GODOY
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(1995,p.22), “o desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa supde um
corte temporal-espacial de determinado fenbmeno por parte do pesquisador”. Esse
corte define o campo e a dimensdo em que o trabalho se desenvolvera, isto €, o
territério a ser mapeado.

As autoras Ludke e André (1986), advertem que a natureza do problema a ser
pesquisado € que determina a escolha do método. Deste modo, para manter esta
pesquisa no contexto de valor cientifico, faz-se necessario o conhecimento do
caminho realizado a fim de atender aos objetivos do trabalho e a clareza na
metodologia adotada.

Gibbs (2009), ressalta que “os dados qualitativos podem ser variados, porém
ttm em comum o fato de que sdao exemplos da comunicacdo humana e que
possuem sentido”. Grande parte das pesquisas qualitativas esta relacionada a
explicacdo do que as pessoas e as situacdes tém em comum.

A abordagem qualitativa procura descrever, entender e as vezes explicar 0s
fendmenos sociais de diferentes maneiras, tais como: examinando interacdes que
estejam se desenvolvendo, analisando experiéncias de um individuo ou grupo,
investigando documentos ou tracos semelhantes de experiéncias ou de interacoes.

As pesquisas qualitativas ocorre quando uma questdo ou um problema
precisa ser explorado de uma forma mais detalhada e complexa. Entretanto, a
pesquisa qualitativa ndo exclui a quantitativa, elas podem trabalhar de forma
complementar.

Chizzotti (2003) afirma que o termo qualitativo implica uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que sO entdo sdo perceptiveis a uma
atencao sensivel.

Segundo TRIVINOS (1987, p.116), em certa medida, a pesquisa qualitativa
se assemelha ao procedimento de interpretacdo dos fendbmenos do dia-a-dia, pois
estes tém a mesma natureza dos dados que o pesquisador qualitativo emprega em
sua pesquisa. Essa observacdo e interpretacdo apontam a existéncia de, pelo
menos, trés diferentes possibilidades de abordagens dentro da pesquisa qualitativa.
GODOY (1995, p.21) afirma que sao elas: a pesquisa documental, o estudo de caso

e a etnografia.
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O tipo de pesquisa qualitativa adotada nessa dissertacao de mestrado foi o de
estudo de caso. O objeto do estudo de caso, por seu turno, € a analise profunda de
uma unidade de estudo. No entender de GODOY (1995, p.25) “visa ao exame
detalhado de um ambiente, de um sujeito ou de uma situagdo em particular”. A
escolha pelo estudo de caso ocorreu pois o fendmeno analisado € atual e s6 faz
sentido analisa-lo dentro do contexto escolar.

O instrumento de pesquisa adotado para obtencao de informacdes no estudo
de caso foi o0 questionario.

4.2 SUJEITOS PESQUISADOS E O PROCESSO ETICO

Esta pesquisa tem como instrumento de coleta de dados questionarios
aplicados com docentes licenciados em uma instituicdo distinta na cidade de
Curitiba, no Estado do Parana. A instituicdo, trata-se de um colégio estadual de
Ensino Fundamental || e Médio de grande porte, com o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) dos mais baixos do Estado.

Para a realizacdo desta pesquisa definiu-se como populacdo professores
licenciados, que atuam na instituicdo. Entende-se por populacdo todos os sujeitos
pertencentes ao contexto da pesquisa. Ja a amostra € composta pelos sujeitos
extraidos desta populacdo (KNECHTEL, 2014).

Como critério para selecdo dos participantes, foram convidados todos os
professores que estavam em hora atividade nos dias que a pesquisadora visitou a
instituicdo para aplicacdo dos questionarios.

Em toda a pesquisa foi mantido o anonimato dos participantes, 0s quais
tiveram acesso ao "TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”, que foi
entregue impresso juntamente ao questionario de pesquisa, levando em conta:

[ Caracteristicas da Populacdo da Pesquisa: pesquisa realizada no
universo de uma instituicdo de Educacdo Basica, na cidade de Curitiba, com
docentes de idades e sexo variados, todos os docentes participantes possuem
licenciatura plena na sua area de atuacéao.

[ Planos de recrutamento: 0os questionarios mistos foram aplicados com
12 professores da instituicdo escolhida, durante suas horas atividades, na sala dos

professores, com adesao a proposta, de forma voluntaria pelos participantes.
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[ Critérios de inclusdo: como critérios de inclusdo, a pesquisadora
priorizou os professores que aceitaram participar da pesquisa por compreensao do
objetivo do estudo. Portanto, os docentes serdo sujeitos ativos no processo.

[ Critérios de exclusdo: docentes que ndo se sentiram aptos a participar
da pesquisa respondendo o questionario ou que ndo se encaixaram no perfil
delimitado.

[ Descrever as medidas de protecdo ou minimizacdo de qualquer risco
eventual: como as coletas de dados seguiram critérios e processos académicos nao
houve riscos eminente para o participante, ou seja, o risco foi 0 mesmo dele contar
sua trajetoria e necessidades formativas em um grupo de amigos, numa semana
pedagdgica, etc.

[ Previsdes de ressarcimento de gastos aos participantes: ndo houve
gasto para os participantes.

[ Andlise critica de Riscos e Beneficios aos participantes: quanto aos
riscos de exposicao do participante, foi utilizado codinomes e/ou numeracdes para
registro ao longo desta pesquisa. Quanto aos beneficios, os docentes poderéo

auxiliar na construcdo de um estudo que podera beneficia-lo em um futuro préximo.

4.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Um questionario € um instrumento de investigagdo que visa recolher
informacdes baseando-se, geralmente, na inquiricdo de um grupo representativo da
populacdo em estudo. Para tal, coloca-se uma série de questdes que abrangem um
tema de interesse dos investigadores, ndo havendo, para as respostas, interacédo
direta entre estes e os inquiridos. (GODQY,1995a)

Conforme mencionou TRIVINOS (1987, p.137), existem trés tipos de
guestionarios: aberto, fechado e misto.

O questionéario do tipo aberto é aquele que propdes questbes de resposta
aberta. Este tipo de questionario proporciona respostas de maior profundidade, ou
seja, da ao sujeito pesquisado uma maior liberdade de resposta, podendo esta ser
redigida por ele proprio. No entanto, a interpretacdo e o resumo deste tipo de
questionario € mais dificil, uma vez que se pode obter variados tipos de respostas,

dependendo da pessoa que responde ao questionario.
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O questionario do tipo fechado tem na sua construcdo questdes de resposta
fechada, em geral com alternativas a serem marcadas, permitindo obter respostas
gue possibilitam a comparagédo com outros instrumentos de obtencao de dados. Este
tipo de questionério facilita o tratamento e analise da informacéo, exigindo menos
tempo do pesquisador. Por outro lado, a aplicacdo deste tipo de questionario pode
nao ser vantajoso, pois oferece possibilidades de resposta para um sujeito que
talvez ndo soubesse ou tivesse dificuldade em responder a uma determinada
questdo. Os questionarios fechados sédo bastante objetivos e requerem um menor
esforco por parte dos sujeitos aos quais é aplicado.

O outro tipo de questionario que pode ser aplicado — e foi o tipo escolhido
para esta pesquisa -, é o questionario de tipo misto, Apéndice B, que, tal como o
nome indica, € um questionario que apresenta questdes de diferentes tipos,
exigindo: respostas abertas e respostas fechadas.

As questbes foram elaboradas com objetivo de mostrar aspectos do trabalho
do professor na realizagcdo do processo avaliativo, os desafios, as implicacdes e as
contribuicdes presentes no processo de avaliagdo da aprendizagem do discente.

Por se tratar de uma pesquisa exploratéria de abordagem qualitativa, a
deciséo de utilizar o questionario misto como instrumento de coleta de dados deu-se
devido ao favorecimento a técnica de analise de conteudo.

As respostas coletadas atraves da aplicacdo do questionario foram
analisadas através da Analise de Contetdo desenvolvida por BARDIN (2004).

Para este autor, a andlise de contetdo pode ser entendida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. BARDIN (2004, p.41)

Segundo VALA (1986, p.101), “a analise de conteudo é hoje uma das técnicas
mais comuns na investigacdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias humanas
e sociais”.

Todas as questbes presentes no questionario foram formuladas com a
finalidade de buscar respostas ao problema que norteia esta dissertacao, buscando:

a) Observar como os professores buscam avaliar seus alunos;
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b) Apontar as necessidades e dificuldades que os professores encontram
para aplicar uma avaliagdo que consiga ser mais qualitativa e ao mesmo tempo
quantitativa;

c) Verificar quais obstaculos sdo encontrados pelos professores para realizar
uma avaliacao diagnostica;

d) Refletir sobre a importancia e o poder transformador na elaboracdo de um
instrumento avaliativo;

e) Identificar fatores que contribuem e dificultam o emprego de avaliacéo
como apoio a orientacdo pedagogica da pratica docente e do desempenho
estudantil.

O questionario misto proporciona ao pesquisador coletar inumeras
informacdes que séo relevantes para a abordagem qualitativa, principalmente para a
analise de dados. Nesta perspectiva, (GIL, 1987) relata a importancia de o
guestionario ser bem elaborado, com questdes claras e objetivas, que consistam em
traduzir os objetivos especificos da pesquisa.

Desta forma, as questdes conceberam uma maneira do participante refletir a
respeito da prépria pratica docente e concede ao pesquisador oportunidades de
relacionar as respostas as implicagbes e desafios presentes nesta investigagédo
sobre o processo de avaliacao da aprendizagem do discente.

As respostas dos 12 (doze) questionarios aplicados, foram codificados para a
realizacdo da analise de conteudo, baseada em Bardin (2010). Com a realizagéo
desta codificagdo foi possivel manter a organizagdo dos dados para analise e ao
mesmo tempo manter sigilo em relagcdo aos participantes da pesquisa, mantendo o
processo ético. Para Bardin (2010), “a codificacdo corresponde a uma transformacao
dos dados brutos, que permite atingir uma representacdo do conteudo ou de sua

expressao’.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Na pesquisa qualitativa pode-se utilizar inameros métodos de andlise. Para
esta pesquisa, a analise de conteudo foi baseada em Bardin (2010), segundo o qual,
esta € uma técnica de investigacdo que tem por finalidade a descricdo subjetiva,
sistemética e quantitativa do conteddo manifesto da comunicacéao".

O processo de analise de dados é de grande importancia na pesquisa
qualitativa, por se tratar do momento em que o pesquisador organiza, interpreta,
objetiva e analisa os dados coletados com base em diferentes abordagens. Ou seja,
€ neste momento que o pesquisador tem a liberdade de escolher qual tipo de analise
ird utilizar de acordo com o objetivo do estudo, considerando os enfoques e as
dimensdes da pesquisa qualitativa.

Deste modo, o primeiro passo da andlise de dados estad na realizacdo de
varias leituras das questdes, para conhecer o ponto de vista de cada sujeito. Em
seguida, é necessdaria uma outra leitura, porém, muito mais atenta e minuciosa, para
selecionar informacdes relevantes ao objetivo da pesquisa.

A partir da leitura flutuante, todas as respostas dos 12 (doze) questionarios
aplicados foram organizadas em uma planilha no Excel, contendo na primeira coluna
todas as 20 (vinte) perguntas do questionario e ao seu lado foram digitalizados os
depoimentos dos 12 participantes desta pesquisa, a fim de serem codificados, e
seus depoimentos foram categorizados e classificados. Atraves da leitura e analise
das respostas, foram realizadas as interpretacdes dos dados e a conexao entre as
questdes. Segundo (LUDKE; ANDRE, 1986), "a classificacdo e organizacdo dos
dados prepara uma fase mais complexa da analise, que ocorre a medida que o
pesquisador vai reportar os seu achados".

Contudo, apenas a realizacdo da codificacdo e a categorizacdo dos dados
coletados n&o esgotam a anélise. E necesséario que o pesquisador, a partir disso,
produza conhecimento acrescentando algo aquilo que ja existe sobre o assunto.
Para isso ele tera que tentar estabelecer relagcbes e conexdes que possibilitem a
apresentacao de novas explicacdes e interpretacdes dos dados coletas.

Dessa forma, diante de diferentes técnicas existentes para analisar e
organizar os dados da pesquisa qualitativa a Analise de Conteudo foi escolhida.

Para Bardin (2011):
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A Analise de Conteddo é um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes. Nao se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado
por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de
aplicagdo muito vasto (BARDIN, 2011, p. 37).

5.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Conforme ja evidenciado no capitulo 4, item 4.2 "Sujeitos pesquisados e 0
processo ético”, 0s sujeitos que participaram da presente pesquisa sao professores
que atuam no exercicio da docéncia na Educacdo Basica em um colégio estadual,
no municipio de Curitiba/PR.

Num total de 12 (doze) participantes (populacédo) responderam o questionario
semiestruturado que foram a amostra, cujas respostas ora denominadas, corpus
desta pesquisa.

Desta amostra de participantes, encontram-se 12 (doze) professores
licenciados, atuantes na educacdo basica, fundamental || e médio da mesma
instituicdo. O nome da instituicdo ndo sera mencionado, e 0s sujeitos participantes

terdo seus nomes substituidos por codigos.

Figura 3 - Codigo dos Sujeitos

Participantes: Indicado por:
Docentes D01, D02, D03, D04, D05, D06, D07, DOS, DOS, D10, D11, D12

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A partir das respostas do questionario foi possivel identificar dados
correspondentes ao perfil dos sujeitos participantes da pesquisa. Com relacdo ao
tempo de exercicio na docéncia, observa-se uma variante entre 03 (trés) a 30 (trinta)
anos de atuacao em sala de aula. Importante ressaltar que todos os participantes da
pesquisa possuem a formacéo especifica para atuar no nivel e na disciplina em que
estdo lecionando.

Ainda sobre o perfil dos participantes, a partir das respostas do questionario
de pesquisa foi possivel identificar mais dados sobre o perfil dos sujeitos da

pesquisa. Os docentes estdo na faixa etaria de 26 a 56 anos; séo professores com
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diferentes niveis de formacdo académica, porém todos tem licenciatura plena na
disciplina que lecionam, da amostra de 12 (doze) participantes, 9 (nove) eram do

sexo feminino e 3 (trés) do sexo masculino.

5.2 ANALISE DOS RESULTADOS

A definicdo de Bardin caracteriza a analise de conteddo com algumas
peculiaridades essenciais. Conforme cita TRIVINOS (1987, p.160), “uma delas é o
de ser um meio para estudar as comunicagdes entre os homens, colocando énfase
no conteudo das mensagens”. Essa visao privilegia a linguagem escrita e oral, mas
ndo exclui os outros meios de comunicacdo. Continua TRIVINOS (1987, p.160)
ressaltando que a intencdo de “usar o método de analise de conteudo nas
mensagens escritas, € porque estas sdo mais estaveis e constituem em material
objetivo ao qual podemos voltar todas as vezes que desejamos”.

Outras duas peculiaridades, afirma TRIVINOS (1987, p.160) s&o: Inferéncia,
que pode partir das informacdes que fornece o conteudo da mensagem ou de
premissas que se levantam como resultado do estudo dos dados que apresenta a
comunicacao; e um conjunto de técnicas, que é a descricdo dos procedimentos para
fazer uma analise de conteudo com clareza, tais como a classificacdo dos conceitos,
a codificacdo dos mesmos e a categorizagao.

A analise de conteudo € dividida em trés fases, como alerta BARDIN (2010):
pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados. Na pré-analise sera
organizado o esquema de trabalho a ser seguido. Sera estabelecido o procedimento,
embora seja flexivel. Na fase seguinte, chamada de descricdo analitica, o material
coletado sera examinado através de uma leitura “flutuante”, a fim de possibilitar a
elaboracéo de categorias. E, a Ultima fase, chamada de interpretacéo referencial, as
respostas serdo categorizadas para finalmente tornar os dados brutos significativos.

Para a realizacdo da analise de conteldo, foram seguidos 0s passos

apresentados a seguir:
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Figura 4 - Etapas da andlise realizada

\\_\
Coleta dos Dados \ Organizagio dos \\,.
Dados /,./ Categorizagdo
| 4 —
4 V

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

Como mencionado no Capitulo 4, item 4.3 "Instrumento de coleta de dados",
os dados foram coletados por meio de um questionario misto com 20 (vinte)
questdes, aplicados presencialmente, conforme ja descrito anteriormente. A seguir,
os dados foram organizados para facilitar a codificacdo e categorizacdo dos
mesmos.

Cada professor participante recebeu um cédigo composto pela letra D
(docente) e pelo numero sequencial de 1 (um) a 12 (doze), conforme a ordem de
recebimento dos questionarios, como mostra a Figura 3 pertencente ao item 5.1
deste capitulo.

Na presente pesquisa, visando transparéncia total dos dados coletados, serao
realizados paragrafos sinteses sobre cada questdo do questionario misto aplicado.
As questdo objetivas, terdo suas respostas representadas através de graficos
indicando a porcentagem de cada dado coletado. J& para as questdes abertas, sera
fornecida a transcricao integral de todas as respostas, dos 12 participantes, atraves
de tabelas.

Deste ponto em diante, as 20 (vinte) questdes aplicadas no questionario de
pesquisa serdo apresentadas e analisadas exatamente na mesma sequéncia em

gue foram respondidas pelos participantes desta pesquisa.
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Figura 5 - Pergunta 01 do Questionario
VOCE SE CONSIDERA UM BOM PROFESSOR?

Nao
8%

Sim
92%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

O questionario desta pesquisa inicia-se com uma questdo de autoanalise, ou
até mesmo uma autoavaliacdo: “Vocé se considera um bom professor?”. 92%
participantes (D01, D02, D03, D04, D05, D06, D07, D08, D09, D011) da pesquisa
responderam que sim, que se consideram um bom professor. Apenas 8% dos
participantes (D012) responderam que nao, e o interessante, € que 0 Unico docente
gue respondeu que ndo se considera um bom professor, acrescentou uma
justificativa ao lado de sua resposta: “Pois, sempre preciso aprender” (D012).

Mas o que seria um bom professor em pleno século XXI? Em entrevista a um
blog sobre educacédo, em 28 de julho de 2016, Antonio NOvoa, reitor honorario da
Universidade de Lisboa e um dos maiores especialistas em Educac¢do no mundo,
fala sobre a importancia de se investir na formacédo docente e na valorizagcédo da
carreira do professor para um ensino de qualidade. Nessa entrevista, (Novoa, 2016)
destaca o quanto € importante valorizar a profissdo e valorizar os professores, e dar
instrumentos aos professores para poderem ser profissionais autbnomos, para
lidarem com situacdes de grande complexidade e para serem capazes de realizarem
suas ac6es em um mundo que estd em mudanca, em uma escola em mudanca e

em uma educacdo em mudanca.



50

Figura 6 — Pergunta 02 do Questionario

“Desempenho regular”. Dol
“Através dos resultados obtidos nos instrumentos de avaliagdo”. Doz
“Através dos resultados pedagdgicos”. Do3
“Incompleto”. Do4
“Bom, mas sempre pode melhorar”. Dos
“Desempenho o maximo que posso com as ferramentas que possuo, inclusive Do
humanas”.

“Bom! A busca da exceléncia é algo constante”. Doy
“De acordo com as avaliagdes das turmas”. Dos
“Muito desmotivada, mas me esfor¢o”. Dog
“Meu desempenho é bom, mas me sinto frustrada com os resultados”. D10
“Mediante as aulas ministradas, através do processo de interacdo entre professores e D11
alunos”.

“Mediante o crescimento dos alunos”. D12

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A segunda pergunta do questionario, trata-se de uma questao aberta: “Como
vocé percebe o seu desempenho enquanto professor?”. A maioria dos docentes
participantes, 42% (D02, D03, D08, D11 e D12), responderam que percebem seu
desempenho através dos resultados obtidos pelos alunos; 26% dos docentes (D05,
D06, DO07), consideram seu desempenho bom; 16% dos docentes (D01, DO04)
consideram seu desempenho regular e 16% dos docentes participantes (D09, D10)
se mostraram desmotivados em sua profisséo.

E preocupante constatar que somente 26% dos docentes participantes desta
pesquisa, consideraram seu desempenho enquanto professor, bom e que 16% dos
docentes sintam-se desmotivados, e utilizam expressdes como “muito desmotivada”,
“‘me sinto frustrada” para se referir a forma com a qual percebem o desempenho da
sua proépria profissao.

Entre algumas das principais caracteristicas de um corpo docente de
qualidade, estdo: conhecimento profundo das disciplinas que ministram, dominio de
sala de aula e dos métodos de ensino, utilizacdo de recursos pedagdgicos
apropriados ao estagio de desenvolvimento dos estudantes. No entanto, um quadro
composto por professores desmotivados pode anular o efeito de competéncias tao
notaveis quanto essas. Como consequéncia, os resultados dos estudantes e da

propria escola podem ser prejudicados.



Figura 7 - Pergunta 03 do Questionario

VOCE ACHA QUE SEU ALUNO APRENDE?

N&o respondeu
25%

Mais ou meno

8%
Sim
67%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).
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A terceira pergunta do questionario “Vocé acha que seu aluno aprende?”,

trata-se de uma questdo fechada. A grande maioria, 64% dos docentes participantes
(D01, D02, D03, D04, D05, D06, D09, D11), responderam que sim; 36% (D07, D08,

D12) dos participantes ndo responderam a pergunta; e 8% dos docentes (D10)

responderam que seus alunos aprendem “mais ou menos”.

Figura 8 - Pergunta 04 do Questionario

Quem te avalia enquanto professor?

“Direcao, coordenacéo, professores e alunos”.
“Acredito que a equipe pedagdgica, diregao”.
“Direcao, equipe pedagdgica”.

“Coordenacéao pedagogica, diregédo e alunos”.
“Pedagogas e alunos”.

N&o respondeu.

“Na privada: alunos, assessores e gestor”.
“Os alunos”.

“Equipe pedagdgica e alunos”.

“Os colegas e a diregao”.

“A familia, a direcao, os alunos, € a mim mesmo”.

Participante
S:
Dol
Doz
Do3
Do4
D05
Db
Doy
Dos
nDog
D10
D11
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“Ninguém”. Ll
Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A quarta pergunta do questionario, era uma questao aberta: “Quem te avalia
enquanto professor?”. 42% dos docentes participantes desta pesquisa (D01, D02,
D03, D04, D10), responderam que sdo avaliados pela direcdo, coordenacao e/ou
equipe pedagogica; 8% dos docentes (D08) responderam que sdo avaliado pelos
alunos; 34% dos docentes (D05, D07, D09, D11) responderam que sdo avaliados
pela direcdo, coordenagdo e/ou equipe pedagodgica e alunos; 8% dos participantes
(D12) responderam que ndo sdo avaliados por ninguém e 8% (D06) nao

responderam a esta pergunta.

Figura 9 - Pergunta 05 do Questionario

VOCE ACREDITA QUE CONSEGUE AVALIAR BEM A
APRENDIZAGEM DO SEU ALUNO?

Nao
42%

Sim
58%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A quinta pergunta do questionario, trata-se de uma questdo fechada, onde os
docentes participantes deveriam optar entre “sim” ou “ndo” para responder a
pergunta: “Vocé acredita que consegue avaliar bem a aprendizagem dos seus
alunos?”. A maioria dos docentes, 58% (D02, D03, D05, D06, D08, D10, D11),
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responderam que conseguem avaliar bem a aprendizagem dos deus alunos e 42%
dos docentes participantes desta pesquisa (D01, D04, D07, D09, D12) disseram que

nao conseguem avaliar bem a aprendizagem dos seus alunos.

Figura 10 - Pergunta 06 do Questionario

“Percebo um trabalho regular, mas pedagogicamente adaptado para o aluno”. Dol
“Através dos resultados”. Doz
“Através da participagdo”. D3
“Tecnicamente, de maneira parcial. Pedagogicamente, atinge o aceitavel”. Do4
“Bom”. Dos
“Percebo que ha necessidade de constante aperfeicoamento”. D6
“Trabalho com processos, avalio que o entendimento do conteido vem através da Doy
pratica”.

“Através do desempenho da turma”. Dos
“A aprimorar e renovar”. Daos
“A técnica sempre tem que ser renovada devido aos perfis diferenciados”. D10
“Através das avaliacdes percebo resultados satisfatérios”. D11
“Rendimento dos alunos”. D12

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A sexta questdo “Como vocé percebe o seu trabalho técnica e
pedagogicamente?”, 50% dos docentes participantes (D02, D03, D07, D08, D11,
D12) responderam que percebem o seu trabalho através do desempenho e
resultados dos seus alunos; 25% dos docentes (D06, D09, D10 ) responderam que
h& a necessidade de aprimorar e/ou aperfeicoar o seu trabalho; 17% dos docentes
(D01, D14) percebem seu trabalho como regular e somente 8% dos docentes
participantes desta pesquisa (D05) percebem seu trabalho técnica e

pedagogicamente como bom.

Figura 11 - Pergunta 07 do Questionario

“Entende como um processo”. Dol
“Como um trabalho em conjunto que ira contribuir para construcdo do processo Doz
ensino/aprendizagem”.

“Como algo necessario”. Do3
“Dentro do aceitavel”. Do4
“A instituicdo da respaldo pedagdgico, porém quase nao ha recursos fisicos”. Das
“Sem medo de exagerar, atualmente, ndo percebe e nem entende’. D06
“Na privada, é visto como algo que faz parte e significativo. Na publica, ndo vejo esse Doy

mesmo entendimento”.



“Como um transferidor de conhecimento”. Dog
“Com a importancia que tal merece’. Do9
Ndo respondeu. D10
“Como uma das disciplinas mais importantes, pela riqueza de atividades no processo D11
de ensino”.

“Precisa de resultados, metas”. D12
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Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A sétima pergunta do questionario, por trata-se de uma questdo aberta:
“Como sua instituicao entende o trabalho docente?”, foram constatadas respostas
bem heterogéneas. Dos docentes participantes, 43% (D01, D02, D03, D09, D11)
responderam que as instituicdes de ensino entendem seu trabalho de docente como
parte de um processo, algo necessario e importante; 17% dos docentes (D06, D07)
responderam que as instituicbes de ensino ndo entendem seu trabalho enquanto
docente; 8% dos docentes (D08) responderam que a instituicdo de ensino entende
seu trabalho docente somente como transferidor de conhecimento; 8% (D04)
responderam que a instituicdo de ensino entende o trabalho docente como aceitavel;
8% (D12) responderam que a instituicdo de ensino entende o trabalho docente como
algo que precisa de resultados, metas; 8% dos docentes (D05) afirmaram que a

instituicdo da respaldo pedagdgico, porém quase ndo ha recursos fisicos e 8% dos

participantes (D10) ndo responderam a essa pergunta.

Figura 12 - Pergunta 08 do Questionario

“Fazer o individuo pensar e refletir sobre o seu papel na sociedade”. D01
“Aguele que transmite conhecimento, é ser essencial para a formacgdo do ser Doz
humano. Além de ser um motivador e incentivador da aprendizagem”.

“Um impacto positivo”. Do3
“Impacto positivo”. Do4
“Acredito que ajude na formagdo de cidaddos conscientes”. D05
“Impacto grande, sem duvida. Porém com retorno visivel que leva tempo”. Do6
“Na formagdo humana, no carater, na formag¢ao do cidad3o”. Doy
“A educacdo é a Unica arma para a liberdade. Sem educacdo, sem liberdade”. Doa
“Os alunos (em sua maioria) entende das regras de convivéncia e consegue se Do9
orientar com mapas”.

“Um impacto bom”. D10
“Mostrando que os educandos estdao aptos, argumentando, questionando e D11
orientando, buscando resultados satisfatorios”.

“Social. Procuro mostrar diferenca na vida”. D1z

Fonte: Ribeiro; Both (2019).
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A oitava pergunta do questionario, “Que impacto, acredita, que seu trabalho
gera na sociedade na qual os teus alunos estdo inseridos?”, por se tratar de uma
guestdo aberta, varias resposta diferentes foram encontradas. 32% docentes que
responderam ao questionario, (D03, D04, D06, D010) acreditam que o seu trabalho
gera um impacto positivo na sociedade na qual seus alunos estéo inseridos; 32%
dos docentes (D02, D05, D07, D12) acreditam que seu trabalho ajuda na formacéo
de cidaddos conscientes, auxilia na formacdo humana, no caréater, na formacédo do
cidaddo e procura mostrar a diferengca na vida; 16% dos docentes (D01, D11)
acreditam que seu trabalho é responsavel por fazer com que seus discentes sejam
capazes de refletir, pensar, argumentar, questionando e orientando seus discentes
para a busca de resultados satisfatorios; 8% (D08) dos docentes acreditam que
educacao é a unica arma para a liberdade, “Sem educacéo, sem liberdade”; e 8%
responderam que: “Os alunos (em sua maioria) entende das regras de convivéncia e
consegue se orientar com mapas”, o que da a entender que esse docente (D09) ndo

compreendeu a pergunta niamero 08.

Figura 13 - Pergunta 09 do Questionario

“Formacdo docente direcionada as diversas situagdes de sala de aula”. Dol
“O professor precisa estar se atualizando sempre. Seja cursos, pds-graduacoes, Doz2
entre outros”.

“Mais aulas diversificadas”. Do3
“Atualizacdes em tecnologia, metodologia e humanas (cursos e formacgdes)”. D04
“Palestras, oficinas, pos”. DO5
“Formacao psicoldgica, sem a menor sombra de duvidas”. Doe
“0 estudo é algo diario, porém a desvalorizagdo muitas vezes nos prejudica”. Do7
“Cursos relacionados a aprendizagem e metodologia”. Dos
“Formacdes praticas e atualiza¢des, podendo ser de 6 meses”. D09
“Como ha muitos alunos de inclusdo, necessito de qualificacdo na drea de educagao D10
especial”.

“Através de cursos palestras...”. 011
Ndo respondeu. D12

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A pergunta niamero 09 do questionario, “De que formacdes/atualizacbes
acredita que necessita participar para desenvolver (bem) o seu trabalho?”, € uma

questdo aberta, e uma ampla gama de respostas foram coletadas. 60% dos
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docentes deste pesquisa (D01, D02, D04, D05, D08, D09, D11), responderam que
necessitam de formacgdes docentes praticas, tecnoldgicas e metodologicas; 8% dos
docentes (D03) responderam que necessitam de mais aulas diversificadas; 8% dos
docentes (D06) responderam que precisam de formacdo psicolégica; 8% dos
docentes (D07) responderam que “o estudo é algo diario, porém a desvalorizacéo
muitas vezes nos prejudica”; 8% dos docentes (D10) responderam que necessitam
de formacOes/atualizacdes na area de educacdo especial e inclusiva; e 8% dos

docentes (D12) ndo responderam a esta pergunta.

Figura 14 - Pergunta 10 do Questionario

QUANTOS INSTRUMENTOS VOCE UTILIZA PARA AVALIAGAO DO

PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM?
Somente 1.

0%

De 2 a 3.
42%

De3ab5.
50%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima pergunta, “Quantos instrumentos vocé utiliza para avaliagdo do
processo de ensino aprendizagem?”, trata-se de uma questdo objetiva. 50% dos
docentes participantes da pesquisa (D01, D02, D07, D09, D10, D11) responderam
que utilizam entre 3 a 5 instrumentos para avaliar o processo de ensino
aprendizagem de seus discentes; 42% dos docentes (D03, D05, D06, D08, D12)

responderam que utilizam entre 2 a 3 instrumentos para avaliar o processo de
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ensino aprendizagem de seus discentes; 8% dos docentes (D04) responderam que
utilizam mais de 5 instrumentos para avaliar o processo de ensino aprendizagem de

seus discentes.

Figura 15 - Pergunta 11 do Questionario

QUAIS INSTRUMENTOS VOCE MAIS UTILIZA PARA A AVALIA(;KO DO
PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM?

Opcdo A:
Trabalhos e
exercicios
individuais e/ou
em grupo
realizados em sala.

50%

Opcdo A+B+C
8%

Opgcdo A+C
8%

Opcdo B:
Participacdo nas
aulas.

0%

Opcdo C: Producdo
de texto e
disciplina em sala.
0%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima primeira pergunta “Quais instrumentos vocé mais utiliza para a
avaliacdo do processo ensino aprendizagem?”, trata-se de uma pergunta objetiva
com trés opcdes de resposta. Importante ressaltar que os docentes poderiam marcar
mais de uma opcao de resposta nesta pergunta, conforme mostra a Figura 15. Dos
docentes participantes desta pesquisa, 50% (D02, D05, D06, D07, D08, D11)
responderam que trabalhos e exercicios individuais e/ou em grupo realizados em
sala de aula, sdo os instrumentos que mais utilizam para a avaliacdo do processo
ensino aprendizagem; 34% (D01, D04, D10, D12) responderam que trabalhos e
exercicios individuais e/ou em grupo realizados em sala de aula, e participacdo dos
alunos nas aulas, sdo os instrumentos que mais utilizam para a avaliacdo do
processo ensino aprendizagem; 8% (D09) responderam que trabalhos e exercicios

individuais e/ou em grupo realizados em sala de aula, producédo de texto, e disciplina
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em sala de aula, sdo o0s instrumentos que mais utilizam para a avaliagdo do
processo ensino aprendizagem; 8% (D03) responderam que trabalhos e exercicios
individuais e/ou em grupo realizados em sala de aula, participagdo dos alunos nas
aulas, producao de texto, e disciplina em sala de aula s&o os instrumentos que mais

utilizam para a avaliagdo do processo ensino aprendizagem

Figura 16 - Pergunta 12 do Questionario

QUAL DOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS TEM MAIOR PESO NA SUA
AVALIACAO?

N&o respondeu
8%

Opcdo A+B+C
8%

Opcdo A: Provas
25%

Opcédo B+C
17%

\_Opgéo B:
Trabalhos e
Pesquisas
Opgédo C: Participacdo nas aulas 25%

9%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima segunda pergunta do questionario, “Qual dos instrumentos
utilizados tém maior peso na sua avaliagao?”, trata-se de uma questdo objetiva
composta por trés opcdes de resposta, sendo: opgédo A, provas; opcao B, trabalhos
e pesquisas e opcao C, participacdo nas aulas. Os docentes poderiam marcar
quantas opcdes quisessem, desta forma, foram geradas seis combinacbes de
respostas quando os docentes optaram por marcar mais de uma opg¢do, como
mostra a Figura 16. 25% dos docentes (D02, D06, D10) responderam que as provas
Sao 0s instrumentos com maior peso na sua avaliacdo; 25% dos docentes (D05,
D08, D12) responderam que os trabalhos e pesquisas sdo 0s instrumentos com

maior peso na sua avaliagdo; 17% (D01, D0O7) dos docentes responderam que
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trabalhos, pesquisas e participacdo nas aulas sdo os instrumentos com maior peso
na sua avaliacdo; 9% (D03) os docentes responderam que participacdo nas aulas é
0 instrumento com maior peso na sua avaliagdo; 8% dos docentes (D11)
responderam que provas, trabalhos e pesquisas sdo 0s instrumentos com maior
peso na sua avaliacdo;8% dos docentes (D04) marcaram as trés opcdes de
resposta, afirmando que provas, trabalhos, pesquisas e participacdo nas aulas sédo
0s instrumentos com maior peso na sua avaliagdo e 8% dos docentes (D09) nao
responderam a esta pergunta.

Figura 17 - Pergunta 13 do Questionério

A PROVA DEVERIA SER ELIMINADA DO PROCESSO DE AVALIACAO?

Sim

83%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima terceira pergunta, “A prova deveria ser eliminada do processo de
avaliagdo?”, é uma pergunta mista. Os docentes deveriam optar e marcar entre a
opgao “sim” ou “ndao”, e em seguida deveriam justificar a op¢ao escolhida. Por esse
motivo, temos a Figura 17 e a Figura 18 para auxiliar a interpretacdo dos dados
coletados com essa pergunta. 83% dos docentes participantes desta pesquisa (D02,
D03, D04, D05, D06, D07, D08, D096, D10, D11) responderam que a prova hao

deveria ser eliminada do processo de avaliagdo, em contraponto, 17% dos docentes
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(D01, D12) responderam que a prova deveria sim ser eliminada do processo de
avaliacdo, como podemos ver representado na Figura 17. Em seguida, iremos

analisar as justificativas dadas pelo docentes para suas escolhas de resposta.

Figura 18 — Justificativa da Pergunta 13 do Questionario

“Sim. Pois ndo avalia a aprendizagem efetiva”. D01
“Nao”. (Nao justificou) Doz
“N3o. E ainda um instrumento util”. Do3
“N3o. Ajuda no método de estudo”. Do4
“N3o. E ainda um instrumento que os alunos veem como formal e é o que eles vdo D05
encontrar pela frente, como ENEM e Vestibular”.

“Nao. Desenvolve e garante parte da disciplina”. D06
“N3o.” (Nao justificou) Do7
“N3o. Ela é um indicador para o professor”. Dos
“Ndo. Porém, deveria existir mais projetos”. Dos
“Nao”. (Nao justificou) D1a
“Ndo. Porque através dela identificamos os conhecimento prévios do aluno nas D11
diferentes areas de conhecimento”.

“Sim. Conhecendo os alunos, consigo avaliar quem aprendeu”. D12

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

Dos 83% dos docentes participantes desta pesquisa que acreditam que a
prova nao deveria ser eliminada do processo de avaliagdo, as justificativas dadas é
de que: a avaliagdo é instrumento util, ajuda no método de estudo, desenvolve e
garante parte da disciplina, € um indicador para o professor e € através da prova que
os docentes identificam os conhecimentos prévios dos alunos nas diferentes areas
de conhecimento. E dos 17% dos docentes que acreditam que a prova deveria ser
eliminada do processo de avaliacdo, as justificativas dadas foram que: a prova nao
avalia a aprendizagem efetiva e que somente conhecendo os alunos, o professor

consegue avaliar quem aprendeu.
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Figura 19 - Pergunta 14 do Questionario

VOCE UTILIZA A PROVA COMO INSTRUMENTO DE APRENDIZAGEM?

Nao

83%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

Figura 20 - Pergunta 15 do Questionario

PARA VOCE, A PROVA REFLETE O POTENCIAL DO ALUNO?

Sim
58%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).
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Conforme mostrado na Figura 19, que presenta a décima quarta pergunta do
questionario, “Vocé utiliza a prova como instrumento de aprendizagem?”, 83% dos
docentes participantes (D01, D02, D03, D04, D05, D06, D08, D09, D10, D11) desta
pesquisa responderam que utilizam a prova como instrumento de aprendizagem e
17% dos docentes (D07, D12) responderam que n&o utilizam a prova como
instrumento de aprendizagem.

E como mostrado na Figura 20, correspondente a décima quinta pergunta do
questionario “Para vocé, a prova reflete o potencial do aluno?”, 58% dos docentes
(D02, D03, D04, D06, D08, D09, D11) acreditam que a prova reflete sim o potencial
do aluno e 42% dos docentes (D01, D05, D07, D10, D12) ndo acreditam que a prova
seja capaz de refletir o potencial do discente.

Figura 21 - Pergunta 16 do Questionario

PARA VOCE, QUAL O PRINCIPAL OBJETIVO DAS AVALIACOES?

Opgdo A+B+C Opcdo A: Medir o
8%‘1 desempenho dos alunos.
17%

Opcdo C:
Outro.
8%

Opcao B: Verificar se
houve aprendizagem.
50%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima sexta pergunta do questionario “Para vocé, qual o principal objetivo
das avaliagdes?”, trata-se de uma questdo objetiva composta por trés opcdes de
resposta. Os docentes poderiam marcar quantas opcoes quisessem. Desta forma,

foram geradas algumas combinagfes de respostas, quando os docentes optaram
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por marcar mais de uma opc¢ao de resposta como mostra a Figura 21. 50% dos
docentes (D01, D05, D09, D10, D11, D12) responderam que o principal objetivo das
avaliacbes € verificar se houve aprendizagem; 17% dos docentes (D07, DO08)
responderam que o principal objetivo das avaliacbes é medir o desempenho dos
alunos; 17% dos docentes (D02, D03) responderam que o principal objetivo das
avaliagcOes é verificar se houve aprendizagem e medir o desempenho dos alunos;
8% dos docentes (D04) marcaram as trés opcdes disponiveis, e responderam que o
principal objetivo das avaliacdes é verificar se houve aprendizagem, medir o
desempenho dos alunos, e fixacdo de conteudo; e 8% dos docentes (D06) optaram
em somente marcar a opgao “Outro” e justificou seu escolha, ao afirmar que o

principal objeto da avaliagao € “Instrumento com impacto psicologico”.

Figura 22 - Pergunta 17 do Questionario

VOCE COMO PROFESSOR PROCURA SEMPRE DAR UM RETORNO DA
AVALIACAO AOS ALUNOS, COMENTANDO PRINCIPALMENTE AS
QUESTOES QUE VARIOS ERRARAM?

Nao
8%

92%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

Na décima sétima pergunta “Vocé como professor procura sempre dar um
retorno da avaliacdo aos alunos, comentando principalmente as questées que varios
erraram?”, a resposta encontrada foi quase unanime, 92% dos docentes
participantes (D01, D02, D03, D05, D06, D07, D08, D09, D10, D11, D12)
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responderam que procuram sim, sempre dar um retorno da avaliacdo aos alunos e
somente 8% dos docentes (D04) responderam que ndo dado esse retorno aos
alunos. Embora tratava-se de uma pergunta objetiva, o docente que optou por
marcar a opg¢ao “ndo”, deixou uma justificativa para sua resposta. De acordo com a
resposta do docente, ele ndo da um retorno da avaliagdo aos seus alunos, pois “eles

nao prestam atengédo em um assunto que ja foi cobrado”.
Figura 23 - Pergunta 18 do Questionario

VOCE REALIZA AUTOAVALIACAO?

Nao
8%

Sim
92%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima oitava pergunta “Vocé realiza autoavaliagao?”, 92% dos docentes
(D01, D02, D03, D04, D05, D06, D07, D08, D10, D11, D12) afirmaram que realizam
autoavaliacdo e somente 8% dos docentes (D09) responderam que nao realizam

autoavaliacao.
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Figura 24 - Pergunta 19 do Questionario

VOCE REALIZA AVALIACAO DIAGNOSTICA?

Nao
17%

Sim
83%

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A décima nona pergunta, “Vocé realiza avaliagdo diagnéstica?”, 83% dos
docentes (D01, D02, D03, D04, D05, D06, D08, D09, D10, D11) responderam que
realizam sim, que realizam avaliagdo diagnéstica e somente 17% dos docentes

(D07, D12) responderam que nao realizam avaliacdo diagnéstica.

Figura 25 - Pergunta 20 do Questionario

Como voceé define avaliagao? Participantes:
“Processo gradual para aferir conhecimento / aprendizagem”’. Dol
“Um instrumento que avalia o processo de aprendizagem”. Doz
“Como um dos meios de se verificar o ensino / aprendizagem”. D3
“Método, abordagem, soma, objetivo’. D04
“Qualquer tipo de avaliagdo é também uma oportunidade de aprender e ensinar”. Dos
“Instrumento para medir”. D6
“A avaliagdo é instrumento que auxilia o professor no processo de ensino/aprendizagem, Doy
porém ndo deve ser o Unico objeto (instrumento) para avaliar”.

“A avaliagao nada mais é do que uma ferramenta para o docente saber mais métodos, Dos
precisa ser aplicada”.

“Meio usado para identificar a aprendizagem”. Dog
“Processo fundamental e necessario para verificagdo da aprendizagem”. D10
“A avaliagdo é um instrumento auxiliar D11
“A avaliagao é um instrumento auxiliar da melhoria dos resultados, porém sé faz sentido na D12

medida em que serve para o diagndstico da execugdo e dos resultados que estdo sendo
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buscados e obtidos”.

Fonte: Ribeiro; Both (2019).

A vigésima pergunta do questionario aplicado, trata-se de um questao aberta,
na qual pedimos para os docentes participantes desta pesquisa, tentarem definir
com suas palavras como eles definem avaliagdo, como consta na Figura 25.

- 50% dos docentes participantes (D02, D06, D07, D08, D11, D12) definiram
avaliacdo como: um instrumento que avalia o processo de aprendizagem; que auxilia
o professor no processo de ensino/aprendizagem, porém ndo deve ser o Unico
objeto (instrumento) para avaliar; como uma ferramenta para o docente saber mais
métodos, precisa ser aplicada; e como um instrumento auxiliar da melhoria dos
resultados;

- 17% dos docentes (D01, D10) definiram avaliacdo como um processo gradual,
fundamental e necessario para aferir conhecimento / aprendizagem;

- 17% dos docentes (D03, D09) definiram avaliagio como um dos meios de se
verificar o ensino / aprendizagem e identificar a aprendizagem”.

- 8% dos docentes (D04) definiram avaliacdo como método, abordagem, soma,
objetivo;

- 8% dos docentes (D05) definiram avaliagdo como uma oportunidade de aprender e

ensinar.



67

6 PRODUTO DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar uma proposta de aplicacédo pratica
a partir dos resultados da pesquisa realizada. A partir dos estudos da
fundamentacéo tedrica e das analises da pesquisa foram delineados os eixos bases
para a construgdo do produto desta dissertagao, produto este intitulado com “Curso
de Extensdo e Formacdo Continuada: Avaliacdo como apoio a orientacdo
pedagogica da pratica docente”.

Para a construcdo do produto, a pesquisadora projetou uma matriz curricular
de conhecimentos pedagogicos através do modelo de um curso de extensao para a
formacdo continuada de professores da Educacdo Basica. A proposta estabelece
parametros para a producéo de um futuro curso de extensdo ou até mesmo material
fisico para publicacao.

Este produto estara pautado nos problemas observados e levantados nesta
pesquisa, conforme consta do Capitulo 5. Além de contetudos formativos, o curso
propde mostrar e dialogar com o0s professores a respeito das necessidades e
dificuldades encontradas pelos docentes para aplicacdo de uma avaliacdo que
consiga ser qualitativa e quantitativa, apontando fatores que contribuem e dificultam
o emprego da avaliagdo como apoio a orientacdo da pratica docente e
aprendizagem discente.

O formato deste curso de extensdo sugerido é presencial, direcionado
principalmente para docentes da Educacéo Basica. Podendo ser aplicado durante a
Semana Pedagégica que os docentes do Ensino Fundamental e Médio devem
realizar no inicio do ano letivo.

Para a construcao do curriculo de conhecimentos que comporao a matriz do
curso de extensdo, inicialmente pensou-se na mesma estrutura utilizada nesta
dissertacdo, onde se investiga se a avaliagdo cumpre a fungdo pedagogica de
orientacdo a pratica docente e aprendizagem discente. A partir deste ponto, 0s
dados levantados nesta pesquisa compordo o tema central com exemplos para
construcdo do curso. Dentro dos conhecimentos pedagogicos, os temas a se
desenvolverem partirdo do resultado obtido na pesquisa, seguindo as respostas dos
docentes a pergunta: de que formacgfes/atualizacdes vocé acredita que necessita

participar para desenvolver (bem) o seu trabalho?, (Figura 13).
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Para aumentar a densidade do curso de extensdo, ampliar seu alcance e dar
maiores e melhores subsidios aos docentes participantes, ha o interesse da
pesquisadora em parceirizar a producdo do curso, incluindo um artigo sobre
avaliacdo feito pelo orientador desta dissertacdo e reconhecido pesquisador na area
de avaliacdo. Também incluir capitulo (s) com artigos de outros pesquisadores e
profissionais da educacdo em tém estudado e pesquisado esta tematica para
adensar o conteudo do curso.

Podendo expandir-se espaco também para possibilidades de producao
conjunta com instituicdo de interesse na area da educacdo, que possa se utilizar
deste material para uso de docentes e equipe pedagdgica em seus espacos de
educacéao.

Este produto, ap6s elaboracado, escrita e publicacdo nos meios digitais e/ou
fisicos, podera ser utilizado por inUmeras instituicdes de ensino, docentes e variados
profissionais da educacdo que desejam continuar aperfeicoando seus
conhecimentos sobre avaliacéo.

O produto aqui pensado leva em consideracdo a necessidade que todo
docente tem de formacado continua, ja que a continuidade e perenidade sao fatores

indispensaveis da efetividade do processo educativo.

Figura 26 — Produto desta Dissertacdo: Matriz

Curso de Extensao e Formagao Continuada: avaliagao como
apoio a orientacao pedagogica da pratica docente
Professor na Educacgao Basica
Avaliacdo da Aprendizagem na Educagao Basica
Modalidades e Fung¢des da Avaliagao da Aprendizagem
Dificuldades encontradas pelos docentes para:
- aplicar uma Avaliagcao Qualitativa e Quantitativa;
- realizar uma Avaliagao Diagnostica;

- utilizar a Avaliagao como apoio a Pratica Docente e Aprendizagem Discente.

Fonte: Ribeiro; Both (2019).
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Como visto, na Figura 26, o curso esta dividido em quatro grandes unidades
teméticas, as trés primeiras se baseiam nos conteudos e na pesquisa realizada
nesta dissertacdo. A Ultima unidade tematica surge a partir dos resultados obtidos
nas pesquisas, observacdes e percepcdes analisadas pelos questionarios
respondidos desta pesquisa.

O objetivo deste curso de extensédo ndo € de maneira alguma englobar todos
0s conhecimentos relacionados ao tema, mas sim de contribuir para uma melhor
visualizacdo do cenario da avaliacdo da aprendizagem na educacdo basica em
instituicbes publicas de ensino, e expor a pesquisa aqui realizada e seus
desdobramentos.

Na primeira etapa do curso, o0 objetivo é comentar sobre a pratica docente e o
docente na Educacdo Basica; na segunda etapa, destacar a importancia da
avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Basica; na terceira etapa, sinalar as
modalidades e fun¢cBes da avaliacdo da aprendizagem e na ultima etapa do curso,
iniciar e/ou atualizar os docentes enquanto as dificuldades encontradas por estes:
para a aplicagcdo uma avaliacdo que seja qualitativa e a0 mesmo tempo, quantitativa,
para a realizacdo de uma avaliacdo diagnoéstica; e a utilizacdo da avaliagdo como

apoio a sua pratica docente e aprendizagem de seus discentes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na avaliagdo nés ndo precisamos julgar, necessitamos isto sim, de
diagnosticar, tendo em vista encontrar solu¢cdes mais adequadas e mais
satisfatorias para os impasses e dificuldades. Para isso, ndo é necessario
nem ameaca, nem castigo, mas sim acolhimento e confrontacdo amorosa.
(LUCKESI, 2005, p. 33)

De acordo com o autor, avaliar € uma pratica que exige de cada um de nés
educadores: vinculo com a profissdo, atencdo plena e cuidadosa com todas as
nossas intervencoes, formacdo adequada e consistente, compromisso permanente
com a educacao, e flexibilidade no relacionamento com os educandos.

O desenvolvimento desta pesquisa possibilitou um olhar diferenciado com
relacdo a avaliacdo, ao investigar a avaliagdo como orientacdo a pratica docente e a
aprendizagem discente em uma instituicdo publica de Educacédo Basica no municipio
de Curitiba.

Através dos objetivos especificos elencados nesta pesquisa, procuramos
apontar as necessidades e dificuldades que os professores encontram para aplicar
uma avaliagcdo que consiga ser qualitativa e ao mesmo tempo quantitativa; verificar
quais obstaculos sdo encontrados pelos professores para realizar uma avaliacao
diagnéstica; e refletir sobre a importancia e o poder transformador na elaboracdo de
um instrumento avaliativo.

No cenério investigado, descobrimos que: somente 26% dos docentes
participantes desta pesquisa consideram seu desempenho enquanto professor, bom
(Figura 6); 16% dos docentes se mostram desmotivados em sua profissao (Figura
6); 42% dos docentes disseram que nado conseguem avaliar bem a aprendizagem
dos deus alunos; 25% dos docentes responderam que ha a necessidade de
aprimorar e/ou aperfeigoar o seu trabalho (Figura 10).

E quando pedimos para os docentes participantes desta pesquisa definirem o
que é avaliacdo, 50% dos docentes definiram avaliagdo como um instrumento; 17%
dos docentes definiram avaliagdo como um processo; 17% dos docentes
conceberam avaliagdo como um dos meios de se verificar o ensino / aprendizagem

e identificar a aprendizagem; 8% dos docentes perceberam avaliacdo como método,
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abordagem, soma, objetivo; e 8% dos docentes entenderam avaliacdo como uma
oportunidade de aprender e ensinar.

Diante dos dados apresentados e buscando responder a problematica que
norteou o desenvolvimento da pesquisa, podemos concluir que, apesar da
identificacdo de alguns elementos, na acdo pedagodgica desses docentes, que
fundamentam a avaliacdo como um instrumento de mediacdo entre o ensino e a
aprendizagem, a pratica avaliativa continua apresentando carater bastante
classificatorio, pontual e excludente.

Se partimos do pressuposto de que a avaliagao serve como uma “orientagao”
a pratica docente e a aprendizagem discente, na pratica, possivelmente, a avaliacao
deveria buscar diagnosticar as dificuldades do discente e, de posse desse
conhecimento, o docente deveria trabalhar de forma a propiciar a superacdo dessas
dificuldades. Deste modo, a avaliagdo, quica, se destacaria como a propria acao
educativa que tem importante papel mediador no processo de ensino e
aprendizagem, o qual, infelizmente, ndo esta fortemente presente nas concepcdes
analisadas nesta pesquisa.

Entendemos que, tudo isso exige uma mudanca de concepcdo pedagodgica
por parte de nos educadores, e compreendemos que esse processo esta
diretamente relacionado tanto ao desejo dos educadores de quererem mudar a sua
postura educativa quanto a uma formacao inicial e continuada coerente, nas quais
se objetive, sobretudo, dialogar mais sobre este tema e questionar os modelos de
avaliacao presentes nos ambientes escolares.

Portanto, a partir destas reflexdes concluimos com esta pesquisa a confianga
Nno compromisso que temos enquanto profissionais da educagao e seres sociais em
desenvolver praticas sustentadas na formacdo de pessoas mais humanas e
solidarias, bem como fundamentadas em atos integradores, inclusivos e
acolhedores.

Concordamos com Novoa, quando o autor explica que:

estar em formacéo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e os projetos préprios, com vista a construcéo
de uma identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA,
1995, p. 25).
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Segundo No6voa, a formagdo se constréi por meio de uma reflexividade critica
sobre as praticas e de construcdo permanente da identidade pessoal. Assim, estar
em formac&o implica um envolvimento da pessoa do professor, requer o desejo de
formar-se. E na formacdo que o docente consolida conhecimentos sobre a préatica
pedagdgica.

Tentamos mostrar por meio desta pesquisa, mesmo que de uma forma
singela, que avaliar ndo se constitui uma tarefa facil em lugar nenhum, mas é
preciso velar para que essa acdo seja realizada da melhor forma pedagdgica
possivel, uma vez que tal acdo tem como centro das aten¢des o desempenho e a
dindmica de vida do ser humano em permanente evolugéo educativa.

Talvez, refletir um pouco mais sobre avaliacdo ndo desvende toda a riqueza
pedagogica contida em cada um dos itens pontuados nessa pesquisa, mas
possivelmente, conduzirA a uma maior clareza para 0 entendimento das
possibilidades de intervencédo de cada um no contexto educacional.

Para finalizar, relembramos os seguintes dados considerados marcantes
nesta pesquisa: “Que impacto, acredita, que seu trabalho gera na sociedade na qual
os teus alunos estdo inseridos?”, 32% docentes que responderam que acreditam
que o seu trabalho gera um impacto positivo na sociedade na qual seus alunos
estdo inseridos; 32% responderam que acreditam que seu trabalho ajuda na
formacdo de cidaddos conscientes, auxilia na formagdo humana, no carater, na
formacdo do cidadado e procura mostrar a diferenca na vida; 16% disseram que
acreditam que seu trabalho é responsavel por fazer com que seus discentes sejam
capazes de refletir, pensar, argumentar, questionando e orientando seus discentes
para a busca de resultados satisfatorios; 8% disseram que acreditam que educagéo
€ a Unica arma para a liberdade, (Figura 12).

Entendemos que o trabalho apresenta contornos pedagogicos considerados
relevantes no contexto de uma avaliacdo de cunho formativo, sugerindo que outros
estudos também se atenham a ele com o propdsito de constituirem reforgco

educativo ainda mais relevante.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

CEP

OMITE DE £TICA EM PESQUISA UNINTER

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado (a) e/ou participar
na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado (a) A avaliagdo como
orientacao a pratica docente e aprendizagem discente desenvolvida (0) por Elissa
Pereira Ribeiro. Fui informado (a), ainda, de que a pesquisa € (coordenada /
orientada) por Dr. Ivo José Both, a quem poderei contatar / consultar a qualquer
momento que julgar necessario via telefone n° (41) 2102-4939 ou e-mail
ivo.b@uninter.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer énus e com a finalidade exclusiva de colaborar
para o sucesso da pesquisa. Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos
do estudo, que, em linhas gerais é pesquisar e coletar dados sobre as necessidades
formativas e avaliativas do professor néo licenciado.

Fui também esclarecido (a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas estéo
submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da
Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde,
do Ministério da Saude, conforme a Resolugé&o 466/2012.

Minha colaboragcdo se fard de forma andénima, por meio de questiondrio
semiestruturado respondido individualmente, a partir da assinatura desta autorizagéo.
O acesso e a andlise dos dados coletados se fardo apenas pelo (a) pesquisador (a)
e/ou seu (s) orientador (es) / coordenador (es).

Fui ainda informado (a) de que posso me retirar desse (a) estudo / pesquisa /programa
a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer
sang¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendacdes da Comiss&do Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Curitiba, ____de de 2019.

Assinatura do (a) participante:

Assinatura do (a) pesquisador (a):

Assinatura do (a) testemunha (a):

Endereco: Rua Treze de Maio, 538 — Sao Francisco — Curitiba/PR — 80510-030
Telefone: (41) 3311-5926
Email: etica@uninter.com
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APENDICE B - Questionario

A AVALIAGAO COMO ORIENTAGAO A PRATICA DOCENTE E APRENDIZAGEM DISCENTE

PESQUISADORA: ELISSA PEREIRA RIBEIRO

NOME:

SEXO:

IDADE:
TEMPO DE TRABALHO (EM SALA DE AULA):

[ JFeminino []Masculino

1. Vocé se considera um bom professor?

[1Sim []N&o. Por qué?

2. Como vocé percebe o seu desempenho
enquanto professor?

3. Vocé acha que seu aluno aprende?

[1Sim []N&o.

4. Quem te avalia enquanto professor?

5. Vocé acredita que consegue avaliar bem
a aprendizagem dos seus alunos?

[1Sim []N&o

6. Como vocé percebe seu trabalho técnica
e pedagogicamente?

7. Como a sua instituicdo entende o
trabalho docente?

8. Que impacto, acredita, que seu trabalho
gera na sociedade na qual os teus alunos
estdo inseridos?

9. De que formacdes/atualizacGes acredita
que necessita participar para desenvolver
(bem) o seu trabalho?

10. Quantos instrumentos vocé utiliza para
avaliacdo do processo de ensino
aprendizagem?

[1Somente um.

[ 1De dois a trés.
[ 1De trés a cinco.
[ IMais de cinco.

11. Quais instrumentos que vocé mais utiliza
para a avaliacdo do processo ensino
aprendizagem?

[ 1Trabalhos e exercicios individuais e/ou em grupo realizados em aula.
[ 1Participacédo nas aulas.
[ Producdo de texto e disciplina em sala.

12. Qual dos instrumentos utilizados tém
maior peso na sua avaliacdo?

[ ]Provas [ ITrabalhos e Pesquisas
[ ]Participacdo nas aulas

13. A prova deveria ser eliminada do
processo de avaliacdo?

[1Sim []N&o. Por que?

14. Vocé utiliza a prova como instrumento de
aprendizagem?

[1Sim []N&o

15. Para vocé, a prova reflete o potencial do
aluno?

[1Sim []N&o. Por que?

16. Para vocé, qual o principal objetivo das
avaliacdes?

[ IMedir o desempenho dos alunos. [ ] Verificar se houve
aprendizagem. [ ]Outro. Qual?

17. Vocé como professor procura sempre dar
um retorno da avaliagdo aos alunos,
comentando principalmente as questdes
que varios erraram?

[1Sim []N&o

18. Vocé realiza autoavaliacdo?

[]Sim []N&o

19. Vocé realiza avaliagdo diagndstica?

[1Sim []N&o

20. Como vocé define avaliagdo?

Endereco: Rua Treze de Maio, 538 — Sdo Francisco — Curitiba/PR — 80510-030

Telefone: (41) 3311-5926
Email: etica@uninter.com
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APENDICE C - Matriz do Produto

Curso de Extensao e Formacado Continuada: Avaliacdo como apoio a

orientacdo pedagodgica da préatica docente.

Curso de Extensdo e Formacao Continuada: Avaliagdo como
apoio a orientacdo pedagodgica da pratica docente
Professor na Educagao Basica
Avaliacao da Aprendizagem na Educacdo Basica
Modalidades e Funcoes da Avaliacdo da Aprendizagem
Dificuldades encontradas pelos docentes para:
- aplicar uma Avaliacdo Qualitativa e Quantitativa;

- realizar uma Avaliacdo Diagnostica;
- utilizar a Avaliacdo como apoio a Pratica Docente e Aprendizagem Discente.

Fonte: Ribeiro; Both (2019).



