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Histériadorato

Romé&o disse a um ratinho que ia passando por perto dele: “Pare ai.
Temos ja de ir ao juiz. “Quero te acusar”. “Vamos’, respondeu o
ratinho. “A consciéncia de nada me acusa e saberei defender-me”.
“Muito bem”, disse o gato. “Aqui estamos diante do senhor juiz’.
“N&o o veo”, disse o ratinho. “O juiz sou eu’, disse 0 gato. “E o
jari?’, perguntou o ratinho. “O jari também sou eu”, disse o gato. “E 0
promotor?’, perguntou o ratinho. “O promotor também sou eu”. Ent&o
vocé é tudo? Disse o ratinho. “Sim, porque sou 0 gato, Vou acusar

Ay

VOCE, julgar vocé, e comer VOCE”.

Lewis Carroll



RESUMO

LOPES, Kénya Maria Vieira. Avaliagdo do Processo Ensino/Aprendizagem do PROEJA
do Instituto Federal do Tocantins Campus Araguatins. 2011. 91 p. Dissertagéo (Mestrado
em Educagcdo Agricola). Ingtituto de Agronomia, Universidade Federa Rura do Rio de
Janeiro, Seropédica, RJ. 2011.

O presente trabalho surgiu mediante inquietagbes advindas da experiéncia com o
acompanhamento pedagdgico no curso do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional a Educacéo Bésica, na modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA), do Ingtituto
Federal do Tocantins Campus Araguatins, entre os anos de 2008 a 2009. Focalizamos, dentre
outras situacOes-problemas, aspectos referentes a avaliagdo da aprendizagem. No ensino-
aprendizagem a avaliagdo deve constituir-se como o inicio para tomada de decisdes, e ndo
apenas como fim do processo pedagdgico. Frente ao surgimento de programa de
inclusdo de Jovens e Adultos na modalidade de Educacdo Profissional indagamos:
quais sdo os procedimentos avaliativos utilizados na prética educativa dessa instituicéo? Para
responder tal questionamento realizamos uma pesquisa que objetivou analisar as praticas
pedagdgicas utilizadas na avaliacdo do processo ensino/aprendizagem no curso Técnico
PROEJA em Agroindustria do IFTO Araguatins, por meio de declaracdo verba docente. A
pesquisa de abordagem qualitativa contemplou: estudos tedricos dos procedimentos e
concepcdes avaliativos; elaboracdo e aplicacd de um questionario semi-estruturado junto
aos docentes da Unica turma do Curso Técnico em Agroindistria do Campus Araguatins;
estudo, producdo e divulgacdo dos dados referentes aos resultados do questionario. O corpus
investigado é composto de 15 docentes que ministraram aulas no segundo semestre de 2009
na referida turma. Os conceitos atribuidos pelos docentes ao termo avaliar assinalam que a
avaliagdo € um meio para verificar tanto o nivel de aprendizagem, as habilidades e
competéncias adquiridas, os sucessos e as dificuldades do estudante, como para verificar se 0s
objetivos de aprendizagem foram atingidos, utilizando-se desses resultados para aprimorar as
préticas pedagbgicas. Constatamos a preferéncia dos docentes pelo uso da prova escrita,
integrado-se a funcdo formativa e diagnéstica da avaliagdo e instrumentos avaliativos tais
como: atividade diédria, provas orais e seminarios. Tais instrumentos terdo assertividade nas
Instituicbes de Ensino a medida que contribuirem para diagnosticar efetivamente
dificuldades e avangos do aprendizado do aluno e proporcione agdes que contribuam para a
melhoria do sistema de ensino/aprendizagem. Cabe ressaltar que esta reflexdo podera ser
aprimorada e disseminada pelos educadores no ambito do Instituto e nas demais esferas
educacionais.

Palavras-chave: Avaiacdo, Ensino/aprendizagem, Educacdo Profissiona de Jovens e
Adultos.



ABSTRACT

LOPES, Kénya Maria Vieira. 2011. Evaluation of the Teaching / Learning PROEJA
Federal Institute of Tocantins Araguatins Campus. 91 p. Dissertation (Master Science in
Agricultural Education). Agronomy Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ. 2011.

The present work originated by concerns arising from experience with pedagogical support in
the course of the Nationa Integration of Professional Education to Basic Education in the
form of Youth and Adults (PROEJA) of the Federal Campus Araguatins Tocantins, between
the years 2008/2009. We focus, among other situations, problems, issues related to
assessment of learning. In the teaching-learning evaluation should establish itself as the top
decision-making, not just as an end of the educational process. Due to the appearance of
inclusion program for Y outh and Adult Vocational Education in the form we ask: what are the
evaluation procedures used in educational practice that institution? To answer this question
we conducted a survey that aimed to analyze the teaching practices used in the evaluation of
teaching and learning in the course of the Agribusiness Forum in PROEJA IFTO Araguatins
through teaching verbal statement. The qualitative study included: theoretical concepts and
procedures of evaluation, development and implementation of a semi-structured questionnaire
from teachers the only of the Technical Course on the Agribusiness the campus Araguatins;
Tech, study, production and dissemination of data regarding the results of the questionnaire.
The corpus investigated is composed of 15 teachers who taught classes in the second half of
2009 in that class. The concepts assigned by teachers to evaluate term indicate that evaluation
is a means to verify both the level of learning, skills and competences acquired, the successes
and difficulties of the student, such as ensuring that the learning objectives were achieved,
using if these results to improve teaching practices. We note the preference of teachers for the
use of written evidence to the integrated formative and diagnostic assessment, that assessment
tasks such as daily activity, oral examinations and seminars. Such instruments will be
assertive in universities and colleges as they contribute effectively to diagnose difficulties
advances of student learning and provide actions that contribute to improving the system of
teaching and learning. It is noteworthy that this reflection can be enhanced and disseminated
by educators within the Office and in other spheres of education.

Key word: Assessment, Teaching/Learning, Professional Education for Youth and Adults.
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INTRODUCAO

“As inquietagdes em torno da avaiacdo educacional ampliam-se a
medida que se apontam novos rumos para a educacdo’.
(HOFFMANN, 2001, p.12).

O Instituto Federal de Educacdo do Tocantins, Campus Araguatins, vem ofertando
cursos que visam a atender a demanda profissional da mesorregido do Bico do Papagaio®.
Dentre estes, destacamos os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, Concomitante e
Subsequiente em Agropecuaria. Mediante o Decreto 5.478 de 24 de junho de 2005, e suas
alteragoes, que ingtitui no ambito federal o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos- PROEJA, o Campus
Araguatins buscou atender este publico por meio da oferta dos cursos. Técnico em
Agroindustria, em 2006/2 e Técnico em Informética, em 2007/2.

O PROEJA segue a proposta de formacdo integral da rede profissiona tecnolégica,
onde se oferece 0 ensino médio e, conjuntamente, um curso técnico profissionalizante. Por se
tratar de uma modalidade especifica, oferece tais cursos com carga-horéria reduzida, e, por
vezes, sem condicdes adequadas para sua efetivacdo. Contudo, o documento-base do
programa (BRASIL, 2005c, p. 26-42) aerta que os cursos nessa modalidade devem ser
oferecidos no mesmo padréo de qualidade dos demais cursos técnicos profissionais integrados
a0 ensino médio. Sugere o uso de metodologias inovadoras e a verificagdo das reais
necessidades de aprendizagem dos alunos, tais como: articular os conhecimentos prévios,
reinventar a didatica cotidiana, avaliar 0 aluno ndo para polarizar aprovacdo e reprovacao,
mas para mover os alunos na busca de novas aprendizagens.

Constatamos que esse Instituto tem enfrentado grandes desafios ao ofertar cursos no
PROEJA, notadamente no tocante a exceléncia da qualidade profissional que pretende
alcancar. Desafios estes que vao desde as dificuldades para manter o aluno jovem €ou adulto
trabalhador fregliente as aulas (atenuar os indices de evasdo), passando pela dificil busca por
profissionais habilitados para atuagdo com este publico especifico, ou mesmo por questbes
pedagbgicas devido a auséncia de um curriculo integrado que atenda as peculiaridades dessa
modalidade de ensino, 0 que gera um descompasso No processo de ensino/aprendizagem
expresso no momento da avaliagéo.

A pesquisa se materializou por meio de uma experiéncia vivenciada com o
acompanhamento pedagégico nos cursos PROEJA: duas turmas do Curso Técnico em
Informatica e uma turma do Curso Técnico em AgroindUstria, nos anos letivos de 2008 e
2009. Fomos instigados a analisar a concepcao de avaliacdo dessa comunidade escolar, bem
como a forma de avaliagdo utilizada no curso PROEJA, na Agroindistria. Considerando os
saberes intrinsecos dos jovens e dos adultos, percebemos que 0 ato de avaliar ainda esta
restrito ao instrumento ‘prova, em especifico as “Semana de Provas’, um méodo adotado
pela escola no processo avaliativo das turmas de cursos técnicos integrados oferecidos no
turno diurno, aderido também pelas turmas PROEJA.

O processo avaliativo deve prever o acompanhamento e desenvolvimento da
aprendizagem do aluno no decorrer das aulas, contribuindo para diagnosticar as dificuldades
e/ou os avancgos do aprendizado do aluno para tomadas de atitudes. Caso isso ndo aconteca, a
avaliacdo pode propiciar a exclusdo do estudante da sociedade.

1 A Mesorregigo do Bico do Papagaio compreende 66 municipios — 25 no Pard, 16 no Maranhdo e 25 no
Tocantins — distribuidos em cito microrregifes, com &reatotal de 140.109,5 km2 e com populacdo de 1.436.788
habitantes. Fonte: portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/bico_papagaio.pdf. Acesso 15-mar-2011.



Analisamos nesse trabalho as teorias e préticas pedagogicas da avaliaco do processo
ensino/aprendizagem no curso Técnico PROEJA em Agroindistria do IFTO Campus
Araguatins, buscando, mediante a declaracdo verbal dos docentes do curso, revelar os
conceitos e funcdes da avaliacdo, identificar os procedimentos de avaliagdo mais utilizados
pelos os mesmos, investigar a aplicabilidade e as implicacbes da prética avaliativa da
aprendizagem adotada no referido curso.

Segundo normas do “Manual de Instrucbes de Dissertagbes da UFRRJ (Rio de
Janeiro, 2006), optamos por estruturar essa dissertacdo no modelo “narrativa em capitulos’,
organizada da seguinte forma:

No “primeiro capitulo” perpassamos pelos marcos historicos da Educacdo Profissional
e Educacdo de Jovens e Adultos, enfatizando a criagdo do PROEJA como desafio aos
Institutos Federais de Educacéo, os quais foram recentemente criados, tornando-se um avanco
no que tange ao ensino técnico profissionalizante.

No “segundo capitulo”, expusemos uma revisdo de literatura sobre a temética
“Avaliacio do processo ensino/aprendizagem”. E um capitulo sucinto, porém, de extrema
significancia para a nossa atuacdo enquanto pesquisadora, pois sintetiza anos de estudo e
producdo textual sobre a avaliagdo educacional. Buscamos conceituar as definigdes, teorias e
funcbes da avaliacdo educacional e apresentar algumas das atenuadas legislagbes que
orientam sobre avaliacéo na Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000, 2005c), de modo
afacilitar o entendimento das andlises e discussdes dos resultados obtidos com essa pesquisa.

O campo e objeto de estudo desse trabalho, bem como, a problematica, os objetivos e
a metodologia escolhida para realizagdo da proposta de pesquisa apresentada ao PPGEA
(Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Agricola), estdo no “terceiro capitulo”, intitulado:
“O PROEJA no IFTO Campus Araguatins’. Destacamos neste trabalho o relato das nossas
observagdes no acompanhamento pedagdgico dos cursos PROEJA em Araguatins, de onde
surgiu aidéia de unir o estudo de Avaliacdo e Educacéo de Jovens e Adultos.

Os dados obtidos mediante questiondrios estao organizados no “quarto capitulo”, onde
apresentamos as “Teorias e praticas pedagdgicas da avaliagdo no processo de
ensino/aprendizagem no PROEJA do IFTO Campus Araguatins’. Neste, entrelacamos os
resultados da pesquisa e realizamos uma andlise qualitativa dos mesmos, mediatizados pelo
suporte tedrico referendado no segundo capitul o, entre outros.

Abordamos nas “ConsideracOes finais’ algumas reflexdes sobre os resultados desse
trabalho, deixando como intento a continuagcdo da “acéo - reflexdo - acdo” frente a prética
avaliativa.

Entendemos que esse trabalho é de relevancia para os educadores, pois elucida
guestdes que ndo sd0 novas, mas que precisam ser discutidas no ambito educacional. A
discussdo sobre avaliagao nos leva arefletir sobre outros contextos, como afirma Lisita (2003,
p. 93): “[...] discutir avaliagdo significa discutir aprendizagem, o ensino, o curriculo, o projeto
pedag6gico da escola, 0 sistema escolar, a formacdo dos professores e as politicas
educacionais como um todo”.



1 CAPITULO| - EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOSE EDUCACAO
PROFISSIONAL: PROEJA

1.1 A Educacéo de Jovens e Adultos

Com o propdsito de abordar conceitos existentes sobre a temética Educacéo de Jovens
e Adultos, apresentamos nesse item definicles atribuidas ao termo, encontradas na L egislacdo
educacional brasileira, LDB n° 9394/96, Lei 11.741/2008 e em autores que discutem essa
modalidade de ensino.

Destacamos inicialmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
brasileirae LDB n° 9394/96- a utilizacdo do termo Educacéo de Jovens e Adultos. Essa
expressdo é citada pela primeira vez no Titulo 3, Artigo 4°, Inciso VII, onde trata sobre o
“Direito a Educacéo e Dever de Educar”, abordando que o dever do Estado para com a
Educacdo Publica serd efetivada mediante a garantia, entre outras, “da oferta da educacéo
escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidade, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cdes de
acesso e permanéncia na escola’.

A Educacéo de Jovens e Adultos foi regulamentada na LDB n° 9394/96, que em seus
artigos Numeros 37 e 38 caracteriza 0 seu publico-avo: “os jovens e adultos que ndo tiveram
acesso ou continuidade no ensino fundamental e médio na idade propria”. Ainda nessa se¢éo,
essa Lei delega ao poder publico a viabilizagdo, o estimulo, 0 acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola. Caracterizagcdo essa que permite cbservarmos que essa modalidade de
educacdo possui um diferencial no que concerne a sua estrutura.

Na LDB 9394/96 € possivel observar o tratamento da EJA como uma medida de
compensacdo por meio de cursos e exames’. Nessa legislacdo ha o esclarecimento que os
Exames Seletivos estéo entre as formas acessiveis para garantia a educacdo basica aos jovens
e adultos trabalhadores. A regulamentagdo quanto ao limite minimo de idade para que o
estudante possa realizar os exames supletivos para prosseguimento de estudos em caréter
regular leva arestri¢cdo do publico a ser beneficiado nessa educacéo.

A Lei 11.741/2008 que altera alguns dispositivos da Lei 9394/96, apresenta um novo
enfoque a Educacdo de Jovens e Adultos, pois acrescenta ao Artigo 37 dessa Lei o 3°
paragrafo abordando que esta educacdo “devera articular-se, preferenciamente, com a
Educacdo Profissional, na forma do regulamento”. Ha um diferencial quanto a abordagem da
EJA. Logo, os termos atribuidos nesse novo paragrafo da LDB pautam-se na peculiaridade de
gue o jovem €/ou adulto que ndo esta na idade apropriada na Educacdo Regular é trabalhador,
e que por isso a Educacdo de Jovens e Adultos deve estar, prioritariamente, integrada a
Educacéo Profissional.

Mas, o que vem a ser Educacdo de Jovem e Adulto?

Partindo dos conceitos definidos na prépria LDB do que é Educacdo, e da exposicéo
desta quanto a destinacdo de pesguisas ao que € ser Jovem e Adulto, destacam-se as seguintes
proposi ¢oes:

2 A LDB n° 9394/96 ndo define os termos cursos e exames. Todavia, a utilizacdo dos termos nessa lei permite
compreendermos que O curso trata-se de uma organizacdo diddtica em que o estudante tera de assistir
determinada quantidade de horas-aulas por disciplinas, enquanto o0 exame € uma prova a que o estudante ficara
submetido para adquirir mudanca no nivel da sua escolaridade, sem necessidade do cumprimento de horas-aulas
no ambiente formal escolar. Em pesquisa ao dicionario Globo (FERNANDES, 1995), registramos as seguintes
definigdes: cur so: conjunto de matérias que constituem um estudo; exame: prova de habilitacdo.
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Educacéo: processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesgquisa, NOS Movimentos sociais e
organizagOes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais. (BRASIL, 1996).

Jovens e Adultos - pessoas acima de 15 anos.

Gadotti (2008) sustenta que a Educacdo de Jovens e Adultos geramente € vista
mediante conceitos daquilo que ela ndo representa: uma educacdo assistematica, ndo-formal e
extra-escolar, e aerta que os termos educacdo de adultos, educacéo popular, educacéo ndo-
formal e comunitéria, ndo sdo sindbnimos. Afirma ainda: “o termo educacdo de adultos tem
sido popularizado especialmente por organizacOes internacionais como a UNESCO, para
referir-se a uma érea especializada da educacéo” (p.30).

Embora haja a comparagéo, e em muitos casos, a equiparacéo do conceito de educagéo
de adultos com educacdo popular, observa-se que ha diferenca entre elas. A educacéo popular,
por exemplo, trata de uma concepcdo geral de educacdo e acaba se opondo a Educacéo de
Adultos, pelo fato dela ser gerenciada pelo poder estatal, diferentemente da Educagéo
Popular, que tem ocupado os espacos que a educacdo de adultos ndo levou muito a sério.

Porém, para Gadotti (2008, p 15), “O conceito de Educacdo de Adultos vai se
movendo na direcdo do conceito de Educacdo Popular na medida em que a realidade comega
a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e & competéncia cientifica dos educadores e das
educadoras”.

Ha autores que estabelecem diferenca entre essas modalidades de educacdo no sentido
de atribuir & Educacdo Popular, 0 conceito de um processo sistematico de participacdo nas
préticas e movimentos populares, atribuindo a Educacdo de Adultos o sentido de esta
pertencer ao sistema, por ser oficial, e de buscar a passagem do saber tradicional para modelos
modernizados.

Pautaremos nesse trabalho a definicdo da Educacéo de Jovens e Adultos como uma
educacdo pertencente ao sistema, uma educacdo oficial, basica, bem como a proposicdo de
gue esta € uma especificidade entre as demais modalidades e niveis que apresenta um
diferencial na sua caracterizagdo, por ser composta de um publico especifico que, por ta, deve
ser analisada sob um olhar critico e analitico especiais.

Revisitando alguns tedricos que trabalham com Educacdo de Adultos como Freire
(2007), Gadotti (2008), bem como outras literaturas, observamos que as discussoes trazidas
sobre EJA, em sua maioria, referem-se ao processo de Alfabetizacdo. A abordagem sobre essa
tematica, também no processo do ensino profissionalizante, é atual. Todavia, a sua histéria
gjuda na compreensdo da importancia, desde as primeiras iniciativas educacionais de jovens e
adultos até as agdes de politicas voltadas para este publico em especifico.

Dessa forma, percorremos esse caminho da histéria com o intento de demonstrar que
0s aspectos relacionados as agdes da Educacdo de Jovens e Adultos iniciam-se desde as
primeiras aces quanto a proposta do processo de aprendizagem.

Aconteceram vérias agfes quanto a tentativa de qualificacdo e formacéo de jovens e
adultos, principalmente a partir dos anos 1940. Logo, a histéria da EJA no Brasil tem como
marco essa década e se divide emtrés periodos:

De 1946 a 1958 - quando foram realizadas as cruzadas com intento de vencer o
analfabetismo, que era entendido como chaga, doenca.

De 1958 a 1964 - onde surgiu a ideia do programa permanente de
enfrentamento do problema da alfabetizag&o.

Pbs- 1964 —ano internaciona da Alfabetizacdo criado em 1990 pela comissdo
naciona de afabetizacdo, e que existe até hoje.



Anterior a esse periodo historico, a EJA no Brasil eravista como integrada a educacéo
chamada “popular”, “para 0 povo”, que significava difusdo do ensino elementar. Ressalte-se
gue desde os tempos do Brasil Col6nia ha agdes voltadas ao processo de aprendizagem dos
adultos, destacando-se o seguimento do ensino missionario. Todavia, a partir da década de
1940 a Educacéo para Jovens e Adultos se firmou como questdo politica nacional.

Apontam-se como marco as agoes referentes a EJA as Conferéncias Internacionais de
Educacdo de Adultos - CONFINTEA's, que, desde 1949 até o ano de 2009, promoveram um
total de seis encontros.

No Plano Internacional encontram-se registrados 0s seguintes eventos e respectivas
concepcdes apresentadas sobre a Educacéo de Adultos:

| Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Adultos - Dinamarca (1949),
a educacdo de adultos foi concebida como uma espécie de educacédo moral -
(GADOTTI, 2008, p. 34, grifos Nossos).

Il Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Montreal (1963),
a educacdo de adultos foi concebida como uma espécie de educacéo
permanente e por outro, a educacao de base ou comunitéria. (GADOTTI
2008, p. 34, grifos do autor).

Il Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Adultos - Toquio (1972), a
educacdo de adultos voltou a ser entendida como supléncia da educacdo
fundamental. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos nossos).

IV Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos - Paris (1985),
caracterizou-se pela pluralidade de conceitos, sendo discutidos vérios
temas, 0 que fez com que essa conferéncia “implodisse” o conceito de
educacdo de adultos. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos do autor).

Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos- Jomtien- Tailandia
(1990), Alfabetizacdo da EJA seria apenas uma etapa da Educacao Basica.
Nela o pensamento pedagégico brasileiro foi referéncia, com suas
experiéncias, 0 que prova a necessidade de sociaizacdo mais ampliada dos
sucessos obtidos no trabalho pedagoégico. (GADOTTI 2008, p. 34, grifos
NOSSOS).

Merece destague, entre os eventos promovidos no ambito internaciona, a V
CONFINTEA promovida pela UNESCO em 1997, em Hamburgo, Alemanha, sob o tema: “A
aprendizagem dos adultos, como um direito, ferramenta, prazer e responsabilidade
compartilhada” (IRELAND, 2009).

Ta conferéncia influenciou medidas junto aos paises participantes, tendo em vista a
ampliacdo dos servicos de educacdo bésica frente a necessidade de aprendizagens individuais
deste publico, bem como a recomendacdo de melhorias das condi¢cdes de salde, emprego e
produtividade.

Na América Latina os investimentos na Educacdo de Jovens e Adultos intensificaram-
se entre 0s anos 50-60 do século XX, com intento de formar recursos humanos para o
desenvolvimento social. Sendo que na década de 1980 ha uma queda no investimento devido
a0 indice do Produto Interno Bruto.

No Brasil, tais investimentos condensaram-se na década de 1990. Destacamos alguns
programas federais de formagdo de pessoas adultas, que visam, entre outros objetivos, a
facilitar o acesso dos adultos a educacéo formal, que também engloba a educacéo informal, no



sentido que alguns desses programas levam em consideracdo a aprendizagem obtida por essas
pessoas em sua experiéncia de vida e no cotidiano:

PLANFOR, 1996- Plano de qudificacdo e requalificagdo do trabalhador
implementado em todas as regifes do pais sob direcdo do Ministério do
Trabalho e do Emprego com recursos do Fundo de Amparo ao Trabal hador
(FAT) e visava qudlificar e requalificar anualmente pelo menos 20% da
Populagéo Economicamente Ativa (PEA). (MANFREDI, 2002, p.152)

PAS, 1996- Programa Alfabetizacdo Solidaria- situado entre os programas
gue conjugam a formacdo profissiona com o aumento da escolaridade
basica, teve como finalidade o combate ao analfabetismo. Foi implementado
inicialmente em 13 municipios do Norte/Nordeste. (MANFREDI, 2002, p.
158)

PRONERA, 1998- Programa Naciona de Educacdo em é&ea de
assentamento de Reforma Agréria, que tragou como prioridade a
alfabetizacdo dos trabalhadores rurais assentados. A meta inicia do
programa era afabetizar cem mil trabalhadores rurais, no entanto, os
recursos financeiros sO permitiram contemplar 7% dessa meta (HADDAD,
1999, p.14). O PRONERA trazia a possibilidade de o assentado cursar,
juntamente com a alfabetizacdo, o profissionalizante.

PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO, lancado em 2003 e que
permanece até os dias atuais, o programa amplia a abrangéncia do processo
de alfabetizaco aos jovens, adultos e idosos. E uma porta de acesso a
cidadania e 0 despertar do interesse pela elevagdo da escolaridade, tem
atendimento prioritario a 1.928 de municipios que apresentam taxa de
analfabetismo igual ou superior a 25%. (BRASIL, 2011).

A década de 1990 foi marcada na histéria educaciona pela constatacéo de diversos
programas no ambito da Educagéo de Jovens e Adultos. Sobre tais investimentos € importante
mencionar a abordagem apresentada por alguns tedricos quanto ao avanco, criagdo e
investimentos dos programas em EJA. Para Gadotti (2008), por exemplo, 0 marco historico de
criac8o de programa nessa érea esta relacionado diretamente com a divida externa do pais, no
sentido de que iniciamente a divida externa causa alguns impactos positivos a educacéo,
porque tais recursos chegam a educacdo e a medida que aumenta essa divida e chega a hora de
paga-la h&d uma diminuicdo nos recursos educacionais.

Historicamente, investimentos na EJA sempre estiveram sob influéncia de interesses
politicos. A exemplificar o caso do MOBRAL - o Movimento Brasileiro de Alfabetizag&o -
em 1984, que se encontrava inserido no processo politico sendo “um mecanismo que reforcaa
hegemonia politica de um partido ou de regime politico” (GADOTTI, 2008, p. 21).

Porém, a Educacdo de Jovens e Adultos deve enfocar demais reflexdes e discussdes
guanto a questéo politica, tendéncias, problemas e perspectivas, no que se refere aos aspetos
politico-pedagdgicos, bem como quanto a problemética da formac&o do educador de jovens e
adultos.

Podemos relacionar a histéria da EJA com a educacdo e exclusdo percebida ao longo
da histéria brasileira. As vitimas da exclusdo educacional, inicialmente, foram as mulheres,
independente de serem ricas ou pobres, estendendo-se aos ‘inferiores’: deficientes, imigrantes,
povos indigenas, quadro este que foi se modificando a partir do ano de 1960 com a
mobilizacdo destas minorias (ARANHA, 2006, p. 128). Segundo essa autora: “S6 muito



recentemente tem havido maior empenho em estender a educagcdo para essas minorias,
inicialmente pela defesa da integracéo dos diferentes e mais recentemente pela suainclusio.”

Assim como tais minorias, 0s jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade para
estudar em tempo habil sdo excluidos, mesmo com amplitude de oferta de educagéo, pois o
processo de exclusdo, em geral, parte ndo apenas do fator educacional, mas do contexto
SOCi0econdmico.

Gadotti (2008) levanta tal reflexdo trazendo a histéria de experiéncias préticas com a
EJA, por meio dos programas como o MOVA - Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e
Adultos - em S&o Paulo e do SEJA- Servicos de educacdo de Jovens e Adultos - em Porto
Alegre.

O MOVA foi implementado na cidade S&o Paulo e em outros Estados em janeiro de
1990, e trouxe como aspecto inovador a concepcao libertadora de educacéo na medida em
gue ndo se impds orientacdo metodoldgica, tendo em vista que o processo de aprendizagem
também envolve aspectos afetivos e sociais. A proposta desse projeto era fortalecer os
movimentos populares sem atrel&-1os ao Estado. Dessa forma, para uma entidade ingressar no
movimento esta teria de atender certos critérios, tais como: constituir-se como grupo sem fins
lucrativos, respeitar a concepcdo de educacdo apresentada pelo projeto, garantir educadores
habilitados, com dominio de leitura e escrita para atuar no projeto e nas capacitacdes
destinadas a estes (GADOTTI, 2008, p.93).

O SEJA - Servicos de Educagéo de Jovens e Adultos - desenvolvido a partir do ano de
1989, na cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul, tragou como propésito primeiro a
alfabetizacdo de adultos nas quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesse, buscou-se
trabalhar contelidos referenciados na experiéncia de vida do jovem e adulto, e como
metodologia a relacdo dialégica. O SEJA contava com o engajamento do professor no fazer
pedagdgico. O ingresso do educador no projeto inicialmente era marcado por sua participacéo
num seminario, onde, entre outras atividades, apresentavam-se 0s pressupostos tedrico-
metodol 6gicos do programa, alertando os educadores quanto a necessidade do compromisso
frente ao trabalho de alfabetizacdo de adultos.

E importante refletir quanto ao fazer educativo e suas peculiaridades no trabalho com
jovens e adultos, pois as préticas pedagogicas com esse publico devem atender e respeitar
suas realidades socioculturais. Logo, a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser vista numa
perspectiva que viabiliza a cidadania de quem nela estd, ou dela venha a fazer parte. E
importante a compreensdo quanto aos propositos da EJA. N&o se pode pensar apenas nos
procedimentos didaticos a serem ensinados aos grupos populares. E necessario, que os
contelidos ndo sejam estranhos ao cotidiano dos alunos.

Cabe ressaltar que a énfase gera atribuida a EJA ndo pauta-se essencialmente como
uma questdo pedagdgica, mas como uma demanda politica. Dessa forma, é necessario que o
educador trabahe respeitando as peculiaridades do alunado, suas condic¢des culturais, seus
anseios e suas expectativas.

A histéria da Educacdo de Jovens e Adultos confunde-se com a histéria da Educacdo
Profissional no sentido de que, tanto uma quanto a outra, em momentos marcos, levam em
consideracdo a aprendizagem obtida de maneira informal na experiéncia de vida nas
atividades cotidianas.

A tentativa de universalizacdo da Educacdo Basica é exemplificada na integracdo da
educacdo de jovens e adultos com a educacdo profissional que sera abordada no préximo item
desse trabalho, apds perpassarmos por alguns marcos historicos do contexto da educacdo
profissional.

1.2 A Educacéo Profissional no Brasil e sua Relacdo com os Contextos Historicos.



Perpassar pelos caminhos da histéria permite que se analisem os fatos decorridos e
compreenda-se 0 que acontece no presente. Tragcamos, a seguir, €los entre a histéria e o
contexto do Ensino Profissional no Brasil, de modo a elucidar reflexdes sobre préticas e
visdes educativas no percurso entre o ‘Ensino elitizado’ e a busca pelo ‘Ensino Universal’.

No processo de ensino, independente do tempo ou do espaco, hd um objetivo social,
econdmico e politico, sendo este uma das bases norteadoras para os procedimentos
metodol 6gicos a serem pautados na educacéo. Esse processo de ensino parte da definicdo do
gue a sociedade espera da escola e das definigdes que os educadores construiram sobre
educacdo, escola e ensino.

A histéria da Educacdo Profissional no Brasil aponta diferentes olhares e funcdes
guanto ao seu foco de atuacdo. Ta acdo permite destacar que do periodo colonial aos dias
atuais, 0 ensino caracterizado inicialmente como de restrito acesso, onde apenas uma classe
poderia obté-la, atualmente, busca como caracterizacdo a disposicdo de um notével
crescimento e facilidade de acesso a toda populagdo em caréncia dessa modalidade de
Educacéo.

As leituras de Kuenzer (2007), Manfredi (2002), Frigotto (2005) e demais autores,
bem como de algumas legislacbes, constituiram-se como bases norteadoras nesta delimitacéo
historica da Educacéo Profissional das agdes voltadas aos Jovens e Adultos interligadas com a
relacdo ao trabalho, a prética educativa e ao processo aprendizagem.

No Brasil Colbnia, periodo da pré-colonizagdo - 1500 a independéncia do Brasil -
1822, inicialmente o processo de ensino profissionalizante centrava-se na aprendizagem do
oficio dado de pai para filho, dos mais velhos aos mais mogos, mediante a observacdo direta
das atividades basicas para sobrevivéncia, como pesca, colheita e confec¢do de objeto e nas
préticas dos saberes e fazeres mediante 0 exercicio das variadas atividades existentes na
comunidade. Nessa época, prevaleceram também, as préticas educativas informais de
qualificagdo dos jovens e adultos envolvidos no engenho ‘no e para o trabalho’. O principal
espaco de aprendizagem desses jovens e adultos (escravos e homens livres) constituia-se 0 seu
ambiente de trabalho, sendo essa educagdo considerada como um processo complexo de
socializacdo e aculturacdo desses individuos com relacdo a aquisicdo de aprendizagens no
trabalho e em outros espacos socioculturais.

Tendo em vista que o foco econdmico do Brasil nessa época era a agroindustria
artesanal agucareira, havia a necessidade da preparacéo e do aproveitamento das forcas de
trabalho qualificadas ou néo para esta atividade. Fato que justifica a expressdo de qualificacéo
do processo de aprendizagem voltado ‘no e para o trabalho’.

Nesse periodo destague € dado a iniciativa por parte dos jesuitas em construir um
ambiente de formagdo profissional, as chamadas *escolas-oficinas’, que propunha o ensino de
atividades artesds e demais oficios. Observa-se, nesse contexto, 0S primeiros marcos
histéricos de uma educacdo elitizada. Registrase como acdo dos jesuitas, aém da
catequizacdo e educacdo dos indios, a construcdo de escola para os setores de elite.
(MANFREDI, 2002, p. 69).

No tocante aos métodos de ensino nessa época, destaca-Se 0 uso em suas escolas pela
companhia de Jesus, da pedagogia, modelos institucionais e curriculos proprios, as quais
estavam integradas na Ratio Sudiorum®.

Em relacdo a abrangéncia da oferta de ensino nesse periodo, notamos as seguintes
divisdes dos segmentos educacionais e seus respectivos destinatarios:

% “Surgida no fim do século (1586-1599), a Ratio Sudiorum regulamentou rigorosamente todo o sistema
escol &stico jesuitico: a organizacdo em classes, os horarios, os programas e a disciplina. Eram previstos seis anos
de studia superiora de filosofia (I6gica, fisica, ética), um ano de metafisica, matemética superior, psicologia e
fisiologia. Ap6s uma repetitio generali e um periodo de prética de magistério, passava-se ao estudo da teologia
gue durava quatro anos. Esta era aformacao jesuitica’. (MANACORDA, 1999, p.201)
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v Ensino religioso (catequético): em especial, aos indios;
v' Ensino instrucional e profissional: setores da elite.

Inclui-se também no registro de uma educacdo profissiona ‘para poucos a existéncia
das chamadas corporacfes de oficios, as quais se constituiam em associagdes tipicamente
urbanas. Devido a natureza da atividade a ser ensinada nessas corporacfes, a artesanal, 0
guantitativo de aceitabilidade de aprendizes para cada mestre era restrito, e s6 depois de um
periodo de quatro anos e posterior a avaliagdo de uma banca examinadora que o aprendiz
poder-se-ia ser oficial®. Nessas corporacdes havia um controle tanto da producgo quanto dos
aprendizes no processo. Nesse periodo, grande parte da populagdo ndo tinha acesso a
Educacso. (MANFREDI, 2002).

No Brasil Império, periodo compreendido entre o ano de 1822 - independéncia do
Brasil - a 1889 - proclamacéo da republica, a economia brasileira tomou novos focos. A
implantagdo de atividades e de empreendimentos estatais e privados tomou espaco da
economia voltada a agroindustria com base no sistema colonial de trocas. Segundo Manfredi
(2002), para alguns historiadores 0 nascimento destas iniciativas estatais atrelou-se a
formagdo do aparelho educacional brasileiro. Essas iniciativas geraram emprego formal que,
por suavez, remeteu aos sujeitos incertezas quanto a definicdo do papel e funcéo da escola.

O intento da fundagdo das primeiras institui¢cdes publicas de ensino superior, voltou-se
a formacdo de um publico especifico: pessoas para exercerem funcdes no exército e na
administracdo do Estado, sendo o ensino secund&rio e o ensino primério, ministrados em
poucos estabelecimentos. Embora a constituicdo de 1824 garantisse no papel a instrucdo
priméria gratuita aos cidaddos, na prética, a dindmica ndo se concretizava. Logo, neste
momento histérico 0 objetivo pautou-se na qualificacdo e formacdo da elite, por isso a
priorizacdo da oferta de cursos superiores, em detrimento da oferta do ensino secundério e
primério.

Nesse periodo traca-se a edificacdo da concepcdo e prética de uma educacdo com
caracteristica compensatéria e assistencialista. Destinava-se aos pobres e desvalidos a
acessibilidade a educacdo, uma forma de fazer com que a pobreza sentisse-se ‘digna’, ao
mesmo tempo em que se pretendia promover uma educagdo para uma formacgédo visando ao
trabalho artesanal. Por uma vertente os interesses econdmicos, por outra, a legitimagéo das
desigualdades sociais.

Destacamos como agdes desta atitude de legitimacdo das desigualdades sociais e
elitizacdo da educagdo profissional, o seguinte:

Entre 1840 e 1856: a fundacéo das casas de educandos artifices por dez governos
provinciais, onde eram encaminhadas criancas e jovens em estado de mendicancia
que recebiam instrucdo priméria. Concluida a aprendizagem, o artifice permanecia
mais trés anos no asilo, trabalhando nas oficinas com a duplafinalidade de pagar sua
aprendizagem, e formar um peculio, que Ihe era entregue no final do triénio.
(MANFREDI, 2002, p. 77);

Entre 1858 e 1886: a criacéo dos liceus de artes e of icios em alguns centros urbanos,
sendo que 0s acessos aos cursos eram livres, exceto para os escravos. (MANFREDI,
2002, p. 78);

Murasse (2010), ao estudar sobre a educacdo brasileira no periodo imperia destaca a
influéncia de dois agentes politicos nas acBes decorridas sobre o ensino nessa época, 0S

* Oficial: nome atribuido ao aprendiz apds a concluso do seu periodo de aprendizagem na corporaggo de oficio.
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senhores. Bernardo Pereira de Vasconcellos (1795-1850) e de Zacarias de GoOes e
Vasconcellos (1815-1877). Ambos congtituiram-se como 0s personagens politicas e
intelectuais no periodo do Brasil Império. Participaram, de forma ativa, na construcéo e
consolidagéo das instituicbes que alicercaram o estado imperia, inclusive as instituicoes
educacionais. Embora esses tivessem apresentado ideias liberais, as agdes, na prética, visavam
a efetivacdo de uma educacéo para lite.

Pereira Vasconcellos deixou registrada a necessidade da instrucdo (o ler, escrever,
contar). Em seus discursos abordava a hecessidade de ensinar aos jovens o respeito as leis e as
instituicBes. Porém, 0 ensino secundario era destinado especialmente aos filhos de familias
ricas, naquela época, a elite politica. Todavia, era a iniciativa privada que oferecia a instrugdo
gratuita e publica. Embora eles considerassem que tal privilégio ndo significava que os
demais membros da sociedade estivessem impedidos de ter acesso a educacéo.

Segundo Murasse (2010) Zacarias de Goes e V asconcellos que atuou na esfera politica
na segunda metade do periodo Imperial, assegurava em seus discursos a obrigatoriedade da
instrucdo primaria. O mesmo chegou a comparar a educacdo priméria a obrigatoriedade da
vacina, no sentido de que se a vacina € uma forma de preservar a salde do homem, a
educacdo seria a forma para resguardar a salide da sociedade. Esse periodo pautou-se numa
concepcao de educacdo como forma de estabelecer a ordem e promover o progresso do Brasil.

Em sintese, no ambito das acBes educacionais, tanto Bernardo quanto Zacarias
executaram aquilo que julgava necessério para fortalecer a ordem societaria.

Em relacdo a abrangéncia da oferta de ensino nesse periodo destacamos as seguintes
divisdes dos segmentos educacionais e seus respectivos destinatérios:

v Instrucdo primaria: (em papel) destinava-se a todos os membros da sociedade.
v Ensino Superior: €elite condutora, principalmente a classe politica;

No periodo considerado como Primeira e Segunda Republica, compreendido entre os
anos de 1889 a 1937, observou-se notdrio crescimento do processo de industrializacéo e
urbanizacdo, o que levou o pais a ingressar numa nova fase econdmico-social. Dessa forma, 0
sistema educaciona brasileiro ganhou nova roupagem. O sistema de ensino visava a
intensificar o processo de institucionalizacéo de preparacdo e qualificacdo de agentes que
pudessem vir atornarem-se trabal hadores assalariados.

Constituiu-se como fato importante a Educagdo Profissional nessa época, a criagéo,
em 1909, da Escola de Aprendizes Artifices, por Nilo Peganha, entéo presidente da Republica.
Por meio do Decreto n° 7.566, publicado em 23 de setembro, dezenove Estados foram
contemplados com esta nova instituicdo educacional, ficando de fora o Distrito Federal e o
Rio Grande do Sul, pois ja possuiam uma instituicdo de carater profissional. A criagdo dessas
Escolas foi 0 marco histérico que caracterizou o inicio da rede federal de ensino.

Nos aspectos conceituais, observa-se a consideracéo da educagcdo como processo mais
abrangente do que o obtido no ambito da institui¢do escolar. Cita-se, neste contexto, a atuacéo
dos positivistas quanto a sua posi¢cao sobre a Educagdo Profissional. Para estes, dever-se-iam
considerar, no processo de aprendizagem profissional, “o tempo livre para os aprendizes
absorverem a educacdo materna, tendo em vista a formagdo mora” (MANFREDI, 2002,
p.80).

Em relacdo a abrangéncia da oferta de ensino nesse periodo, destaca-se o Ensino
Compulsério de oficios que se destinava aos pobres ‘desafortunados’ e a todos que pudessem
se tornar trabal hadores assalariados.

No que tange a metodologia utilizada na educacdo profissional, Manfredi (2002)
ressalta que, tanto a organizacdo quanto os métodos de ensino, adquiriram racionalidade
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técnica em detrimento do ensino exclusivamente empirico, no qual se pautava 0 ensino
profissional. Para a autora, o predominio da organizacao cientifica do trabalho requereu o uso
de novos métodos de ensino. Sendo assim:

[...] a organizagdo do ensino profissional e os métodos de ensino, antes
exclusivamente empiricos e esponténeos das préticas artesanais de aprendizagem,
foram adquirindo uma racionalidade técnica, em funcdo do predominio da
‘organizagdo cientifica’ de trabalho. (MANFREDI, 2002, p. 94).

Como aponta ainda a autora, foi no periodo da primeira republica que as préticas e
concepgoes de Educacdo Profissional se inovaram, sendo suas matrizes politico - pedagégicas
referéncias ao longo do século XX. Portanto:

A primeirarepublica se caracterizou como um periodo de grandes transformacoes e
de grande ebulicdo social, no qual se gestaram novas préticas e concepgoes de
Educacdo Profissional: ao lado da concepcéo assistencialista e compensatéria,
surgiram a concepgdo catolico - humanista, orientada pelo trabalho como antidoto a
preguica [...] As concepcles emergentes, somadas aquelas do periodo anterior,
configurar-se-iam como matrizes politico-pedagégicas de referéncia ao longo de
todo o século XX (MANFREDI, 2002, p. 94).

A busca por determinantes quanto a destinacdo do ensino profissional pode ser
evidenciada na tentativa de inclusdo e/ou exclusdo de parte de populagéo que se apresentava
no momento fora e/ou com facil acessibilidade ao processo de aprendizagem profissional.
Destacam-se nesse periodo as seguintes agoes:

Em 1892, no Ingtituto Profissiona Jo&o Alfredo, procurou-se retardar a entrada de
menores na forca de trabalho, elevando para 14 anos a idade minima de ingresso
nessa instituicdo de aprendizagem de oficios. Pagavam-se aos aprendizes apenas 0
necessario para a complementacdo do saléario dos pais. (MANFREDI 2002, p. 81-
85).

Em 1892 gprovou-se uma lel que determinava a criagdo de cursos noturnos para
menores trabalhadores. (MANFREDI, 2002, p. 86).

Em 1911, em S&o Paulo, a criacdo de escolas exclusivas para 0 sexo masculino:
artes industriais, e para 0 sexo feminino. economia e prendas manuais.
(MANFREDI, 2002, p. 86).

Entre as duas primeiras décadas do século, despontaram-se projetos de educacdo
profissional propostos pelos diferentes setores dominantes, de iniciativa privada e
confessional como a educagdo das escolas salesianas. (MANFREDI, p. 89-91).

Ao redlizar uma andise do histérico da educacdo do ensino médio e profissional
apresentado por Kuenzer (2007), destacamos a existéncia de duas grandes reformas
educacionais nesse periodo: A Reforma Jodo Luiz Alves (1925) e a Reforma de Francisco
Campos (1932). A primeira propunha uma nova estrutura curricular ao curso ginasial. Os
cursos Técnico Comercial e Agricola eram nitidamente voltados para a demanda de um
processo produtivo, e ndo davam acesso ao curso superior. A segunda reforma comegou a
estruturar 0 que seria mais tarde o 2° Ciclo (atua Ensino Médio), criando também os
chamados cursos complementares, realizados nas proprias escolas do Ensino Superior.

No estudo realizado por Kuenzer (2007) observamos que 0 acesso ao ensino superior era
exclusivo para os concluintes do curso ginasial, dando-se por meio de exames. Tal exigéncia,
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para os estudantes da época, constituia-se como barreiras ao acesso e a certificagdo formal
superior que, segundo a autora, € uma das formas de chegar as portas do mercado de trabal ho.
Assim estruturava-se a educacdo nesse periodo:

v' Ensino Primario: até 1932 havia ao curso priméario alternativas de curso rura e
curso profissional em quatro anos. Ao curso primario poderia suceder o ginasial.

v Ensino Ginasial: sucessor ao curso primario.

v Ensino Superior: ramos profissionais.

Na Primeira Republica a educacdo tomou novo direcionamento devido a acdo estatal
em criar e manter Escolas de Aprendizes Artifices. E destaque nessa educagio compulsoria de
oficios o inicio da busca de abrangéncia do processo de educacdo profissional aos membros
da sociedade. Embora a estruturacdo do mesmo apresentasse-se como dificuldade/barreira ao
estudante para preparacdo e alcance a chegada ao mercado de trabal ho.

O Estado Novo, periodo compreendido entre os anos de 1937 e 1945, foi marcado pela
divisdo do trabalho, por um lado, o manual, por outro o intelectual. Dentre as acbes educativas
ocorridas nesse periodo destaca-se a Reforma de Gustavo Capanema (1942) a qua foi
instituida pelas chamadas Leis organicas. Esta reforma redefiniu o curriculo e as articulactes
entre os cursos, ramos, ciclos e graus. No Estado Novo ficou estabelecida a seguinte
abrangéncia e duracéo do ensino:

v Ensino primério: duravade 4 a5 anos e destinava-se a criangas de 7 a 12 anos;
v Ensino Médio (profissional): destinava-se a jovens de 12 ou mais anos e compreendia
cinco ramos profissionais:

» Colegia Secundério;

= |ndustrid;
=  Comercid;
= Normal;

= Ensino Agricola.

v' Ensino Superior: nesta década passava-se cerca de 15 (quinze) anos para o estudante
percorrer todos esses niveis.

Cabe ressaltar que na Reforma Capanema o Ensino Médio foi dividido em 1° e 2°
ciclos com intento meramente profissional de formagdo do individuo as préticas do ramo
profissional escolhido, para sua preparagdo ao ensino superior. Nesta divisdo de ciclos houve
a priorizagdo de formagdo do individuo: o 1° Ciclo era destinado a formar trabalhadores
propriamente manuais, a classe menos favorecida, sendo o 2° Ciclo destinado a formar os
ramos profissionais, mas apresentando um ensino de segunda classe. Anterior a essa reforma
alguns dos cursos colegiais que existiam como, normal, técnico comercial e agricola ndo dava
acesso ao ensino superior.

Kuenzer (2007) aerta que a funcdo do Ensino Médio deve estar além da preparacéo
para o ingresso ao Ensino Superior. Logo, este ensino tem uma fungdo dupla: tende a preparar
0 aluno, ab mesmo tempo, para a continuidade de estudos e para 0 mundo do trabalho. Nesse
sentido, a autora aponta que a escola deve preparar propostas pedagdgicas para abranger todas
as dimensbes comportamentais, ideoldgicas e normativas.

Esse conhecimento histérico da Educacdo Profissional permite notar a evolugdo da
abrangéncia e importancia do Ensino Médio profissionalizante no pais. Em 1942, as escolas
de aprendizes artifices transformaram-se em Escolas Técnicas Federais, com a Lel Organica
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do Ensino Industrial n® 4.073 de 30 de janeiro. Inclui-se, neste ano, a criagdo do Servigco
Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI e posteriormente, no ano de 1943, 0 Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercia - SENAC.

As politicas para educacdo profissional nesse periodo ganharam novos setores de
investimento nas propostas de formacdo do individuo, as quais estdo expressamente atreladas
aos interesses capitalistas e econdémicos da época. A criacdo do SENAI, por iniciativa dos
sindicatos, a expansi do que mais tarde chamar-se de “Sistema S, s30 exemplos que
testificam tal intencéo e acéo.

No inicio da década de 1940, nota-se a ascensdo das entidades sindicais como
fomentadoras da Educacdo Profissional, o crescimento e fortalecimento do Sistema S,
principalmente, a partir dos anos 1964 com os governos militares de Castelo Branco a Jodo
Figueiredo. Tanto as Escolas Técnicas quanto o SENAI passaram a oferecer cursos numa
perspectiva puramente tecnicista: contelidos reduzidos, préticos e operacionais. Foi nesse
periodo pré-militar e militar que estas entidades, bem como empresas estatais e privadas,
ganharam, sob garantia de Lei, incentivos fiscais para desenvolver projetos de formagéo
profissional. Tais incentivos s6 foram suspensos na década de 1990, com medida provisoria
apresentada pel o entdo presidente Fernando Collor de Méello.

Entre o periodo Democratico (1945 a 1964) e o periodo da Ditadura Militar (1964 a
1985) foram promulgadas as primeiras Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: Lei
n° 4024 de 1961, e as Leis 5.692 de 1971 e Lei n° 7.044 de 1982. Para a Educacéo
Profissional essas Leis apresentaram as seguintes mudancas:

v Lei 4024 de 20 de dezembro de 1961: manifestou a articulagdo entre os ramos
secundérios de 2° ciclo e profissional, sendo uma via para 0 acesso ensino
superior. (KUENZER, 2007, p. 15);

v' Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971: instituiu a profissionalizacdo universal e
compulséria para 0 ensino secundario, estabelecendo, formamente, a
equiparagdo entre o curso secundario e 0s cursos técnicos, passando de um
modelo humanistico/cientifico para cientifico/tecnologico. (MANFREDI,
2002, p. 105);

v Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982: aterou diretriz referente a
profissionalizacdo do ensino de 2° grau, o qua obrigava os curriculos dos
cursos de 1° e 2° graus a ter um nlcleo comum, e outra diversificada para
atender as peculiaridades locais, regionais. (BRASIL, 2010Db).

A relacdo entre as trés Leis em referéncia se complementa na dualidade e qualidade
entre Ensino Médio e Técnico, e entre Formacdo Geral e Formacdo Técnica. A articulacdo
entre os ramos de ensino profissionalizante proposto pela LDB n° 4024 de 1961, foi apoiada
pela Lei 5.691 de 1971, sendo que esta propunha a profissionalizacdo compulsoria, onde
todos os aunos obteriam habilitaco profissional. No entanto, a Lel 7.044 de 1982 propunha
uma formagdo geral do individuo separada da formag&o técnica.

Os objetivos tracados para o Ensino Médio e profissional com essas Leis estavam em
consonancia com o modelo politico e econémico da ditadura: a contencdo da demanda de
estudantes secundaristas ao ensino superior, a despolitizacdo do ensino secundério, por meio
de um curriculo tecnicista e pela preparacdo da forca de trabalho qualificada para atender as
demandas do desenvolvimento econdmico (KUENZER, 2007).

® O Sistema S configura-se como uma rede de Educacéo Profissional paraestadual, organizada e gerenciada pelos
orgaos sindicais (confederactes e federacoes) de representacdo empresarial. (MANFREDI, 2002, p.179)
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Embora em Lel se deixasse exposta a intencdo de que a formagdo individual,
profissiona e cidada do individuo estivessem numa perspectiva de educacdo integral, na
prética, a contradicdo da afirmagdo estava posta. Mesmo com o aumento da oferta de cursos
profissionalizantes, observou-se uma demanda de trabalhadores que sequer chegavam ao 2°
Grau, e aos que chegassem, a escola sequer apresentava proposta metodol dgica diferenciada a
este publico. O foco do ensino era estritamente técnico. Como entdo articular formagéo
humana com técnicaltecnol 6gica?

Para Kuenzer (2007) a Educacdo profissional ndo deve ser confundida com a
Educacéo Bésica no que tange a sua finalidade, pois a primeira tem como foco o mercado de
trabalho, e a segunda, por sua natureza, deve ter como finalidade principal a formagéo
humana.

Embora estivesse realizado a leitura na integra de documentos como: Decreto 2.208/97
e 5.154/2004, reiteramos a0 texto o posicionamento de alguns tedricos sobre sua opinido, em
especial Kuenzer (2007) e Manfredi (2002).

121 A Educacéao Profissional a partir dos anos 1990: L DB 9394/96 e |legislacoes
posteriores.

Esse periodo € marcado pelo surgimento dos programas contingéncias de Educacéo
Profissonal. A Lei 9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional
brasileira, o Decreto 2.208/97 e Decreto 5.154/2004° que regulamenta a o §2° do art. 36 e 0s
artigos 39 a 42 da Le 9.394, de 20 de dezembro de 1996, foram marcos para a reforma
educacional. Com estas legislacOes buscaram-se desenvolver uma nova institucionalizagéo a
Educacdo Profissiona. Intensificam-se as propostas quanto a consolidacdo de um Sistema
Nacional de Educacdo Profissional, que envolveria sistemas como SENAI, SENAC e
instituicdes de ensino publico e privado.

No éambito da Educacéo Média profissionalizante o foco inicial das discussdes limitou-
se ap0 Decreto 2.208 de 1997, onde constava em especifico os objetivos da Educacdo
profissional e a possibilidade do desenvolvimento desta junto a0 Ensino Regular nas
instituicbes escolares e em ambientes de trabalho. Consta-se nele os regimentos quanto a
modalidade dos cursos e sua organizacdo curricular, consistindo num ponto chave de
discussdo. Logo a proposicao do curriculo, organizado por éreas, desviabilizava a integracéo
do ensino médio e profissional.

Segundo Ciavatta (2005) o Decreto 2208/97 constituiu-se no principal documento de
regulamentacéo profissiona do governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso. Para
Silva (2007), esse documento representou um retrocesso ao processo de equivaléncia entre
ensino médio e educacdo profissional conquistada pela Lei n° 4.061/61. O documento deixou
em proposi¢ao a articulagéo do sistema de educacdo profissional com os setores empresariais,
incumbindo-os da responsabilidade pela definicdo curricular, gestédo e financiamento das
instituicoes.

Maués (2008) apresenta um diferencial em relacdo a discussdo entre o Decreto
2.208/97 e o Decreto 5.154/2004. O Decreto 2208/97 favoreceu a experiéncia ao invés da
formacdo do professor, jA que os cursos estavam sendo oferecidos de forma tripartite.
Empresarios poderiam contratar professores e o poder publico reduzir os investimentos nas
escolas darede federal .

Partindo da andlise de Maués (2008) observamos que a discussdo comum entre 0s
autores € a critica quanto a desarticulacdo, em prética, entre o ensino médio em relacdo ao

& Ambos os decretos regulamentam o §2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Vae destacar que o Decreto 2.208/97 foi revogado pelo Decreto 5.154/2004.
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profissional. Esse decreto passa a ver as instituicdes educacionais como empresas onde tem
que se agir com eficiéncia. Isso é colocado devido a exigéncia pelo decreto de formactes
itinerarias. a cada médulo. Podendo-se aproveitar 25% da parte da formagéo geral no técnico.

Posterior ao Decreto 2.208/97 surgiu outro que também se tornou um dos focos de
discussao quanto a Educacdo Profissional. O Decreto 5.154/2004 revogou o Decreto 2.208/97
criado em meio ao clima de pressdo quanto aos aliados do governo Luis In&cio Lulada Silva e
de membros do proprio governo em consolidar seu plano de trabalho visando a educagéo. A
abordagem que se encontra é que o0 novo Decreto, dém de ndo trazer mudancas a
regulamentacdo da Educacéo Profissional, utilizou procedimentos considerados inadequados a
proposta de implementacdo de um documento que visava a mudanca na conjuntura
educacional anterior. A falta de discussdes e debates da classe dos educadores, da base, sobre
a Educacéo Profissional na formulagdo dessa legislacdo, € um dos pontos criticados por
alguns autores e educadores, como Ciavatta (2005).

No Decreto 5.154/2004 os Artigos 2 e 3 indicam a possibilidade de oferta de cursos e
programas de formag&o inicial e continuada de traba hadores segundo itinerérios formativos,
sendo que o § 2 indica a necessidade de esses cursos se articularem com a modalidade de
Jovens e Adultos.

Os rumos a serem tomados quanto ao antigo decreto foram destacados pela existéncia
de trés grupos que, segundo Silva (2007), opinavam, respectivamente, para que tal decreto
fosse reformulado dentro da Lel maior da educacdo brasileira, a LDB n°® 9394/96; que ndo
houvesse um novo decreto ja que a minuta de reformulagdo destas fincava-se na acomodacéo
conservadora e consistia apenas na incorporacdo de partes da LDB da Resolugdo n° 3/1998,
que ingtitui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, e do Decreto 2.208/97.
O terceiro grupo, 0 conservador, opinava para a permanéncia total ou parcial da educacéo
profissional vigente.

As discussdes de tais grupos contribuiram para que, no momento, refletisse-se sobre os
fins que poderia ter tido o Decreto 2.208/97. Todavia, a este foi dado um Unico fim: a
promulgagcdo do Decreto 5.154/2004 que trouxe, em concomitancia, a reformulagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais. Tal reformulagdo foi estabelecida pelos instrumentos
juridicos como o Parecer n° 39/2004, que trata da aplicacdo do Decreto n° 5.154/2004 na
Educac&o Profissional Técnica de nivel médio e no Ensino Médio. A Resoluc&o n° 1 de 2005,
que atuaiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo para o Ensino Médio, e para a Educacdo Profissiona técnica de nivel médio de
forma integrada ao Ensino Médio, assim como o Decreto n° 5.154/2004, garantiram a
manutencao das Diretrizes para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico vigentes, as quais
estabeleciam um conjunto de principios de separacdo entre as disciplinas, sob a concepcao de
educacdo profissional interessada.

Para Maués (2008) entre os dois decretos mudou: o avanco nos cursos de qualificacéo
permitindo a elevacdo da escolaridade. Entre os dois decretos ndo mudou: o itinerario
formativo; os profissionais; o principio e base da Educacdo produtivista. Segundo esse autor,
houve mudanca com o Decreto 5.154 de 2004 pelo menos no aspecto da oportunidade da
instituicdo escolher o curriculo a trabahar: de forma integrada, concomitante, subseqliente ao
Ensino Médio e ao fato destes cursos permitirem a elevacao da escolarizacéo.

A colocagdo de um parégrafo no artigo 4° desse novo Decreto, o qual aponta sobre as
formas de articulacéo entre a Educacdo Profissional e Ensino Médio, ndo consiste em garantia
de articulagéo entre estes.

O novo decreto trouxe a definicéo quanto aformacdo inicial e continuada, bem como a
preocupacdo quanto a continuidade do Decreto 2.208/97. No Decreto 5154/2004 definiu-se
gue ha formacdo inicial quando o trabalhador principia na érea profissional e ha formagao
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continuada nas demais experiéncias formativas apds o trabalhador ter adquirido a primeira
formagéo.

Tanto num decreto quanto noutro as criticas quanto a modularizagdo dos cursos, 0s
itinerérios formativos, estédo presentes. Tal organizacdo expressa o discurso hegemdnico
quanto a flexibilizacdo do emprego, que, segundo Silva (2007), abrange também o poder de
produzir ocupacoes.

Observamos que a proposta de itinerérios formativos ao estudante permite a
confirmac&o do que alguns autores falam sobre trabal ho, empregabilidade. Pensar e fazer com
gue uma instituicdo de ensino apresente aos seus estudantes itinerarios de formagdo, apenas
consolida o fato de que os objetivos da educacéo envolvem em primeira insténcia o mercado
de trabalho.

A luz dos Decretos 2.208/97 e 5.154/2004 e da prética educacéo profissional, observa-
se 0 enfoque na preparacdo do individuo para atendimento a demanda do mercado de
trabalho. Percebemos também que o intento dos governos responsaveis pela elaboracéo de tais
decretos era facilitar a saida do estudante, visando a obtencdo de um possivel emprego. Fato
este discutido por alguns teodricos. Contudo, oferecer programas aligeirados, garantir ao
individuo uma formagdo de acordo com as exigéncias do mercado de trabalho, traz avanco a
Educacéo Profissional ?

1.2.2 Andlise sobre a¢bes do Governo Fernando Henrique Cardoso e L uis Inécio
Lula da Silva frente a Educacéo Profissional sob diver sos olhares.

A delimitacdo das agbes educacionais dos governos Luis Inacio Lulada Silva- Lula e
Fernando Henrique Cardoso - FHC tem como fonte a abordagem de Silva (2007), Maués
(2008), Ciavatta (2005) e a pratica educativa na rede tecnol égica.

Maués (2008) percorre alguns marcos da Educacdo Profissional brasileira entre os
anos de 1997 a 2007, considerando nesse periodo principa mente a analise dos Decretos 2.208
de 1997 e 5.154 de 2004, além de abordar alguns programas implementados no ambito da
formagdo e qualificagdo do trabalhador como PLANFOR (Plano Nacional de Formagdo do
Trabalhador) PNQ (Plano Nacional de Educacéo) e Escola de Fébrica.

Silva (2007) traz a abordagem e comparacdo quanto a proposta das politicas
educacionais do Governo Lula em equiparacdo ao governo de Fernando Henrique, num
enfoque da compreenséo sobre os limites e possibilidades do governo “do trabalhador” voltar
suas politicas educacionais ao povo trabalhador. Para essa autora, o grande desafio do
governo Lulafoi a busca da superacéo daldgica financeira sobre a l6gica social.

Ciavatta (2005) enfoca as politicas da educacdo profissional no governo Lula mediante
a andlise de diversos programas contingenciais de educacdo profissional num semelhante eixo
de discussdo de outros autores, de que o percurso adotado nessas politicas trouxe repeticao.

E importante destacar na abordagem das politicas de Educagio Profissional
implementadas, reconstruidas ou excluidas entre os dois governos, a observagéo de que, no
processo educacional, os resultados ndo sdo nitidos em curto prazo. Desta forma, as
dificuldades do Governo Lula ao assumir a presidéncia sdo visiveis, no sentido de que nesse
momento 0 governo recebia os resultados das reformas ocorridas na década anterior com o
presidente FHC. Numa visdo de alguém que se encontrava fora do poder, parecia facil aLula,
transformar, mudar a educacdo. Mas, na pratica, tal condicdo requer um prazo maior e exige-
se que hagja discussdo sobre a situagdo em gue se encontra a educagéo brasileira, partindo
assim para a consolidacdo de tais anseios, rumo a reestruturacéo nos documentos legais e nas
acOes a partir daimplementacdo dessas regras.

Vejamos algumas agdes dos dois governos que geraram tais discussdes. No governo
Fernando Henrique Cardoso recebia-se retorno da Reforma educacional proposta pelo
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governo anterior que estava alicercada no processo de cursos aligeirados de formagdo e
qualificacdo de professores. A implantacdo da reforma na década de 1990, pelo entdo
Presidente Fernando Collor de Méello, foi efetivada por persuasdo, ou por Leis e Decretos e
estreitou mais ainda a educagdo com o mercado. Resultados consolidados em acbes do
governo FHC por meio do Decreto 2.208/97, e na criag@o de programas, como o0 PLANFOR
vinculado ao ministério do Trabalho e Emprego; e que no governo Lula teve nova versao
através do PNQ (Plano Naciona de Qualificacdo). Nas acfes desse governo, visaram-se: a
reducdo de custos e contencao de possiveis tensdes sociais (énfase nas politicas sociais).

Sobre o governo Lula, Silva (2007) destaca a auséncia de acbes que garantissem, de
fato, ainclusdo e emancipagéo humana:

[...] aauséncia no governo Lula de uma politica de Estado gera a dispersdo
da oferta de cursos e sobreposicdo dos recursos existentes entre 0s
programas de educacdo profissional, qualificacdo, requalificacdo e resgate
socid de jovens e adultos em situacdo de risco exclusa, que garantem pouca
efetividade social do ponto de vista da inclusdo e emancipagdo humana
(SILVA, 2007, p. 14).

Tais acles estdo consolidadas em programas. Entre estes, os que propdem um elo
entre educacdo profissional e educacdo basica e os programas diretamente voltados ao
processo de empregabilidade (estimulo a0 emprego). Em destague os programas. PROEP-
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional; PROJOVEM- Programa Naciona de
Inclusdo de Jovens. Educacdo, Qualificacdo e Acdo Comunitéria; PROEJA- Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissiona a Educacdo Profissional a Educacéo Bésica
na modalidade de Jovens e Adultos; PNPE- Plano Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego
para os jovens; Juventude Cidada e Escola de Fabrica.

Além de tais programas cabe destacar a iniciativa de manutencdo e garantia de
Educacdo Bésica para Jovens e Adultos em todos os ambientes, inclusive aos que se
encontram em regime de prisdo. Destacamos a resolugdo CNE/ CEB n° 2 de 20 de maio de
2010, publicado no DOU de 20/05/2010 que apresentava as Diretrizes Nacionais para oferta
de Educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacao de liberdade nos estabel ecimentos
penais.

Nesse documento, hd a mengao que o Estado e a sociedade estéo sob responsabilidade
da garantia do direito do cidaddo a educacdo. Os Ministérios da Justica e da Educacdo
firmaram um protocolo de inten¢des no sentido de viabilizar e fortalecer a oferta de educacéo
em espacos de privacdo, de estimular oportunidades de aprendizagem a todos, em particular
os marginalizados e excluidos, propostas estas que também estdo expostas no PNE (Plano
Nacional de Educagéo) e nos relatérios daV e VI CONFITEA (Conferéncia Internacional de
Educagdo de Adultos).

O Artigo 5 do documento diz que é dever dos Estados, do Distrito Federa e da Unido,
incentivar a promoc¢ao de novas estratégias pedagogicas, producdo de materiais didéticos e de
novas tecnologias a serem empregadas no ambito das escolas em sistema de privacdo de
liberdade.

Entre os resultados das agdes do governo Lula vale destacar que ao menos os indices
de dependéncia da rede federal houve um ténue acréscimo. A demanda maior de oferta e
atendimento (matricula) da educacdo profissional estava nos setores privados, 0 que leva a
caracterizacdo de que os beneficiados da formagdo advinda dos cursos profissionais séo as
empresas, por isso a existéncia de tantos programas educacionais em parceria e até mesmo
sob responsabilidade direta do setor empresarial.

Maués (2008) defende que haja entre os principios das atuais politicas publicas para a
educacdo profissiona: a redugdo das desigualdades; desenvolvimento sicio-econémico;
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Educacdo Basica e publica de qualidade; alavanca para o desenvolvimento econdmico.
Acrescentamos a este a observacdo que a logica do mercado, a empregabilidade, esta por
detrés do discurso de inclusdo exposto nas acdes educacionais.

Incluimos nessa andlise a questdo da expansdo das redes federais por meio da criagéo
dos Institutos Federais de Educacdo no pais. Expansdo esta que também contribui para
destacar a continuidade das intengdes politicas sobre a educacdo no ambito da profissional.

1.3 A Expansido da Rede Federal de Educacéo e os Desafios

A Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica tomou um avangco
significante mediante a implementacdo da Lel 11.892 de 29 de dezembro de 2008, a qual,
entre outras agoes, criou Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia (IF's) em todo
0 pais. Essa legidacdo transformou grande parte das Escolas Técnicas, Agrotécnicas e
Centros Federais de Educacdo Tecnolégica - CEFET's - em 38 novas ingtituices, criando
também novos institutos federais. Até o final do ano de 2010 foram implementadas no pais
214 (duzentos e quatorze) novas escolas de educacéo profissional.

Entre as finalidades da Lei 11.892/2008, ressaltamos a expansao da oferta da educagéo
profissional e tecnolégica em diversos niveis e modalidades de modo a cooperar com 0
desenvolvimento do individuo em sua formacdo cidadd, bem como favorecer as melhorias
sociais e econdmicas da regido (BRASIL, 2008b). Diante disso, ha previsdes de oferta por
meio dos institutos para cursos de nivels: técnico, tecnoldgico, bem como para o publico
especifico de jovens e adultos.

Essa diversidade de ofertas de niveis e modalidades de cursos poderia ser considerada
como aspecto positivo devido a disponibilidade de vagas e oferta de oportunidades para a
sociedade obter curso de nivel superior. Todavia, nessa expansdo imediata, notamos alguns
entraves como: o despreparo de parte dos professores que ja pertenciam a rede federal em
ministrar aulas no ensino superior, e a resisténcia em ministrar aulas nos cursos
profissionalizantes para jovens e adultos.

Tais permissdes, e inclusive a equiparacéo dos Institutos Federais as Universidades
Federais trazida pela Lei 11.892/2008 em seu Artigo 2°, paragrafo primeiro, remete aos
profissionais da educacdo momentos de reflexdo, tensdo, medo, bem como, a constatacdo da
necessidade de mudancas no processo educacional. Afinal, as mudancas geram desconfortos e
fazem deparar-se com o incerto, sendo que muitas vezes ndo se esta preparado para
enfrentamento destas incertezas, quando se deveriam estar prontos (MORIN, 2006).

Além dessas incertezas, a criacdo dos Institutos pode ter gerado como desafio aaguns
Institutos (ha pesqguisas mapeando tal situacdo) a superacdo quanto a ‘crise de identidade’ dos
Campi, muitos deles que constituiam os CEFET’s e Escolas Agricolas. No caso do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins- Campus Araguatins, antiga EAFA,
por ter mais de 21 anos de funcionamento e reconhecimento perante a sociedade esta
passando por uma ‘crise de identidade’. Em um ano passou a atender além dos alunos do
ensino médio profissionalizante, a demanda de alunos do Ensino Superior, passando a ser
chamado de IFTO - Campus Araguatins. Nesse processo, cresceu o himero de servidores e a
demanda de alunos, sendo que os pertencentes ao quadro da antiga EAFA depreendem-se
com essa hova realidade.

Todavia, os atuais campi dos Institutos Federais de Educacdo que decidiram por aderir
a0 processo de ingtitucionalizagdo assumem a responsabilidade, junto ao Ministério da
Educacdo, de alcancar 0s objetivos propostos nessa mudanca. Entre elas a perca e a
reconstrucao dessa identidade.

Realizamos tal reflexdo, para que se registre no histérico da Educacgéo Profissiona a
mudanca tida como marco nesse processo de expansdo da rede, sendo necessario observar 0s
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desafios que tais IF's tém em relagdo a consolidacdo dessa proposta de mudanca na rede
federal.
Como desafios atuais dos Institutos Federais de Educacdo destacamos:

0 Fazer valer alLe 11.892 de 2008;
Nesse processo de expansdo das redes federais ha um desafio a se cumprir com 0s
objetivos propostos coma Lel 11.892 de 2008. No que se refere a Finalidades e Objetivos, os
objetivos sdo:

Promover a integracdo e verticalizacdo da educagdo bésica a educacdo
profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
guadros de pessoal e 0s recursos de gestéo (Inc. I11, Art. 6°);

Orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacéo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e
cultural no &mbito da atuacdo do Instituto Federal (Inc. IV, art. 6°);

Ministrar educag8o profissiona técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamenta e
para o publico de jovens e adultos (Inc. |, Art.79);

Ministrar cursos de formagdo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o0 aperfeicoamento, a especidizacdo e a
atualizacdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas &reas da
educagdo profissional e tecnoldgica; (Inc. 11, Art.79);

0 Galgar pela oferta de um ensino de qualidade, propondo como meta a busca
da exceléncia.

Constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
do espirito critico, voltado a investigacdo empirica. (Inc. V, art. 6°);

Toda mudanca requer um constante repensar. Dessa forma, o grande desafio com essa
nova ingtitucionalidade é manter a qualidade do ensino em todos os niveis. Como afirma
Morin (2006, p.42): “Nenhum progresso € conquistado paratodo o sempre”.

A proposicdo do governo Lula em expandir a oferta de cursos profissionalizantes e de
educacdo superior por meio da criagdo dos Ingtitutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, foi ousada e requer um compromisso educaciona ndo sd dos servidores (técnicos,
professores) e estudantes, mas, principamente, das adequacBes de politicas para a
manutencdo e desenvolvimento dessa hova institucionalidade.

131 Um desafio especial aos Institutos Federais. a oferta de cursos PROEJA

No gue tange a expansdo da oferta da educacdo aos jovens e adultos e da proposta de
expansdo da rede federal, torna-se como desafio aos Institutos a criagéo e implementacéo dos
cursos profissionalizantes de educacdo bésica que se estendeu também ao publico de adultos,
gerando a oportunidade desses em cursar a Educacéo Profissional Tecnoldgica.

O PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Béasica na modalidade de Jovens e Adultos - foi instituido pelo Decreto 5.748 de 24
de junho de 2005 revogado pelo Decreto 5. 840 de 13 de julho de 2006. A meta estabelecida
com a promulgacd do primeiro Decreto € de que as Instituicbes Federais de Ensino
implementassem até o fim do ano de 2006 cursos voltados para jovens e adultos com mais de
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18 (dezoito) anos. Destacamos que para atendimento ao proposto foi necess&rio que
Instituicbes apresentassem estrutura e proposta de atendimento a esse publico peculiar de
jovens e adultos, Fato este que tornou um grande desafio.

A proposta de criagdo de tais cursos consistiu numa tentativa de incentivo aos jovens e
adultos trabalhadores que se encontram fora da sala, sem a escolarizac8o basica, que estes
aproveitem a oportunidade de redlizar o Ensino Médio e a0 mesmo tempo obter uma
habilitacdo profissional. Todavia, se compreendeu que muitas dessas Instituicoes estavam
despreparadas estruturalmente para a oferta de tais cursos.

O PROEJA surge atendendo-se ao proposto no Decreto n° 5.154, de 23 de julho de
2004, que regulamenta as diretrizes da educagdo profissional e de cursos e programas de
formag&o inicia e continuada de trabal hadores.

Em relagdo a estruturacdo desse Programa um dos pontos discutidos por alguns
tedricos € a utilizacdo do tempo minimo da proposta de curriculo dos cursos. O primeiro
decreto que instituiu esse programa, 0 Decreto 5.478/2005, garantia a abrangéncia da sua
oferta apenas no ambito das instituicbes federais de educacdo tecnoldgica, abordando que o
programa abrange: “cursos e programas de formagéo inicia e continuada de trabalhadores e
educacdo profissional técnica de nivel médio” (Incisos I, Il), apontando como exigéncia a
carga horéria méxima, enquanto o Ultimo Decreto 5.840 de 13 de julho de 2006 garantiu a
amplitude do programa, também a rede estadual, municipal e entidades privadas de servico
social vinculadas ao sistema sindical, (8 3°), e carga horaria minima. Observemos 0s
diferenciais entre os Decretos:

a) Decreto 5.478/2005

Abrangéncia- Ingtitui no ambito das instituicdes federais de educacdo tecnoldgica o
Programa de Integracdo de Educacdo Profissiona ao Ensino Médio na Modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos- PROEJA;

Carga Horaria- MAXIMA- 1.600h- cursos de formag&o inicial e continuada (sendo,
no minimo 1.200h para formacéo geral e 200h para a formagdo profissional); 2.400h- cursos
de educacdo profissional técnica de nivel médio (sendo, no minimo, 1.200h para formagao
geral e carga horéria minima da habilitacdo técnica’);

b) Decreto 5.840/2006

Abrangéncia- Institui no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissiona com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos- PROEJA;

Carga Horaria- MINIMA- 1.400h- cursos de formag&o inicial e continuada (sendo, no
minimo 1.200h para formac&o geral e 200h para a formagao profissional); 2.400h- cursos de
educacdo profissiona técnica de nivel médio (sendo, no minimo, 1.200h para formacéo gera
e carga horaria minima da habilitac8o técnica, que é definida de acordo com a exigéncia de
carga horaria do curso).

Outro ponto em destaque sobre a discussdo da estrutura proposta para a formagdo do
jovem e adulto trabalhador € o fato de haver a separacéo entre o quantitativo de carga horaria
que seria a formagdo geral e a formagdo especifica para qualificacdo. Tendo em vista de que
essas formagdes sdo indissociaveis e, portanto, ndo podem ser predeterminadas e recortadas
quantitativamente. (FRIGOTTO, 2005, p. 1099).

O grande diferencia entre os decretos é que o 5.840/2006 aponta em seu Artigo 1° § 2
gue: “Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos jovens e
adultos’, afirmacdo esta que expressa a compreensao por parte dos formuladores de politicas
publicas da necessidade do atendimento educacional especifico as condi¢des do aluno. Tal
proposi¢do também esté clarana LDB n° 9394/96:

" A carga-horéria minima para cada curso técnico profissionalizante esta regulamentada no Catédlogo Nacional de
Cursos Técnicos e na Resolucdo CEB n° 4, de 8 de dezembro de 1999. (BRASIL, 1999).
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Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. (Art.
37,8 2°).

O Artigo 3° Inciso IV do Decreto 2.406 de 27 de novembro de 1997 prevé com a
oferta de ensino profissionalizante a: “integracdo efetiva da educacdo profissional aos
diferentes niveis e modalidades de ensino, ao trabalho, a ciéncia e atecnologia’.

O Parecer CNE/CEB n° 17/97 destaca a importancia de uma educacdo profissiona e
basica de qualidade, como chave para o éxito de uma sociedade desenvolvida.

Diante das modificacbes e proposicdes na conjuntura da Educacdo Basica e
Profissional para Jovens e Adultos, observa-se a priorizagdo da integracéo destas educactes
com a quaidade. Para isto ocorrer € necessario, entre outras agles, discutirmos sobre o
processo ensino/aprendizagem.

Todavia, é importante que se analise 0 que acontece na prética na Educacdo
Profissional de Jovens e Adultos. Essa evolucdo histérica da abrangéncia da Educacdo de
Jovens e Adultos trouxe impactos e avancos a sociedade, e indagacdes aos educadores que
realizam seu trabalho em sala e em busca de uma educagdo basica de qualidade.

O conhecimento dessa trgjetéria histérica da Educacdo Profissiona possibilita a
compreensdo que com o passar do tempo a Educacéo Profissional foi sendo cada vez mais
acessivel a populagdo, ao mesmo tempo em que mudou o foco de principios e fins a medida
que foi passando de educacdo informal aquelatida no periodo colonial na aprendizagem sobre
determinada atividade profissional, caca, pesca, repassada de pais para filhos, ou de mestres
para aprendizes, e como essa situacdo se tornou foco de investimento das politicas publicas do
Estado para com a Educagéo.

A andlise realizada nesse capitulo sobre os marcos historicos da Educacéo Profissional
e Educacdo de Jovens e Adultos permitiu o entendimento de que a proposta de unir Educacéo
profissiona com a Educacdo basica é anterior ao periodo atual. Todavia, é necessario
assinalar que para os tedricos atuais essa integracdo € ausente na pratica. Abordamos, dessa
forma, o PROEJA, que se apresenta como um curso profissionalizante e basico, mas que
enfrenta as mesmas dificuldades dos demais cursos profissionalizantes e que detém suas
préprias caracteristicas, pelo fato de se dirigir a um publico diferenciado de pessoas jovens e
adultas, muitos fora da escola por algum tempo.

Com base nesse contexto histérico, buscamos uma discussdo da prética educativa
vivenciada na rede de educacéo, técnica e tecnol égica que consiste a abordagem central desse
trabalho, o qual trata do estudo do PROEJA no IFTO - Campus Araguatins.

Mediante a proposicdo do Governo Federal com a criagdo do PROEJA, o IFTO -
Campus Araguatins buscou atender ao publico de jovens e adultos por meio dos cursos.
Técnico em Agroindustria, em 2006/2 e Técnico em Informatica, em 2007/2. No momento,
sdo perceptivels os desafios que a ingtituicdo tem enfrentado no que tange ao alcance da
qualidade profissional pretendida frente as proposicdes de mudancas expostos pela rede
federal de ensino.

Para melhor continuar a registrar 0os marcos e passos da Educacéo Profissional no
Brasil destinada ao publico de Jovens e Adultos, buscamos elucidéa-la a partir de uma questéo
intrigante da pratica educativa no PROEJA: o processo de avaliacdo da aprendizagem.
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2 CAPITULO I

AVALIACAO DO PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM

2.1 O Ensino/Aprendizagem

A prética educativa € remota frente aos estudos sobre a conceituacdo do
ensino/aprendizagem. Estéo registradas no periodo de Cristo, anterior e posterior a ele, vérias
préticas de ensinamento ao povo. As cartas do apdstolo Paulo®, por exemplo, consistiram num
instrumento de orientagdes, instrugdes ao povo, enquanto Jesus Cristo apresentava seu
conhecimento de maneira expositiva e com exemplos da realidade, mediante diversas
situacOes cotidianas.

Como visto no capitulo 1 desse trabalho, no periodo da pré-colonizacdo no Brasil era
comum o ensino do oficio passado de pai para filho, dos mais velhos aos mais mogos. Ainda
nesse periodo esta registrada no processo educativo a catequizacdo dos indios e colonos.

Tais exemplos demonstram que 0 ensino/aprendizagem € uma prética existente além
do ambiente escolar. Mas €&, principalmente, no espaco escolar que essa pratica € discutida,
refletida e estudada por tedricos da &rea educacional. E nesse ambiente que os agentes
diretamente envolvidos com a educagdo escolar, professores e aunos, encontram-se
relacionados com as agdes de ensinar e de aprender.

Segundo Libaneo (1994), o processo de ensino pode ser definido como a sequéncia de
atividades do professor e dos alunos, com vistas ao aprimoramento das capacidades cognitivas
do aluno (pensamento independente, observacdo, andlise - sintese - outras) que ocorre por
meio da assimilagdo de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades. Sendo que a
finalidade desse processo € “proporcionar aos alunos 0s meios para que assimilem ativamente
0s conhecimentos’ (p.54).

Nesse sentido, a aprendizagem consiste no resultado da atividade do processo de
ensino, ao mesmo tempo em que estabel ece uma relagdo dial ogica e interdependente com esse
processo, 0 qual se constitui 0 ensino/aprendizagem.

O primeiro estudo sobre a relagdo do ensino e aprendizagem surgiu no seculo XVII,
em um livro produzido por um pastor protestante denominado Jodo Amés Coménio (1592-
1670), intitulado de “Didactica Magna”. Com essa obra, Coménio formulou a ideia da difusdo
do conhecimento, aém de criar principios e regras do ensino. Para a pratica educativa nas
escolas, Coménio defendia a necessidade de o homem ser educado de acordo com suas
caracteristicas, idade e capacidade para o conhecimento. Todavia, nas praticas escolares da
Idade Média 0 ensino era separado da vida, logo a religido tinha grande poder e influéncia na
dindmica social. Na medida em que as classes sociais fortaleciam, crescia a necessidade de
um ensino ligado as exigéncias do mundo e o livre desenvolvimento das capacidades e

8 Segundo consta escrito na Biblia, 0 apdstolo Paulo, que tinha nome original de Saulo, foi o apdstolo diferente
dos demais por ter cuidado dos gentios (Atos 13: 47). O mesmo escreveu cartas aos Romanos, aos Corintios, aos
Gdlatas, aos Efésios, aos Colossenses, a Tito, a Filomom, a Pedro, a Jodo e a Judas, as quais tinham como
finalidade ensinar, advertir, instruir os cristdes da época.
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interesses individuais. Tal ideal foi consolidado pelo pensador Jean Jacques Rousseau (1712-
1778). Ele pregava que no processo de ensino a crianga precisaria primeiramente ser
despertada a gostar do estudo e mediante esse interesse haveria uma tendéncia natural para se
desenvolverem (LIBANEO, 1994, p. 54-61).

E importante destacar que na prética educativa nem o professor deve ocupar 0 centro
do processo educativo, nem tampouco o aluno. E necessario que o professor estabeleca uma
relacdo dindmica de reciprocidade com seus alunos, sem haver as polaridades. dominantes e
dominados. O professor ndo pode ser visto como o detentor do saber e o auno como o
desprovido do conhecimento. Tem se a considerar as experiéncias vividas pelos alunos como
base para a aquisicdo de novos conhecimentos e estruturas cognitivas. Logo, tanto o aluno
guanto o professor sdo integradores essenciais do processo ensino/aprendizagem.

O processo ensino/aprendizagem pode ser analisado pela caracterizagcéo do papel da
escola, pelaforma como os contelidos e métodos de ensino séo trabalhados, pela definicéo da
relacdo professor-aluno, como aprendizagem é tratada. Além do mais, existe anecessidade de
compreender e estudar o sentido, conceitos e fungdes da avaliagdo. Tendo em vista de que
avaliagdo abrange todos os momentos e recursos que o professor utiliza na aprendizagem,
independente da pratica pedagdgi ca adotada.

2.2 Definicoes, Teorias e Funcdes da Avaliacao do Processo Ensino/Aprendizagem

A avaliagdo estainserida no cotidiano, implicita e explicitamente em todos os ambitos,
no nosso dia-a-dia, quando (re) analisamos 0s Nossos projetos, quando agimos - refletimos -
agimos.

Mesmo que a avaliagdo possa ser utilizada sob diferentes aspectos e esteja presente
perceptivel e imperceptivelmente nas atividades humanas, € notavel que as discussdes em
avaliacdo, no Brasil, surgiram a partir da avaliacdo em educacdo e enquanto objeto de analise
da aprendizagem do aluno: “Quase toda a literatura sobre medida e avaliagdo em educacéo,
até meados dos anos 60, trata da avaliacéo da aprendizagem do aluno” (SAUL, 1988, p. 26).

O educador no contexto da pratica avaliativa, por vezes, faz uso da avaliacdo sem ter
clareza do que essa vem a ser, quais suas caracteristicas, e de sua relevancia para 0 processo
do ensino/aprendizagem.

Na tentativa de definir avaliacdo, suas teorias e funcdes, abordaremos os estudos
realizados por tedricos que discutem a tematica: Demo (1999; 2002), Hoffmann (2005z;
2005b, 2004, 2001), Luckesi (2002, 2008) Perrenoud (1999), Saul (1998), Sousa (2005) e
Vasconcellos (2006). Incluiremos também os relatos de experiéncia sobre questbes de
avaliacdo de Almeida (2005), Gatti (2003) e Lisita (2003).

Demo (2002) entende que a avaliacdo esta além do ensino e das técnicas, abordando a
concepcdo da avaliacdo qualitativa, a qual esta centrada na participacdo e entendida como
uma questéo politica.

Hoffmann (2005a, 2005b, 2004, 2001), discute sobre avaliagdo com base na
concepcao construtivista. Descreve questdes sobre avaliagdes observadas na pratica escolar
apontando quais aspectos devem ser revistos, como: o significado que a avaliagéo tem tido
desde a educacdo infantil & universidade. Vé avaliagdo como um passo mediador no
desenvolvimento da aprendizagem do educando.

Luckes (2002, 2008) busca conceituar avaliacdo da aprendizagem escolar,
contextualizando situacfes da prética escolar. S0 referenciais no que tange a definicdo do
termo avaliacéo.

Perrenoud (1999) aborda a discussdo da avaliagdo na linha da diversidade das | 6gicas,
busca evidenciar que a prética avaliativa no sistema educativo legitima a desigualdade,
estando a servico da selecéo.
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Saul (1998) anadlisa 0 termo e discute sobre questdes da avaliagdo numa visdo
emancipatoria, a que tem como objetivo a transformacdo da escola, do curriculo.

Sousa (2005) busca conceituar os significados atribuidos a avaliacdo escolar com o
objetivo de propor novos significadog/atribuicdes a avaliagdo a partir das analises realizadas.
Nessa, ha contextualizagcdo histérica e exemplos da prética avaliativa de algumas escolas.

Vasconcellos (2006), aborda as implicancias da avaliacdo no fazer pedagdgico
propondo uma nova concepcdo de avaliagdo: a dialética - libertadora. Elenca-se quais as
probleméticas atuais no contexto da avaliacdo, analisa-se 0 problema, busca-se estabelecer
fins e alternativas para resolucéo dessa problemética.

A leitura dessas principais obras deixa evidéncias de que avaliacdo é uma questéo
complexa e precisa ser revista enquanto prética educativa. E necessario conhecer e rever os
conceitos sobre avaliagdo, quais instrumentos usados nesse processo, suas fungdes, e para
quais objetivos estd sendo utilizada, ndo somente em aspectos tedricos, mas também em
relacdo a acdo na prética do cotidiano escolar.

Definindo alguns dos conceitos sobre o termo avaliagdo discutidos pelos autores
estudados, destacamos as seguintes abordagens:

Sobre a epistemologia do termo avaliar Luckesi (2002 p.79) salienta que toda
avaliacdo tem determinado conceito e aponta o significado da expressdo avaliar assim
definido: “O termo avaliar provém etimol ogicamente de dois outros termos latinos: prefixo a
e verbo valere, que significa, ‘dar valor a'; em sintese, atribuir qualidade a’.

Ja Lisita (2003) aborda o sentido explicito do termo avaliacdo, afirmando que essa
envolve duas perspectivas fundamentais. aval + agdo. A primeira significando a clareza do
referencial a ser utilizado; a segunda, as agdes a serem implementadas em funcdo desse
referencial.

Dessa forma, é compreensivel a definicdo abordada por Vasconcellos (2006) quanto a
avaliacdo. O mesmo afirma que a avaliacdo é um processo proprio da existéncia humana que
reguer reflexdo critica sobre a prética de modo a captar os avancos, resisténcias, dificuldades
e possibilitar umatomada de decisdo para superar os obstaculos.

Seguindo a légica do significado do termo avaliar apresentado por Luckesi (2002), a
autora Gatti (2003, p. 111) assinada que, em um sentido mais amplo a avaliacdo € um
julgamento de valor: “Avaliacdo em sala de aula € um julgamento para se saber até que ponto
os alunos atingem objetivos valiosos em aprendizagem diversificadas em relagdo a um certo
conte(do”.

Ha uma grande variedade de definicBes sobre avaliacdo. Na avaliagdo do rendimento
discente é dada énfase a alguns modelos e concepcbes de avaliagcdo, tais como tratar a
avaliacdo da aprendizagem como ‘medida, ‘julgamento de valores, ‘classificacdo’, e
diagndstico, ‘formativa’, “somativa’, entre outros.

Os primeiros estudos sobre avaliacdo da aprendizagem voltaram-se a andlise das
mudancas do comportamento humano e eram realizados sob a ideia de mensuragao por meio
de testes/medidas educacionais. Robert Thondike (apud SOUSA, 2005, p.27) em seus estudos
sobre avaliacdo deu relevancia aos testes e medidas educacionais, sendo que na década de
1930 ampliou-se a ideia de “mensuracéo por meio de testes padronizados”.

Sousa (2005), além de abordar o estudo do autor anteriormente citado, faz um recorte
de nove autores’ que influenciaram os escritos sobre avaliagdo no Brasil, tentando revisitar a
teoria da avaliacdo na concepcao de avaliacdo de cada um mediante: definicéo de avaliagéo,
natureza da avaliagdo, funcbes da avaliacdo, procedimentos de avaliagdo, forma de
comunicacdo dos resultados obtidos por meio da avaliagéo.

® Ralph W. Tyler; H. Taba; W. Ragan; R. Fleming; J. Popham; Bloom, Hasting e Madaus; R. Ebel; N. Gronlund;
Ausubel, Novak e Hanesian.
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Entre as defini¢bes de avaliagdo apontadas por esse grupo de autores destacam-se as
ideias de que: 0 processo de avaliagdo tem por finalidade determinar se os objetivos
educacionais estdo sendo alcangados, que a avaliacdo é um julgamento de valor, serve para
organizar e interpretar dados, permitir constantes reflexdes, aferir e comparar resultados,
modificar a conduta dos estudantes, sendo parte integrante da elaboracéo do curriculo e um
sistema de controle da qualidade do processo ensino/aprendizagem. (SOUSA, 2005, p. 30-
31). A avaliacdo da aprendizagem esta estritamente ligada a avaliacéo do curriculo.

Fazendo relacdo com a definicdo exposta por esses autores, em comparacdo aos
tedricos contemporaneos que tratam da temética, observamos que a maioria apontou para
alguns principios comuns da avaliacdo educacional, o que se refere a definicéo de que a
avaliagdo serve para julgar, atribuir valores e a0 mesmo tempo para verificar o alcance dos
objetivos propostos no plangjamento curricular, sendo um instrumento base para 0 processo
ensino/aprendizagem.

Como discute Demo (1999), a pratica avaliativa € importante para o processo de
aprendizagem. O mesmo afirma que o centro da avaliacdo é a aprendizagem:

Numa sociedade que a tudo e a todos classifica e escalona é
fundamental perseguir a relacdo pedagdgica adequada com a
avaliacdo. E dentro do campo metodol 6gico que a tudo e a todos quer
mensurar, € essencia apontar para centralidade da qualidade da
aprendizagem. (DEMO, 1999; p. 78).

No tocante a natureza da avaliac8o, suas caracteristicas e pressupostos, segundo os
autores abordados por Sousa (2005), observa-se duas vertentes. a avaliagdo vista sob relacéo
de medida e como desenvolvimento de etapas. Nessa primeira vertente os autores, Tyler,
Taba, Ragan Fleming, Popham, Ebel e Gronlun (apud Sousa, 2005) assinalam como véem a
medida no processo avaliativo. Alguns afirmam que a medida € apenas parte da avaliacéo,
porém, necess&ria. Outros asseveram que a avaliacdo esta além da medida e dos testes, que é
uma utilizacdo da medida, sendo que esta € limitada a descricbes quantitativas do
comportamento do aluno. Somente trés desses autores, Tyler, Taba e Ausubel, observam a
natureza da avaliagdo sobre a vertente do desenvolvimento de etapas, desde a definicdo dos
objetivos, a selecdo de procedimentos de avaliacdo a decisdo quanto aos termos utilizados
para apreciar 0 resultado, todas as etapas com vistas a melhorar o curriculo, o ensino e a
orientagao.

Cabe destacar que no contexto apresentado por esses autores, 0 conceito “medida’ esta
ligado a representacdo quantitativa ou grau do comportamento, enquanto avaliacdo esta ligada
ao julgamento desse resultado.

Nos aspectos relacionados a funcdo da avaliagdo destaca-se que ela serve para
diagnosticar, retroinformar, favorecer ao desenvolvimento individual. Tyler (apud Sousa,
2005) assegura que a avaliagcdo exerce poderosa influéncia sobre a aprendizagem. Logo,
influencia tanto os alunos no seu estudo, quanto os professores no ensino, a chamada funcéo
procedimental e serve, principalmente, no desenvolvimento da capacidade do aluno se auto-
avaliar.

Nesse sentido, a avaliagéo tem como fungdo principal a retroinformacdo que vai além
do diagnéstico, pois além de verificar o que o auno aprendeu e em que ele tem dificuldades,
busca aproveitar essas informagbes de modo a desenvolver e aprimorar 0 processo de
aprendizagem dos alunos.

E possivel concluir que avaliagio exerce duas funcdes: a formativa, a qual se procede
durante o processo do ensino/aprendizagem e a fun¢éo somativa, a avaliacdo resultante desse
processo.
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Para Almeida (1997) a funcdo formativa da avaliaco é “Util para a elaboracdo do
curriculo e para o ensino e aprendizagem (p.37)”. Para Luckesi (2002), a funcdo diagndstica
da avaliago serve para auxiliar o aluno a construir seu caminho e sua aprendizagem.

Ainda sobre as fungdes da avaliagéo, trés autores abordados por Sousa (2005) Ragan,
Fleming e Taba alertam que a funcdo de avaliar ndo é exclusiva do professor e deve ser
estendida a todos os outros integrantes do processo educaciona: aunos, pais,
administradores. Além disso, a avaiacdo tem como funcdo contribuir nas decisdes
relacionadas também ao &mbito administrativo.

Na leitura de Sousa (2005) observamos uma definicdo de funcdo da avaliacdo com
linha diferente das apontadas anteriormente, a de que a avaliagdo tem uma fungdo energizante.
Para Cook (apud SOUSA, 2005), o aluno é estimulado a trabalhar de forma produtiva quando
percebe que:

a) ha uma finalidade no trabalho que o professor propde, b) seus resultados
s30 estudados juntamente com o professor e, c) seu desempenho é
comparado com ele préprio, e seus progressos e dificuldades sdo vistos a
partir de seu proprio padrdo de desenvolvimento, necessidades e
possibilidades. (SOUSA, 2005, p. 55).

Segundo Gadotti (2002, p. 106): “O éxito na aprendizagem de conhecimentos deve-se,
sem duvida, a uma predisposicdo, a uma motivacdo, a um interesse em aprender que ndo €
dado pelo contetido, mas pela forma de aprender”.

Nessa funcdo, observamos a importancia da avaliacdo para o estimulo pessoa do
aluno. Porém, na prética avaliativa atual, essa fun¢éo tem demonstrado na maioria das vezes
outros fins, como o da classificagdo, que ora pode estimular os alunos a estudar, ora pode
desestimulé-10s, e, principalmente, retira a esséncia a que deveriater avaliacéo.

Hoffmann (2004) chama a atencdo para uma funcdo predominante em avaliacdo: a
classificagdo. Assim define a avaliag@o classificatoria:

Avdliacdo classificatoria: corrigir tarefas e provas do aluno para verificar
respostas certas e erradas e, com base nessa verificagdo periodica, tomar
decisOes quanto ao seu aproveitamento escolar, sua aprovacéo ou reprovacéo
em cada série ou grau de ensino (p.75).

Como apontado pela autora, a funcdo classificatéria da avaliacdo é dominante na
prética educativa. Porém € observavel discussdes dos demais autores sobre funcbes de
avaliacdo que superem a prética de correcdo de tarefas e atribuicbes de notas.

Segundo Almeida (1997, p. 37), foi justamente a critica da avaliac8o classificatéria
gue gerou outras denominagdes a avaliacdo diagndstica e formativa: “[...] novos modelos e
concepgodes se delineiam, ainda trazem implicitas a necessidade de se extrapolar a funcéo
classificatoria, fazendo com que a avaliacdo assuma outras funcdes, dentre as quais a
diagnéstica e formativa’.

Segundo Sousa (2005, p. 66), a avaliacdo diagnostica tem como finalidade: “descobrir
gue os alunos merecem tratamento”, enquanto a avaliagéo formativa € um meio para indicar
gue objetivos o aluno alcangou e 0 que deixou de acancar:

A funcdo da avaliagdo formativa numa perspectiva mais restrita seria. (1)
recolher informagdes nos objetivos, utilizando instrumentos vélidos e
preciso; (2) interpretar as informagdes recolhidas com base em critérios
preestabelecidos, identificando objetivos atingidos e ndo atingidos, (3)
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plangjar atividades de recuperacdo para os alunos que ndo atingiram os
critérios estabelecidos. (SOUSA, 2005, p. 67).

Considerando os estudos da avaliagdo, dar-se-ia uma nova redacéo a citagéo anterior,
onde se lia “a funcdo da avaliagdo formativa numa perspectiva mais restrita seria [...]", se
leriac “a avaliagcdo formativa deve seguir tais agles [...]”. Destaca-se que essas trés acoes.
recolher e interpretar informagdes e plangar atividades de recuperagdo para 0s aunos,
contemplam o papel da agéo avaliativa, qual sgja, analisar para garantir melhorias ao objeto
avaliado.

Embora tais funces de avaliacdo: diagndstica, formativa, apresentem caracteristicas
diferentes, vale destacar a relevancia para o trabalho educativo do uso de ambas as funcdes e
de procedimentos avaliativos que consigam atender aos objetivos propostos com a avaliacéo.

Sobre os procedimentos de avaliacdo, Sousa (2005, p. 41) assim se manifesta “séo
todos os meios utilizados para permitir a obtencdo de dados que interessam ao avaliador”,
considerando-se dessa forma a diversidade desses procedimentos. Entre os diversos
procedimentos citados pelos autores, Sousa (2005) classifica-0os em trés tipos: os de testagem,
os de auto-relato e o de observacdo. O primeiro € utilizado para colher amostras, o segundo
sd0 os instrumentos que o individuo fornece com informagfes sobre s mesmo, e o Ultimo, sdo
0S que permitem a apreensdo direta do fendbmeno a ser avaliado.

Ragan (apud Sousa, 2005, p. 44) alerta que os procedimentos avaliativos devem ser
desenvolvidos a partir do consenso/ cooperagéo entre alunos, professores e pais.

Entre os primeiros instrumentos avaliativos utilizados por avaliadores do
comportamento humano durante o processo educaciona estavam: inventério, escalas, listas de
registros de comportamentos, questionarios. Segundo Sousa (2005), Tyler e Smith, os
pioneiros no que se refere ap estudo e pratica avaliativa do rendimento escolar,
desenvolveram varios procedimentos de avaliacdo trabalhando com avaliagdo por objetivos,
sendo que, esses instrumentos escolhidos primavam principamente a avadiar o
desenvolvimento do plang/amento curricular.

Gatti (2003) ressdta a necessidade de o professor utilizar varios instrumentos
avaliativos que possam ser aplicados no decorrer das aulas, para que ele tenha uma
informacdo continua do desenvolvimento do aluno. Para a autora,

[...] as avaliagbes continuadas tém pois o objetivo de gjudar a direcionar e
redirecionar o trabalho do professor em seu dia-a-dia, podendo, pela atuagdo
deste, contribuir também para que o0s alunos compreendam e superem suas
dificuldades ou ampliem seus conhecimentos (p.108).

Segundo Hoffmann (2004), os professores estdo discutindo com maior fregiéncia, as
variadas técnicas e instrumentos que podem utilizar para avaliar seus alunos, procurando
utilizar as mais diversas formas de avaliaco em sua préatica, de forma que possam identificar
qual é o melhor meio para ter conhecimento sobre o que aluno aprendeu ou ndo. Alguns
professores adotam outros critérios (ndo sO a nota) para saber se 0 aluno aprendeu, tais como
verificar o comportamento, atitudes e afaa.

Sousa (2005, p. 68) ressalta que na avaliacdo da aprendizagem geralmente ha dois
tipos de critérios. 0 absoluto, aquele referente ao critério. e o relativo que é baseado em
normas. O critério relativo verifica a posi¢éo do estudante com relacdo ao grupo e o absoluto
analisa a situacdo do estudante frente ao objetivo definido. Por isso, a importancia dos
procedimentos avaliativos utilizados na escola serem claros tanto para os estudantes quanto
para os professores e demais integrantes. E importante que cada instrumento usado tenha
objetivos.
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Tanto os procedimentos utilizados para avaliar 0 estudante quanto o processo de
recuperacdo devem ter como objetivo principal e final: facilitar a aquisicéo da aprendizagem.
No entanto, € notavel na prética educativa a recuperacdo como 0 uso de um instrumento
avaliativo, geralmente, uma prova, ndo sendo tratada como um processo.

Sobre 0 processo de recuperacdo Vasconcellos (2006) alerta que na prética educativa,
por vezes, a recuperacao recupera somente a nota e ndo a aprendizagem, devido a auséncia de
trabalho de ensino/aprendizagem no interval o entre o periodo de avaliagédo ao da recuperacéo,
Para 0 autor, 0 existe na recuperagdo S0 provas e novas provas.

No resgate historico do processo de recuperacéo V asconcellos (2006, p.33) aponta que
as primeiras noticias surgiram “h& 2.205 antes de Cristo, quando o imperador chinés Shun
examinava seus oficiais a cada trés anos, com o fim de promover ou demitir”.

Vemos com essa histéria que desde os seus primordios a avaliagdo, e
conseglentemente seu resultado, apresenta o teor decisorio em vertentes voltadas para 0s
conceitos de aprovado ou reprovado.

A respeito da colocacdo desses autores sobre essa questdo, € importante destacar que a
prética de recuperacao corrente no ensino brasileiro leva o professor, tanto quanto o estudante
e comunidade escolar, a darem enfoque a nota. Sendo que nessa estratégia de avaliagéo, a
recuperacdo deveria ser uma oportunidade para o professor trabalhar nos seus erros e nos
erros dos estudantes.

Sobre o papel da nota na avaliagdo, Sousa (2005, p.71) observa que ndo importa de
gue forma a nota esta sendo usada: nimero, letra ou simbolo. O importante € saber como ela
esta sendo fundamentada. Ja Vasconcellos (2006, p.54-55) afirma que a nota, sgja €la de
qualquer forma: nimero, conceito ou mencao, € umaexigénciaformal do sistema educacional
e um fator de alienacéo da relacdo pedagdgica, € mesmo que ndo haja nota na escola, sempre
havera necessidade de avaliacéo.

Entre os autores citados por Sousa (2005), Tyler e Tagan ressaltam a necessidade de
atentar a forma de comunicagéo dos resultados obtidos por meio da avaliago. E necessario
gue todos os integrantes envolvidos no processo sgam conhecedores dos instrumentos e
sistema adotado para que o resultado da avaliacdo seja mais compreensivel para pais e publico
em geral.

A abordagem trazida por Sousa (2005 p.45) da influéncia dos escritos sobre avaliagéo
nas teorias avaliativas no Brasil evidencia a valorizagdo da avaliagdo como um processo
técnico, procedimental, metddico e de carater cientificista, caracteristicas essas que refletem a
pedagogia tecnicista que surgiu a partir da teoria geral da administracéo e que “direcionou a
politica educacional do Estado brasileiro no periodo pos-64”.

Pressupde-se que essas origens conceituais sobre avaliagdo advindas ao Brasil e até
mesmo a prética constante da educacdo tradicional, vinda com uma nova roupagem na
pedagogia tecnicista na época da ditadura, contribuiu no encadeamento do uso da avaliacédo
como controle, racionalizacdo do sistema de ensino, produtividade. Porém, aerta Sousa
(2005, p. 25) que a avaliagdo ndo pode ser vista como “[...] um processo meramente técnico,
implica uma postura politica e inclui valores e principios, refletindo uma concepcdo de
educacdo, escola e sociedade”.

Os proprios tedricos abordam as divergéncias entre o que se espera da avaiacdo e
como essa é tratada na prética. Sousa (2005), por exemplo, aponta o cardter alienante da
avaliacdo, afirmando que quando ndo ha integracdo entre os motivos e os fins no trabaho
pedagdgico, ela pode reproduzir a divisdo social. A autora afirma ainda que o fracasso
escolar, a evasdo e a repeténcia sdo resultados do uso parcial e de modelos inadequados de
avaliagéo.

Para Vasconcellos (2006), na pratica, a avaliacdo tem um papel mais politico que

~_ u

pedagdgico. Para ele, a avaliacdo “nédo € usada como recurso metodol dgico de reorientacdo do
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processo de ensino/aprendizagem, mas sim como instrumento de poder, de controle, tanto
por parte do sistema social, como pela escola, pelo professor, quanto pelos proprios pais’.
(p.49, grifo do autor). No entanto, o autor alerta que a principa finalidade é garantir “a
formacdo integral do sujeito” e, para isso, € necessario que a avaliagdo segja um instrumento
para que os alunos aprendam mais e melhor. (VASCONCELLOS, 2006, p. 57).

Entre as discussdes sobre as funcdes da avaliagdo surgem vérias frentes conceituais do
papel do ato de avaliar. Destacamos a seguir as concepgdes de avaliagdo que consideramos
relevantes para pontuar e concluir o estudo sobre atemética avaliacdo com base nos autores
apontados nesse trabalho. Esse destague tem por objetivo facilitar a compreensdo quanto as
diversas conceituagdes e denominacdes ao ato de avaliar, bem como, para observarmos que,
mesmo com nomenclaturas diferenciadas, ha semelhancas entre as abordagens.

a) Avaliagdo na concepgao construtivista

A concepcdo construtivista € discutida por alguns tedricos que tratam questdes
referentes a avaliagdo e tem como autora base nesse trabalho Hoffmann (2005a, 2005b, 2004,
2001).

Nessa concepcdo a avaliacdo € entendida como o processo que permite a professores e
alunos a utilizagdo dos resultados obtidos com a avaliagdo como base para consolidagdo de
novos conhecimentos. E importante que o professor reveja as formas de avaliar. Analisar as
guestdes que elabora em suas provas escritas e observar que mediante o erro € possivel saber
0 gue o estudante aprendeu e em que esta em dificuldade. O erro também deve ser um critério
para andlise, que se possa, a partir dele, construir um novo conhecimento.

Existem na pratica avaliativa mitos e desafios que precisam ser superados, como
pensar que avaliacdo é atribuicdo de nota.

b) Avaliac&o na concepgdo mediadora

Hoffmann (2004) defende também a concepcdo da avaliacdo mediadora. A0 mesmo
tempo em que a avaliagdo serve como base para construgdo de um novo conhecimento, ela
aponta uma mediacdo entre 0 que se atingiu e 0 que se podera atingir no que se refere a
aquisicdo da aprendizagem. E uma concepcao semelhante & construtivista e requer uma nova
postura do professor frente aos resultados dos seus primeiros procedimentos avaliativos.
Enquanto funcdo mediadora o ato de avaliar tem de contribuir para que o professor realize um
trabalho de interseccdo, intermediacdo e intervencéo entre 0 que estudante conseguiu numa
determinada etapa de construcéo do conhecimento, ao que é possivel saber, observando-se a
concepcao de erro construtivo.

Deve-se oportunizar situagdes em que os estudantes possam discutir sobre seus erros e
sobre s mesmos, entre outras situagBes desencadeadoras. Sendo necessario o professor
reformular seus testes, suas tarefas avaliativas.

c) Avaliacdo na concepcao emancipatoria
Saul (1998, p. 61), assim conceitua avaliacdo emancipatéria:
A avaliagdo emancipatOria caracteriza-se como um processo de descrigoes,
andlises e critica de uma redlidade, visando transformé-la [...] esta situada
numa vertente politico-pedagdgica cujo interesse primordial é emancipador,

ou sgja, libertador, visando provocar a critica, de modo alibertar o sujeito de
condicionamentos deterministas.
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Nesse enfoque, a avaliagdo € entendida como momento de reflexdo, onde se procura
analisar criticamente os resultados obtidos, partindo-se dessa andlise para modificar a
realidade avaliada.

d) Avaliacdo na concepcao dialética - libertadora

A concepcdo de dial ética-libertadora defendida por Vasconcellos (2006) vé a educacéo
e avaliacdo libertadora, excluindo-se qualquer acomodacado frente a realidade que o cerca. Vé
a necessidade da busca de aternativas para a melhoria da prética de avaliagdo.
Compreendendo, porém, que a mudanca € paulatina, mas que é necessario querer ver a
mudanca.

Nessa concepcdo a avaliacdo € vista como acdo que deve ser constantemente posta em
discussdo, em questionamento, para que, com base nessas andlises, se possa tomar novas
atitudes frente a essa prética. Analisam-se 0s problemas e tracam-se aternativas para
resolucéo dostais.

Vasconcellos (2006, p.16-42) aponta as |6gicas absurdas nas quais a avaliacdo tém se
sustentado: a escola tem valorizado a nota e por suavez o professor usa dessa para dominar a
sala montando um clima tenso sobre as provas,; o0 estudante querer tirar apenas a nota para
passar sem se preocupar em aprender; o professor valoriza somente a resposta certa, porque €
iSSO que importa para a sociedade; o aluno estudar apenas na hora da prova e o professor
elaborar provas decorebas e somente analisar se a resposta esta conforme o que ele disse na
hora da aula; o professor ndo compreende o problema da avaliago, t&o pouco a importancia
da sua participacé@o nesse processo. Outra l6gica absurda que afeta o processo de avaliagdo
escolar séo as contradi¢des do sistema educacional: mudanca no quadro de valores - a queda
de autoridades, inadequacdo curricular, desmotivacdo dos estudantes frente a ascensdo social
a gque se possa levar a escola, desvalorizagdo profissional do professor, metodologias de
ensino tradicionais, distanciamento dateoria e prética, e precariedade das escolas.

Frente a estas definicbes de concepgdes de avaliacdo, e frente as discussdes apontadas
na literatura em geral, observamos que a avaliagdo escolar deve contribuir para que o aluno
consiga ter o melhor desenvolvimento no processo de aprendizagem, que vise a analisar o
desempenho do aluno de forma continua, em processo, enfim, que sgja uma avaliacdo
mediadora para a construcdo do conhecimento.

2.3 Avaliacgéo na Educacao de Jovens e Adultos

No que diz respeito a0 contexto da avaliagdo educacional, observamos como
problemética o fato de haverem atenuadas referéncias sobre avaliacdo com enfoque aos
jovens e adultos. Os estudos sobre avaliagdo como visto anteriormente, tratam das concepcdes
gerais da tematica no processo ensino/aprendizagem. As producdes encontradas sobre
avaliacdo de jovens e adultos apontam situacdes peculiares de um ambiente educacional
especifico, que podem se tornar referéncias as demais, mas que tem de ser analisado no seu
contexto.

Dessa forma, discorreremos nesse item as discussdes sobre avaliagdo na EJA nos
documentos oficiais. Resolucdo CNE/CEB N° 1, de 5 de Julho de 2000 (BRASIL, 2000) que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos e
Documento-base PROEJA (BRASIL, 2005c), fazendo abordagem com estudos dos tedricos
da érea. O objetivo € observar quais orientacbes sdo atribuidas a0 ato de avaliar nessa
modalidade especifica de educacdo de jovens e adultos e 0 que se discute sobre isso.

Considerando as caracteristicas do jovem e do adulto, pode-se afirmar que eles ja
partem de um meio excludente. Se esses chegam a escola e ndo ha uma préatica avaliativa que
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os acolha, dificultara o processo da acéo educativa diferenciada como requer certos programas
educacionais, como o PROEJA. E importante que o educador tenha em vista o quanto ele
pode excluir esse auno, e 0 quanto € necessario uma prética compromissada, critica,
reflexiva. O trabalho com Jovens e Adultos tem as suas peculiaridades e trazem desafios.
Dessa forma, a avaliagdo em EJA, especialmente, ndo pode reproduzir a exclusdo vigente do
sistema, devendo apontar para a formacéo humana do individuo.

Para uma formagéo humana é fundamental que o sujeito reconheca o limite
da situacdo da opressdo vivida, do temor de ser mais, para querer ousar ser
mais, para que encontre os caminhos de seu progresso, de sua libertacgo. A
percepcdo da redidade a partir de atos de avaliagdo acolhedores,
processuais, formadores, pode contribuir para que os objetivos da acéo
educativa produzam resultados diferentes. (BRASIL, 2005c, p. 42).

Esta é uma das orientacGes que o0 Documento - base PROEJA aponta sobre o trabalho
com jovens e adultos: a necessidade de pensar numa formacdo integra ao estudante
considerando as situacoes, as realidades dos mesmos.

Segundo o0 Documento - base PROEJA (BRASIL, 2005c), que também orienta sobre o
procedimento avaliativo a ser usado na EJA, a avaiacdo deve ser desenvolvida numa
perspectiva processua e continua, ficando como sugestdo aos professores que utilizem de
instrumentos diversificados para proporcionar reflexdes e tomadas de atitudes em busca da
melhoria do ensino/aprendizagem.

O referido documento cita as dimensdes da avaliacdo: diagnostica- a que visualiza 0s
avancos e dificuldades do estudante tomando decisdes necessarias as estratégias de ensino;
processual- a que reconhece a aprendizagem acontece em diferentes tempos; formativa- a que
0 sujeito tem consciéncia da atividade que desenvolve, dos objetivos da aprendizagem,
podendo participar na regulagcdo da atividade de forma consciente, e a somativa- expressa o
resultado referente a0 desempenho do aluno no bimestre/semestre (Brasil, 2005¢c, p. 41). A
abordagem das dimensdes das avaliagdes propostas em Brasil (2005¢) esta entre as diversas
concepcoes de avaliacdo elencadas nesse capitulo.

Na resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de Julho de 2000 que institui as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos, destacou-se como principios para o
trabalho com a modalidade de jovens e adultos a equidade, a diferenca e a proporcionalidade,
0s quais demonstram o desempenho de trés func¢des bases da educacdo: reparadora- garantia
da entrada de jovens e adultos no ambito de seus direitos civis- direito a uma escola de
qualidade; equalizadora - oferecer ao individuo novas inser¢des no mundo do trabaho
(igualdade de oportunidades); qualificadora oferta de uma educagéo permanente que priorize
aqualidade.

No que se refere a0 uso do termo “avaliacdo” nessa resolucdo ha a orientagdo as
institui cdes que trabalham com jovens e adultos que a cada inicio de curso deixem disponiveis
os critérios de avaliacdo a serem utilizados. As demais citaces da expressdo no documento,
encontradas nos Artigos 12, 14, 16 e 22, tratam do termo no sentido sSinGnimo a prova, exame.
Fato este que permite observarmos que a Diretriz Curricular da EJA ndo aborda,
especificamente, a forma como se deve avaliar nessa modalidade ou discute sobre a temética.
Porém, é importante destacar que em outros documentos que tratam sobre avaliacdo da EJA,
como o caso do ENCCEJA™, as orientacBes quanto ao processo de avaiacdo partem da

10 ENCCEJA- O Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos é uma avaliagdo e
gratuita ofertada as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de concluir os estudos em idade apropriada para
aferir competéncias, habilidades e saberes adquiridos tanto no processo escolar quanto no extra-escolar.
(htpp://enccejainep.gov.br)

31



definicdo de competéncias que os estudantes tém de demonstrar dominio para receber
certificagdo conclusdo de uma determinada série/periodo.

Como afirma Hoffmann, (2001; p.44): “Nao h& regras gerais em avaliacdo. Toda a
Situacdo precisa ser analisada em seu contexto”. Sob o enfoque da afirmacdo da autora
registramos o entendimento quanto ao fato da dificuldade de encontrarmos literaturas sobre
‘regras’ de como proceder com avaliacdo de jovens e adultos. Compreendemos que cada
situacéo deve ser analisada em seu contexto e que as teorias abordadas sobre o tema avaliacéo
s80 bases para que possamos discutir mediante a realidade educacional vivenciada qual a
forma apropriada para a realizacéo da avaliagdo no determinado contexto. Mesmo porgue 0s
procedimentos avaliativos escolhidos por um determinado educador podem ter resultantes
diferentes sendo utilizado com publico semelhante.

Diante de tais consideragdes, as quais apontam que cada situagéo tem de ser avaliada
em seu contexto, propomos analisar a pratica avaiativa no PROEJA do IFTO - Campus
Araguatins.
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3 CAPITULO 111

O PROEJA NO IFTO - CAMPUS ARAGUATINS

3.1 O Instituto Federal de Educacéo do Tocantins - Campus Araguatins

Anterior ao fim do ano de 2008, o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
do Tocantins Campus Araguatins, recebia a nomenclatura de Escola Agrotécnica Federal de
Araguatins- EAFA. Mediante a Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, publicada no Diério
Oficial da Unido do dia 30 de dezembro de 2008, que regulamenta a criagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a EAFA, integrada com a Escola Técnica
Federal de Palmas, passou a ser denominada Campus do IFTO. Instituto esse que atualmente
€ composto pelos campi de Araguatins, Araguaina, Gurupi, Palmas, Paraiso do Tocantins e
Porto Naciona (localizados nas cidades destacadas em vermelho), e tem como pélos de
Educacdo a Distancia as cidades de Araguacema, Cristaléndia, Guarai, Tocantinépolis
(cidades em azul), e os campi de Palmas e Araguatins. Conforme consta no mapa segulinte.

Figura 1- Campi do IFTO

Figura 2-Vista aérea do | FTO Campus Araguatins

(GUrupi

FONTE: site www.ifto.edu.br FONTE: site www.ifto.edu.br

A cidade de Araguatins fica no Extremo Norte do Estado do Tocantins a 660
quildmetros da capital: Palmas. O IFTO Campus Araguatins, situado a 05 quilébmetros da
cidade, localizada na zona rura de Araguatins, tem sua histéria construida desde a
implementacdo da EAFA, o qual se inicia no ano de 1988, com sua inauguracéo em 23 de
marco. Com base na regulamentacéo do Decreto n°. 91.673 de 20 de setembro de 1985, que
designou os 1° e 2° graus profissionalizantes com habilitacdo em Agropecuéria, Agricultura e
Economia Doméstica, a escola tragcou como meta: “ Ser referéncia em Educacéo Profissional e
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Ensino Médio de quaidade’” e como missdo: “Preparar individuos para o exercicio da
cidadania, preparar técnicos competentes [...], contribuindo dessa forma para o
desenvolvimento e crescimento humano, para a melhoria da qualidade de vida das pessoas e
para o progresso da Regido e do Pais’ (ARAGUATINS, 2009).

Desde suainauguracéo o Campus Araguatins tem ofertado cursos que visam a atender
a demanda profissional da mesorregido do Bico do Papagaio que é composta pelo Extremo
Norte do Estado do Tocantins, Sul do Estado do Maranhdo e Sul do Pard, num total de 66
(sessenta) municipios, 25 (vinte e cinco) no Parg, 16 (dezesseis) no Maranhdo e 25 (vinte e
cinco) no Tocantins. Conforme visualizado no mapa a seguir.

MAPA DA MESORREGIAD

PARA

MARANHAD

TOCAMNTINS

Figura 3- Mesorregido do Bico do Papagaio
fonte; http://www.mesobicodopapagai o.com.br/

Constam no histérico da mesorregido do Bico do Papagaio grandes investimentos a
partir da década de 1970 em sua base produtiva. Devido a criac8o darodovia Belém - Brasilia
acelerou-se 0 processo de modernizacdo agricola e introducdo de novas tecnologias'.
Atualmente, apresenta a agropecu&ria e a extracdo vegeta e mineral entre as principais
atividades econémicas, sendo que os projetos produzidos para o desenvolvimento sustentével
da regido voltam-se a essas atividades, tais como: apicultura, fruticultura, estruturacdo de
unidades produtivas de gemas e joias.

Observamos que o IFTO - Campus Araguatins procura desenvolver seu trabalho com
foco na populacéo dessa mesorregido por constatar-se que parte do alunado, principalmente,
do Curso Técnico Integrado em Agropecudria sdo oriundos desses trés Estados.

A acdo de atender a demanda dessa mesorregido € historica para o Campus. Consta
nos registros da escola a oferta de curso de Ensino Médio e curso Técnico Agricola nas
habilitacdes de Agricultura, AgroindUstria e Zootecnia, até o ano de 2003, proporcionando ao
estudante opcdes de escolha quanto a habilitagdo técnica. Posteriormente, a partir do ano de
2004, mesclaram-se tais formagdes num so curso: Técnico Integrado ao Ensino Médio com
habilitagdo em Agropecué&ria. Dessa forma, desde 2008 o IFTO Campus Araguatins oferta
vagas para concluintes do Ensino Médio no curso subseqiiente em Agropecuéria.

Atendendo as mudancas promovidas a Educacdo Profissional, as advindas da
regulamentacéo do Decreto 5.840 de 13 de julho de 2006, que ingtitui 0 PROEJA, e da Lei
11.892 de 29 de dezembro de 2008 que cria os Institutos, o IFTO Campus Araguatins oferta
na modalidade do Ensino Médio Integrado, os cursos de Agropecuéria e Informética, sendo
esse Ultimo ofertado recentemente, em 2010; na modalidade Técnico Concomitante, em que 0
aluno estuda o Ensino Médio em outra escola e 0 curso Técnico no Ingtituto; oferta o curso

11 \www.mesobi codopapagaio.com.br, visitado em 7/07/2009.




Informética; no PROEJA, os cursos Informética e Agroindustria e nos cursos Superiores com
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Licenciatura em Computacdo e Bacharelado em
Engenharia Agronomica.

A transformacdo de EAFA para IFTO Campus Araguatins € evidenciada pela
populagdo regiona por meio dessa demanda de abrangéncia de areas profissionais, niveis e
modalidades de ensino, provido com a oferta de tais cursos. Além de atentar ao disposto no
Inciso VI da Lei 11.892/08: “VI Ministrar em nivel de educacdo superior: b) Cursos de
licenciatura’, e do desafio da busca de verticalizacdo da educacdo basica a educacéo
profissional e a educagéo superior, 0 Campus propde cooperar com 0 desenvolvimento do
individuo em sua formacéo cidada e favorecer as melhorias sociais e econémicas da regido,
especificamente da mesorregi&o do Bico do Papagaio.

3.2 Os Objetivos Educacionais do IFTO Campus Araguatins: Andlise do Plano de
Desenvolvimento Institucional e demais Documentos.

Com a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, as antigas Escolas Técnicas e
Agrotécnicas e novos Campi da rede tiveram o prazo de 180 (cento e oitenta) dias com
contagem inicial da data de 28 de dezembro de 2008 para elaborar e apresentar 0 seu Plano de
Desenvolvimento Institucional- PDI e Estatuto ao Ministério da Educacéo. Este documento
deveria elencar as missoes, objetivos e previsao de oferta de cursos de até o ano de 2014 com
foco na meta de expansdo dos mesmos.

Utilizaremos para essa abordagem nesse item o PDI do IFTO, pois o Projeto
Pedagdgico do Campus encontra-se em fase de elaboracdo, e tendo em vista que o projeto
atua foi elaborado quando se constituia como Escola Agrotécnica.

Os objetivos do Instituto seguem a proposta da Lei 11.892/2008 e as diretrizes
curriculares da Educacéo Nacional, e como tal, buscam atender ao estabelecido na legislacdo
voltada ao Ensino Profissionalizante.

E proposto como Missio do Campus. “Proporcionar desenvolvimento educacional,
cientifico e tecnolégico por meio da formacdo pessoal e qualificacdo profissiona”
(TOCANTINS, 2009, p.5).

A missdo estabelecida pelo Instituto voltada a atencdo a formacdo pessoa e a
qualificacdo profissional, permite a andlise de que o foco educacional dos campi busca
integrar tanto a formacgdo cidada quanto a preparacdo técnica profissional. Fato este que, em
tese, consolida a necessidade da integracdo entre a formagao basica e profissionalizante para o
estudante. Essa missdo resume-se na finalidade do Ingtituto, o qual € garantir o “pleno
desenvolvimento do educando e seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho” (TOCANTINS, 2009, p. 6). Fins esses orientados pela LDB 9394/96.

A visdo de futuro do IFTO volta-se para a agdo de “ser referéncia no ensino, pesguisa
e extensdo, com énfase na inovagao tecnoldgica de produtos e servigos, proporcionando o
desenvolvimento regiona sustentéavel” (TOCANTINS, 2009, p. 5). A busca pelareferéncia do
Instituto, tanto no ambito do ensino quanto da pesguisa e extensdo, demonstra a nova
estruturacdo dos campi € 0 novo enfoque a que deve se pautar a prética pedagdgica no
Campus Araguatins. Como apontado no breve histérico da Escola, desde o inicio de seu
funcionamento esta se propfe a garantir um ensino de qualidade que também atenda as
demandas do setor produtivo da mesorregido do Bico do Papagaio. Todavia, no momento
atual, o objetivo educaciona do instituto esta além de oferecer um ensino com qualidade.
Como consta na Lei 11.892/2008 que os Institutos Federais de Educacdo sdo equiparados a
Universidade no que tange a incidéncia sobre a regulacéo, avaliacdo, supervisdo do ingtituto e
dos cursos superiores, 0 Campus Araguatins também devera investir em pesquisa, sendo
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necessario pensar na base estrutural do Campus, a qual sempre esteve voltada ao ensino de
qualidade.

O PDI do IFTO foi elaborado em um curto prazo e em alguns campi ndo houve a
oportunidade para a comunidade participar ativamente do processo, em especifico, na escolha
dos cursos que, de fato, atendesse a comunidade local, regional. Fato este que ndo inclui o
caso do Campus Araguatins que focalizou seus objetivos educacionais em continuacéo ao
atendimento de estudantes por meio da oferta de cursos, como os citados anteriormente, em
areas centradas nos arranjos produtivos locais - APLSs.

Observando os demais documentos da Escola, como 0 Processo de criagdo dos cursos
do PROEJA (ARAGUATINS, 2006), verificamos a constatacao de que o Campus Araguatins
tem seu objetivo pautado no desenvolvimento do processo ensino aprendizagem voltado aos
paradigmas de: ‘Aprender a aprender’, caracterizado pelo dominio do conhecimento, com a
finalidade de descobrir, compreender; ‘ Aprender afazer’, diretamente relacionado a formagéo
profissional; ‘Aprender a conviver’, gudar o estudante no processo aprendizagem para a
participacdo, cooperagao, ‘Aprender a ser’, integracao dos trés paradigmas anteriores. Sendo
um objetivo especifico a promocdo da formacdo integral de seus alunos através de acles
educacionais empreendedoras e cidadas. Nao esquecendo dos principios bases que pauta a
Educacdo Profissional, os quais estdo voltados aos valores “estéticos, politicos e éticos’,
apresentados pela Resolucéo CEB n° 4, de 8 de dezembro de 1999, Resolucéo CEB n° 3, de
26 de junho de 1998, Parecer CNE n° 16, de 5 de outubro de 1999 e Parecer n° 15 de 1° de
junho de 1998.

Além do ensino, o IFTO Campus Araguatins procura desenvolver atividades junto a
comunidade, realizando cursos e treinamentos para agricultores da regido com parceria com
empresas como RURALTINS (Instituto de Desenvolvimento Rural do Tocantins) Secretaria
de Agricultura do Estado, prefeituras, cooperativas.

Elencamos tais elementos para que possamos compreender que embora o |F apresente
hoje uma estruturacéo diferenciada no que tange a possibilidade de ofertar, tanto cursos com
nivel médio técnico quanto cursos de nivel superior, para observar que 0s principios,
objetivos e missdes continuam a pautarem-se numa base humanistica, cidadd, cientifica e
tecnol6gica, e que cabe aos profissionais atuantes na Rede Federal Técnica e Tecnoldgica o
anseio em buscar concretizar e/ou superar tais metas. O fato de se analisar em questionamento
a Situacdo atual do Campus Araguatins com essa transformagdo ocorrida no Instituto, como
por exemplo, alegislagdo que ingtitui a oferta de PROEJA, € um indicativo da importancia do
papel dos profissionais da educacdo em busca desses objetivos.

A proposta da estruturagdo dos novos Institutos e o estabelecimento de metas dos
campi para fortalecimento do ensino, associado a pesquisa e envolvimento da comunidade
através da extensdo, enriquece a concepcdo de que a Educacdo contribui para melhorias na
sociedade, podendo até transforma-la significantemente. O estimulo para que jovens e adultos
retornem ao espago escolar expande as expectativas da comunidade perante a Instituicdo do
ensino. Um desses incentivos foi trazido pela nova redagdo de alguns artigos da LDB
9394/96, naLe n° 11.741, de 2008, acrescentando um novo paragrafo ao artigo 37, apontando
a preferéncia quanto a Educacdo de Jovens e Adultos articulada com a Educacdo Profissional.
“A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educagdo
profissional, naforma do regulamento.” (BRASIL, 2008a).

Ta orientagdo esta sendo observada e levada em consideracdo na elaboragdo dos
novos projetos pedagdgicos dos cursos do Campus Araguatins. Entre os objetivos do Instituto
encontrase a criacdo de metas especificas aos jovens e adultos, considerando que
historicamente as politicas de desenvolvimento educaciona excluiam a educacdo de Jovens e
adultos, sendo que atualmente esta modalidade de educacdo esta na agenda de prioridades,
como é o caso do PROEJA que ora estudamos.
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3.3 O PROEJA no IFTO Campus Araguatins

Tanto a criagdo dos Institutos Federais de educacéo quanto o PROEJA estdo sendo
focos de andlise dos profissionais da area, remetendo a momentos de reflexdo, tensdo, medo,
bem como, a constatagcéo da necessidade de mudangas no processo educacional. Afinal, as
mudancas geram desconfortos e fazem deparar-se com o incerto, sendo que muitas vezes néo
se esta preparado para enfrentamento destas incertezas, quando se deveriam estar prontos.
(MORIN, 2006).

Consideramos as finalidades e objetivos propostos aos Institutos Federais, incluindo,
nessa perspectiva, o IFTO - Campus Araguatins, como desafios. Acreditamos que a busca
pela consolidagcdo de um centro de exceléncia por meio da oferta de cursos nos variados niveis
de ensino torna-se uma atividade problematizadora no sentido de que o atendimento para cada
nivel de ensino deve ser diferenciado, sendo que a0 mesmo tempo deve estar integrado,
articulado.

A Lei 11.892/2008 quando estipula que os IF s tém de ofertar 50% (cinquenta por
cento) de suas vagas para cursos de Ensino Médio e Integrado, incluindo o atendimento ao
publico jovens e adultos, estabelece também a exigéncia do atendimento de pelo menos 20%
(vinte por cento) das vagas aos cursos de nivel superior, sendo um desafio promover a
integracdo e verticalizagdo desses niveis e modalidades.

Ramos (2005, p. 38-39) aponta que a reforma da educacdo profissiona e a iniciativa
de programas para atender a populacdo adulta como o PLANFOR (Plano de qualificagcdo
requalificacd@o do trabalhador), trouxe como indicacdo relevante a necessidade de as politicas
publicas de formacdo profissional superarem o viés assistencialista/lcompensatério e
promoverem a inclusdo social. O PROEJA surge com base nesse principio, mas na pratica
observamos a dificul dade da superacdo desse viés e a promocao da inclusdo social, a comegar
por analisar questdes especificas da prética pedagdgica do curso, como é o caso do processo
avaliativo. Dificuldade esta a ser observada mediante o conhecimento do processo de escolha
e implementacdo do curso no Campus, até o relato de algumas experiéncias vividas na
Coordenacédo dos Cursos PROEJA.

Depois de alguns estudos tedricos e pesquisa de opinido na cidade de Araguatins e
regido quanto as expectativas de cursos a serem ofertados para Jovens e Adultos, a comisséo
designada em Portaria®? para a el aboracéo da proposta do PROEJA decidiu, juntamente com a
comunidade escolar, pela oferta dos cursos Técnico Integrado a0 Ensino Médio em
Agroindustria e Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informética

A escolha, em especifico, de um Curso Técnico em Agroindustria e Informética na
modalidade PROEJA, deveu-se também ao fato de constituirem cursos que, respectivamente,
pertenciam a uma érea profissional que o Campus ja tinha experiéncia e estrutura para
funcionamento, e por ser de maior facilidade para o trabalho pratico e técnico no periodo
noturno. Este dltimo fator no qual ndo se enquadra o primeiro curso, o Técnico em
Agroindistria, levou-nos a promover um olhar mais argucioso sobre o curso. Ademais, no
momento em que se propunham tais cursos, a escola ndo funcionava no periodo noturno.

Esse olhar argucioso permitiu que focalizassemos nossa atencéo ao trabalho junto a
turma do curso Técnico em Agroindustria e a observarmos as probleméticas existentes no
trabalho com os cursos PROEJA. Dessa forma, caracterizamos, a seguir, o perfil dos
estudantes da turma analisada, apresentando as probleméticas observadas.

12 A portaria mencionada é a de n° 102 de 02 de agosto de 2005, o qual o Diretor-Geral da EAFA, Francisco
Nairton do Nascimento designa os servidores. Luciana Pinto Fernandes, Ivanes Sousa da Silva, Cicero Salatiel
Pereira Lopes, Maria Rodrigues Colares, Maria Luiza Pereira Carvalho, Orlando Dias Carneiro, para redlizar
estudo de demandas e construir junto a comunidade o Plano de Curso PROEJA no &mbito do Decreto 5.478 de
24 de junho de 2005.
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331 Osestudantes da turma 04: PROEJA Técnico em Agroindustria

Para melhor entendimento de quais séo 0s jovens e adultos citados nesse trabalho,
buscamos caracterizar o perfil desse publico, em especifico, a Turma 4 do PROEJA
Agroindustriado IFTO Campus Porto Nacional.

O jovem e adulto a que se refere parte do resultado desse trabalho tinham, em sua
maioria, 33% (trinta e trés por cento), entre 22 e 26 anos de idade, sendo que 27% (vinte e
sete por cento) deles tinham entre 18 e 22 anos, enquanto 20% (vinte por cento) estavam entre
30 e 35 anos e 7% (sete por cento) tinham mais de 45 anos de idade. Dados esses que
permitem a conclusio de que mais da metade desses estudantes tinham entre 18 a 26 anos. E
uma turma de perfil jovem. Grande parte, 72% (setenta e dois por cento) € solteira (0),
enquanto 27% (vinte e sete por cento) sao casados (as) e 7% (sete por cento) sdo divorciados.

No que se refere a situagdo de trabalho, constatou-se que 67% (sessenta e sete por
cento) desses estudantes trabalhavam e que 33% (trinta e trés por cento) estavam
desempregados. Entre o percentual dos estudantes que trabalhavam, parte desses era
auténomo, 33% (trinta e trés por cento), e a outra parte empregada, 34% (trinta e quatro por
cento).

Sobre a renda familiar desses estudantes, 81% (oitenta e um por cento) recebiam
menos de um sal&rio minimo™3, enquanto 13% (treze por cento) tinham renda entre um e dois
sal&rios minimos e apenas 6% (seis por cento) com renda familiar entre trés a quatro salérios
minimos.

Todos os estudantes da Turma 4 do PROEJA Agroindlstria cursaram o Ensino
Fundamental em escola publica. Cinglienta e trés por cento desses, no momento do ingresso
no curso PROEJA, ndo possuiam o Ensino Médio, enquanto 47% (quarenta e sete por cento)
jd possuem o Ensino Médio.

Entre o percentua dos estudantes que ainda ndo possuiam o Ensino Médio,
observamos que parte desses est4 ha poucos anos sem estudar, conforme aponta o gréfico
seguinte.

Grafico 1- Tempo em que os estudantes que ndo possuiam o Ensino Médio daturma
PROEJA Agroindustria ficaram sem estudar.

Ha quanto tempo concluiu o Ensino Fundamental e esta sem estudar

14%

O 1a4anos
E4a7anos
0O Mais de 27 anos

29% 57%

Cabe ressaltar que no processo de selecdo para os estudantes ingressarem nos Cursos
PROEJA no IFTO Campus Araguatins, ndo ha critério que especifique a exclusdo dagueles
que ja possuem Ensino Médio, em concorrer uma vaga para o curso, como fazem outras

¥ Quando do levantamento desses dados, final do ano de 2009, o valor do sal&io minimo era de R$ 465,00
(quatrocentos e sessenta e cinco reais).
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ingtituicdes de ensino, por acreditarem que o PROEJA deve ser exclusivo para quem néo
possui Ensino Médio.

O dado referente a0 tempo que o estudante passou sem estudar aponta que oS
estudantes dessa turma contavam com pouco tempo fora da sala de aula, 0 que leva ao
pressuposto que ha uma facilidade, tanto por parte dos estudantes tanto quanto dos docentes,
no desenvolvimento do trabalho de ensino/aprendizagem junto ao curso.

A relagéo entre o tempo que os estudantes encontravam fora da sala de aula com o
percentual de estudantes que ja possuem o Ensino Médio pdde ser compreendido pelas
respostas tidas mediante o questionamento proposto aos mesmos: O que atraiu Vocé a estudar
no PROEJA? Segundo os estudantes o fato que mais atraiu a estudar no PROEJA foi a
possibilidade de cursar o Ensino Médio e Técnico de forma integral, um total de 47%
(quarenta e sete por cento), e 40% (quarenta por cento) apontaram que o incentivo partiu do
Ensino Técnico e, 13% (treze por cento) marcaram outra op¢do fundamentando que “O
mercado de trabalho que se expande no agronegdcio esta propicio, juntamente com 0s
concursos’ (Est. 01). “Me preparar para faculdade ou paratrabalhar”. (Est. 03)

O perfil dos estudantes, de certa forma, ndo seguia as semelhancgas gerais do que se
pressup0s, de que seriam estudantes, em grande parte, com muito tempo fora da sala de aula,
em sua maioria, com faixa etéria mais avancada. Porém, as observacdes tidas com o trabalho
na coordenacdo do PROEJA permitiram a inducéo da necessidade de se repensar e discutir
guestdes problematicas obtidas nesse curso.

332 As probleméticas obser vadas no trabalho junto aos cursos PROEJA do IFTO
Campus Araguatins

No processo de criacdo do Curso Técnico em Agroindustria de 15 de maio de 2006
(ARAGUATINS, 2006), consta um breve resumo da Histéria da EJA no Brasil, com
abordagem que a prética educativa para essa modalidade deve ser realizada de acordo com a
vivéncia dos jovens e adultos, na medida em que se possa reconhecer e validar habilidades e
competéncias ja adquiridas por esses individuos ao longo da vida. Aponta-se, ainda, que a
proposta pedagdgica da EJA deva estar incluida no Projeto Pedagdgico da escola, e deve
contemplar os valores, principios e finalidades previstos nas diretrizes curriculares nacionais.

A estrutura curricular do Curso Técnico em Agroindustria esta dividida nas bases:
Formacdo Basica, Parte Diversificada e Formacdo Técnica, as quais incluem
respectivamente, as disciplinas da base nacional comum - Lingua Portuguesa, Redacdo, Artes,
Educacdo Fisica, Matematica, Histéria, Geografia e Sociologia, sendo da parte Diversificada
o Inglés, Informatica Bésica, Associativismo e Cooperativismo; e da Formacdo Técnica, as
disciplinas da base tecnolégica profissional da érea Agroindustria: Processamento de Sub-
Produtos de origem animal e vegetal/Projeto, Processamento de Frutas e Hortalicas/Projetos,
Processamento de Massas e Biscoitos/Projeto, Processamento de Leite e Derivados Projeto,
Processamento de Carne/Projeto, Processamento de Leite e Derivados, Administracdo e
Gerenciamento.

De toda a abordagem tedrica e procedimental apresentada no processo de criacdo do
curso PROEJA — Agroindustria - destacamos as propostas metodol 6gicas e de avaliacdo, as
quais procuram viabilizar processos pedagogicos voltados a problematizacéo, investigacéo,
debates e discussdes. Segundo Araguatins (2006) a avaliagdo da aprendizagem dos alunos
pauta-se no proposto na LDB 9.394/96. Uma avaliagdo com prevaléncia dos aspectos

14 Esse questionamento est& na proposta de questionario para os estudantes do curso PROEJA AgroindGstria, que
também abordava questes sobre avaliacdo. Contudo, foi repensada a necessidade de trabalhar apenas com os
docentes dessa turma. Nesse trabalho e item em especifico, utilizamos apenas a primeira parte desse
questionario, os dados cadastrais e dados referentes a escolaridade.
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qualitativos sobre os quantitativos e o predominio da avaliagdo diagndstica como instrumento
para tomadas de consciéncia na possibilidade e necessidade ao longo do processo ensino/
aprendizagem devendo-se estar atentos as especificidades do “ritmo do auno”. A
metodologia utilizada deve adequar-se as necessidades do auno no processo de
aprendizagem.

Contudo, com a implementacdo desse curso visualizamos, na prética, agumas
divergéncias quanto ao proposto no processo de criagdo, bem como situagdes-problemas tais
como:

a) Dificuldades para manter o aluno jovem e adulto na escola e a auséncia de demanda
de estudantes para o curso Técnico em Agroindustria.

A primeiraturmade PROEJA, curso Técnico em Agroindustria, iniciada em agosto de
2006, comecou com um total de 27 aunos e concluiu em junho de 2009 com apenas 15
alunos. A segunda turma formada por duas salas do curso Técnico em Informética iniciou
com 80 alunos, sendo que no inicio do ano letivo de 2008/2009, devido ao nimero de alunos
aptos a cursar 0 2° ano de Informética, o total de 75 matriculados no ano anterior caiu para 42.
De duas turmas restou uma, sendo que no ano de 2010 se formaram desse total, 32 alunos.

Logo, percebemos que a demanda para os cursos de Informética estava maior, e desde
agosto de 2007, a cada ano, oferta-se uma turma do curso de Informética. No ano de 2009 foi
realizada mais uma tentativa quanto a apresentacdo de demanda ao Curso Técnico em
Agroindustria, que iniciou com um total de 27 aunos, sendo que no ano de 2010
encontravam-se regularmente matriculados 19 alunos, com término previsto no ano de 2011.
Devido a esse histérico de demanda o Campus ndo ofertara outra turma de Técnico em
Agroindustria na modalidade PROEJA. Ha pouca demanda e permanéncia de alunos no curso
Técnico em Agroindustria.

b) Curriculo Integrado em processo de construcao

O Documento - base PROEJA (BRASIL, 2005c) - deixa clara a necessidade da
construcdo de um curriculo integrado. Todavia, derta: “torna-se imperativo o didogo entre as
experiéncias que estdo em andamento, o diagndstico das realidades e demandas locais e a
existéncia de um plangjamento construido executado de maneira coletiva e democrética
(p-41)”. No PROEJA ha auséncia de um curriculo integrado e de acordo com as
peculiaridades do estudante jovem e/ou adulto.

A realidade observada € que até mesmo no curso regular Técnico em Agropecuéria
Integrado ao Ensino Médio, que se encontra em andamento ha mais tempo, ndo apresenta um
curriculo integrado. Os objetivos educacionais estéo voltados para qué? Como os documentos
oficiais do Instituto apresentam a avaliagao?

c) Projeto Pedagdgico dos Cursos do | nstituto em defasagem

Ao buscar analisar aspectos da avaliagéo propostos por alguns documentos oficiais do
Instituto, observamos a defasagem do Projeto Pedagdgico (PP) da escola. Embora haja na
escola cursos PROEJA, notamos a auséncia no PP de aspectos voltados para essa modalidade
de ensino. O projeto pedagdgico da escola tem como ano base 2002™.

Todavia, 0 projeto do processo de criagdo dos cursos PROEJA ressalta a peculiaridade
do trabalho com jovens e adultos, inclusive, da énfase a uma proposta de avaliacdo

> O IFTO Campus Araguatins esta construindo um novo Projeto Pedagdgico, porém ainda néo concluso.
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diferenciada que busque avaliar o aluno a partir de sua vivéncia. Propde que os contelidos
sgjam trabalhados a partir da realidade dos alunos, uma proposta que vem ao encontro das
proposi¢gdes do Documento-base PROEJA (BRASIL, 2005c). Resta diagnosticar como tal
proposta se processa na préatica.

d) Auséncia dematerial didatico especifico para osalunos PROEJA

Uma das barreiras para o trabalho com os jovens e adultos encontra-se na auséncia de
um material didético especifico, como o que existe nos cursos de ensino basico da EJA. Além
do PROEJA ser uma proposta inovadora, ela apresenta caracteristicas diferenciadas em
comparagao aos cursos de Jovens e Adultos ofertados no Brasil, anterior ao Decreto que
instituiu esse programa.

Como apontado anteriormente, a oferta dos cursos PROEJA nos Institutos Federais,
tanto quanto em outras unidades escolares Estaduais, Municipais e pelo Sistema S, € um
desafio que requer de todos um constante repensar. Dessa forma, foi instituido entre proposta
de gestdo desse Programa o fomento para realizacgo de seminarios (15 Didlogos PROEJA),
féruns regionais (8 foruns) e naciona (1 seminario), reunides de avaliagdo e monitoramento
(8 reunides do curso de Especializacéo e 3 do Edital da Capes/Setec) para socializagdo de
experiéncias e reflexdes sobre a temética'®.

Em uma das edi¢bes do Férum Regional PROEJA, daregido Norte, ocorrida na cidade
de Manaus - AM, entre os dias 05 a 07 de outubro de 2010, e do qual participamos, foi
possivel observar que as probleméticas levantadas na realidade do IFTO Campus Araguatins
n&o sdo isoladas.

Na apresentacéo e socializago das probleméticas com demais servidores e estudantes
do PROEJA de outras instituices de ensino, por meio dos resultados parciais desse trabal ho:
“A prética Avaliativa dos docentes no PROEJA do Instituto Federal do Tocantins Campus
Araguatins’ (LOPES, 2010), notamos a semelhanca entre esses apontamentos diagnosticados,
e justamente nessa apresentacdo um dos itens mais discutidos pelos presentes foi a auséncia
desse material especifico para os alunos PROEJA, tornando-se um dos itens essenciais.
Segundo a colocagdo de participantes na referida apresentacéo, a existéncia de materiais
préprios aos Jovens e Adultos e em atendimento as abordagens locais e regionais seréo
favoréveis ao desenvolvimento do trabalho no PROEJA, inclusive com melhorias na prética
avaliativa.

€) O processo de avaliacéo

Dentre as situagdes problemas elencadas destacamos a avaliacéo pelo olhar argucioso
gue se tem pela tematica, devido aos estudos realizados sobre essa problemética e pelas
observacOes alcangadas no trabalho com o PROEJA. Sdo perceptiveis as dificuldades da
escola, do professor no processo de ensinar e, principalmente, avaliar, o que remete arever as
demais situagdes-problemas. O professor que ndo tem um perfil profissional adequado, uma
escola que ndo tem um curriculo apropriado as peculiaridades do jovem e adulto, que ndo
consegue manter este publico em curso, tende a ter dificuldades no ato de avaliar. Tornou-se
instigante a concepcdo de avaliagdo da comunidade escolar, bem como a forma da avaliagéo
no curso PROEJA, principalmente no curso Agroindustria.

Transpareceu que a comunidade escolar conceitua de forma arbitraria o fato do
PROEJA conceder oportunidade de inclusdo de jovens e adultos excluidos do sistema,

6 BRASIL, Ministério da Educacdio. Educacdo Profissonal e Tecnolégica. Disponivel em
<http://gestan2010.mec.gov.br/o_que foi feito/program 96.php> Acesso em 27 de dezembro de 2010.
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levando ao fato, implicito, de que os alunos tém de ser aprovados. O gréfico seguinte
apresenta o indice de aprovacao e reprovacdo no PROEJA:

Gréfico 2 - Indices aprovagio- reprovacio Curso PROEJA- Informética (Agosto-
2008/Junho- 2009)

Indice Aprovacao-Reprovacéao

100%
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Aprovagao Reprovacéo

No curso de Agroindustria, primeira turma PROEJA concluida no ano de 2009, 100%
do total dos 15 alunos concluintes do médulo foram aprovados.

Cabe ressaltar que o curso de Informética é desenvolvido em séries anuais, enquanto o
curso de Agroindustria € ministrado no sistema modular, assim chamado por ser desenvolvido
em periodos de cinco meses, sendo as disciplinas distribuidas a cada semestre. Ao cursar dois
maodulos o aluno conclui uma série/ano. Tal escolha de sistema modular deveu-se ao fato das
disciplinas da érea técnica ter periodos préprios de germinacdo/producdo. Desta forma,
buscamos adequar o calendario de aulas ao periodo mais conveniente para o bom
desenvolvimento das disciplinas.

Enfim, demonstramos com tais indices de aprovacao/reprovacao que algo precisa ser
analisado no ambito da avaliacéo no PROEJA. Eranecessario compreender os caminhos pelos
quais os professores e alunos perpassaram para chegar a este nivel de aprovacao/reprovacao,
saber como o aluno esta sendo avaiado e 0 que o professor esta fazendo com a avaliacéo.
Quais procedimentos estdo sendo utilizados?

Percebemos que o ato de avaliar ainda se restringe ao instrumento ‘prova, em
especifico as “Semanas de Provas’ (método ainda utilizado pela escola). Dessa forma, ha
pouco tempo dedicado ao processo avaliativo que prevé 0 acompanhamento e
desenvolvimento da aprendizagem do aluno no decorrer das aulas. Os alunos, em sua maioria,
preocupam-se apenas com a nota e o professor, sabendo disso, prende-se a nota para “ter a
atencdo” dos alunos.

Entendemos que se a avaliacdo ndo estiver contribuindo para diagnosticar as
dificuldades e avancos do aprendizado do aluno para tomadas de atitudes, pode ser um dos
fatores de exclusdo deste da sociedade.

f) O processo de dependéncia

O processo de avaliagdo semestral ocorre da seguinte forma: o estudante tem de ser
avaliado por, no minimo, dois procedimentos avaliativos com valor de 0 a 10 a cada bimestre,
sendo o total de dois bimestres. No final do semestre, é observado se o estudante atingiu o
valor 5,0 (cinco) como média aritmética 5,0 dos dois bimestres. Caso ele ndo atinja esse
montante, realiza-se a recuperacdo, sendo que a média dessa recuperacdo, que oscila entre 0 a
10, deve ser somada com a média aritmética dos bimestres e dividida por dois.

Quanto ao processo de encaminhamento de avaliagdo foi um fator instigante o
processo de dependéncia, o qual consiste em oportunizar o aluno que ndo conseguiu atingir a
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média 5,0 nas disciplinas que cursou durante 0 médulo, assistir as aulas e buscar recuperar (ou
a nota ou a aprendizagem, pois no fundo, ndo se sabe o que 0 aluno recupera).

Como ndo ha demanda para o curso de Agroindustria, e considerando que até o fim do
ano de 2008 existia apenas uma turma em funcionamento, houve dificuldades para oferecer
essa dependéncia. Dessa forma, e tendo conhecimento de tais situacfes, pouco se observou
aluno em recuperacdo. E aos que estavam, buscou-se analisar quais meios estavam sendo
utilizados para avalié-lo.

Para Santos (2003, p. 73): “As avaliagOes realizadas nas escolas decorrem de
concepgoes diversas e nem sempre se tem clareza dos seus fundamentos’. A autora aponta
entre as desvantagens da avaliacdo classificatéria o direcionamento da aprendizagem a
competicdo, a qual nega o outro. Todavia, derta que no processo de ensino/aprendizagem as
interacdes estabelecidas nas salas de aula precisam contribuir para que o aluno sinta que é
aceito pelo professor e colegas e que devem ser um incentivo ao cérebro. Logo, o cérebro
necessita do afeto, do abrago, para se desenvolver (p. 85).

Diante de tais problematicas ficaram agumas perguntas. Quais teorias e
procedimentos avaliativos sdo utilizados no IFTO Campus Araguatins no curso Técnico em
Agroindustria do PROEJA? A avaiacdo tem contribuido para fornecer indicadores para o
diagndstico da aprendizagem do aluno? O que os professores amegjam com a avaliagdo?
Como procedem aos encaminhamentos de aternativas de solugdo e melhoria do discente
avaliado?

34 A Metodologia Proposta a Pesquisa

Tendo em vista tais probleméticas, a proposta desse trabalho trouxe em seu bojo o
objetivo geral: andisar as praticas pedagogicas da avaliagdo do processo
ensino/aprendizagem no curso Técnico PROEJA em Agroindistria do IFTO Campus
Araguatins.

Tragamos como objetivos especificos.

v' Caracterizar os conceitos e funcdes da avaliacdo do processo ensino/aprendizagem
apresentados pelos docentes do curso Técnico em Agroindlstria PROEJA do IFTO -
Araguatins,

v’ ldentificar os procedimentos de avaliacdo mais utilizados pelos docentes da educacéo
profissional no curso Técnico em Agroindustria PROEJA;

v Investigar as implicagbes da prética avaliativa da aprendizagem adotada no curso
Técnico em Agroindustria PROEJA do IFTO - Araguatins, mediante a declaracdo dos
docentes;

v' Analisar a aplicabilidade da proposta avaliativa apresentada nos planos e propostas
oficiais e sua manifestacéo na préatica pedagdgica dos docentes.

Tais aspectos precisam ser discutidos no ambito do IFTO Campus Araguatins como
forma de contribuicdo diagndstica e reflexiva a propriaingtituicéo e as demais que estdo nessa
situacdo: necessidade de ofertar cursos PROEJA e rever as formas de avaliagdo utilizadas no
processo ensino/aprendizagem. Logo, a discussdo sobre avaliagdo remete a debates de outras
demandas da Instituicdo, como curriculo, objetivos educacionais, perfil docente, entre outras.
Dessa forma, propomos nesse trabalho arealizagdo de uma pesquisa de natureza qualitativa.

Na érea de Ciéncias Humanas e Aplicadas, especificamente na Educacdo, é comum a
existéncia de pesguisa com abordagem qualitativa, pois ela parte de alguns pressupostos e
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adotam métodos contrarios a pesquisa experimental. Segundo Chizzotti (2003, p. 78). “A
pesquisa qualitativa é uma designacdo que abriga correntes de muitos tedricos que utilizam
métodos e técnicas de pesquisa diferente dos estudos experimentais.”

Assim como ha diversas naturezas de pesquisas, existem opcdes metodol bgicas para se
desenvolver um trabalho cientifico. Ora podem-se levantar dados em um projeto por meio de
aplicacao de questionério e andlise de documentos, ora outra podem-se observar a agéo, afala
dos atores envolvidos na pesguisa que, sendo qualitativa, permite ao pesquisador fazer uso da
objetividade. Conforme aponta o autor:

A pesquisa qualitativa objetiva provoca o esclarecimento de uma situagéo
para uma tomada de consciéncia pelos proprios pesquisados, dos seus
problemas e das condi¢cdes que os geram, a fim de elaborar os meios e as
estratégias de resolvé-los. (CHIZZOTTI, 2003 p. 90, 91, grifo nosso).

Para Martins (2004, p.293): “O uso de uma metodologia ou de outra dependerd muito
do tipo de problema colocado e dos objetivos da pesquisa’. Segundo a autora, a escolha da
metodol ogia qualitativa gera um grande desafio para o pesquisador, pois 0 desenvolvimento
desta depende fundamentalmente da competéncia tedrica e metodoldgica do pesquisador. A
autora alerta que devemos compreender as caracteristicas proprias da pesguisa qualitativa, 0os
possiveis erros que tal metodol ogia remete: nosso comprometimento subjetivo, o qual arrisca
a neutralidade e objetividade do conhecimento cientifico (MARTINS, 2004); a possivel
auséncia de representatividade do publico a ser trabalhado, bem como as generalizacGes
demasiadas. Logo, para Gamboa, (2002) “os valores e interesse do pesguisador moldam sua
visdo dareadlidade (p. 42)".

Nossa pesquisa é de abordagem qualitativa, adquirindo tais caracteristicas (SILVA,
2001):

Aplicada: objetiva gerar conhecimento dirigidos a solucédo de problemas especificos,
envolve verdade e interesses locais;

Qualitativa: considera o vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros;

Descritiva- visa descrever o fenbmeno e suas variaveis;

Levantamento e Estudo de caso: envolve a interrogacéo direta das pessoas e estudo
profundo de poucos objetos.

34.1 Os colaborador es da pesquisa

Inicialmente, pensamos em envolver no trabalho tanto os estudantes quanto os
professores do PROEJA. No entanto, chegamos a conclusdo, que, para 0 momento, a
contribuicdo dos docentes a respeito do processo de avaliacdo atenderia as discussdes, a
tomada de decisdes a respeito desse curso e questao em especifico.

Os colaboradores da pesguisa foram os docentes da turma Técnico em Agroindlstria
do PROEJA. No final do ano letivo de 2009, entre os meses novembro e dezembro, periodo
em que utilizamos 0 questionario como instrumento de coleta de dados a pesquisa, o IFTO
Campus Araguatins contava com 15 (quinze) professores ministrando aulas na referida turma.
Sendo que, desse total, havia professores que ministravam aulas regulares na turma e
ministrando aulas aos alunos em processo de dependéncia modular. Cabe relembrar que a
existéncia do processo de dependéncia devia-se a inexisténcia de novas turmas do curso
Técnico em AgroindUstria no instituto e a inviabilidade destes alunos reverem tais disciplinas
num periodo oposto as aulas noturnas. Essa dependéncia decorria-se da matricula do aluno na
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disciplina em que este obteve média abaixo de 5,0 e da modulacdo dos professores para
ministrar aula a estes alunos.

Dessa forma, do total de professores atuantes na turma em observacdo houve a
participacdo no levantamento de dados de 100% desses.

3.4.2 As etapas da pesquisa

Dividimos o trabalho nas seguintes etapas que ndo seguiram rigor mecanico:
a) 12 Etapa: Andlise - descritiva/ Procedimentos avaliativos Concepcoes

Nessa etapa realizamos o gorofundamento dos estudos sobre a temética de avaliacao,
educacdo de jovens e adultos, processo de ensino e aprendizagem, entre outras. Buscamos
analisar as propostas de avaliagbes expostas nos documentos oficiais como: Projeto
Pedagdgico dos Cursos do Campus, Processo de Criacdo dos Cursos PROEJA, Documento-
base do PROEJAY, aLei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 9.394/96 entre
outras legislacdes vigentes, como: Brasil (2008a, 2010a).

Devido ao redirecionamento dos procedimentos metodolégicos, algumas das acles
propostas no projeto inicial desse trabalho de pesquisa ndo foram realizadas como apontado: a
andlise quantitativa e qualitativa das propostas dos planos de cursos (disciplinas) dos
maodulos, aplicacdo de entrevista junto aos docentes da turma e acompanhamento-observacéo
in-loco (aulas tedricas e préticas, inclusive das disciplinas de Processamento de Carne, Leite e
derivados/ Frutas e hortalicas, entre outras).

Porém, conforme apontamos no projeto, a mudanca no procedimento metodol 6gico
poderia ocorrer de acordo com o desenvolvimento do trabalho, em atendimento a marca do
método qualitativo: a flexibilidade. Assim como nos ensina Fazenda (1999, p.41) “as opcdes
metodol 6gicas também véo sendo explicitadas e redefinidas a medida que a investigacdo se
desenvolve’.

Entre o periodo que propomos no pré-projeto a metodologia até a formulagdo do
projeto final desse trabalho passamos por algumas mudangas no émbito profissional, uma
dessas, a modificagéo do local para nossa atuacéo. Em novembro de 2009 quando o projeto
passou pela banca de qualificacdo do PPGEA™, estavamos & espera da nomeacdo para um
novo cargo e Campus do IFTO. Devido a limitagdo de tempo em que passariamos no Campus
Araguatins, e considerando os objetivos propostos no trabalho, escolhemos como instrumento
para a coleta de dados junto aos docentes um questionario semi-estruturado™.

De acordo com os objetivos propostos elaboramos um question&rio no segundo
semestre de 2009, periodo anterior ao envio do pré-projeto para a qualificagdo junto a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Posterior a qualificaco revimos os
pré-projetos com as observaces da banca de qualificacdo corrigindo e excluindo alguns
guestionamentos, buscando verificar se, de fato, 0s questionamentos propostos estavam
coesos aos objetivos do projeto. Mediante essa andlise, reformulamos o instrumento, deixando
em aberto duas questdes que eram fechadas, acrescentando outras em aberto, e outras
fechadas, colocando algumas para o professor completar. Uma forma de o professor ficar
mais a vontade ao responder, podendo assim, colocar sua opinido com mais clareza.

" (BRASIL, 2005¢)

18 A banca de qualificacdo do Projeto intitulado “A avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem no curso
Técnico em Agroindistria PROEJA do IFTO Campus Araguatins’ foi composta por Lia Teixeira, Célia Otranto
e Nadia Maria Pereira de Souza.

¥ Ver Apéndice B.
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Anterior a aplicacdo do questionério junto aos docentes fizemos um memorando para a
Direcéo de Ensino e Direcdo Geral do Campus apresentando o projeto e explicando sobre os
procedimentos da pesquisa. Depois dessa formalidade, conversamos durante a semana de 09 a
13 de novembro de 2009 com os professores que participaram da pesquisa. Fizemos um
trabalho com cada professor de forma a explicar-lhes o objetivo do trabalho, deixando-os a
par da sua livre escolha em participar ou ndo da pesquisa. Os 15 (quinze) professores atuantes
na turma Técnico em Agroindustria PROEJA receberam o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido® e todos esses aceitaram participar do projeto.

Cabe ressaltar que realizamos um pré-teste do questionario com uma professora que
colaborou para a andlise da objetividade das questdes. Buscamos com esse pré-teste saber: As
guestdes propostas estdo claras, objetivas e coerentes ao leitor? Quais sugestdes desse
profissional, o proprio contribuinte da pesquisa, para melhoria nesse instrumento?

Dessa forma, seguimos com a aplicacdo do questionario durante o fim do més de
novembro e inicio do més de dezembro de 2009. Os mesmos foram impressos e entregues
pessoa mente aos professores. Vale destacar que houve professor que solicitou 0 questionario
digital para responder. Sendo que todos os professores retornaram com O instrumento
respondido.

b) 42 Etapa: Acdes (a ser discutida/proposta a comunidade do IFTO Campus
Araguatins)

A proposta metodol 6gica apontada na nossa 42 Etapa da pesquisa: “montar um grupo
permanente no IFTO Campus Araguatins para discussao e tomadas de a¢fes continuas quanto
as teméticas Avaliacdo, Educacdo de Jovens e Adultos’, como exposto, € um fato a ser
discutido. Sentimos que tal meta esta prejudicada devido ao fato de ndo estarmos trabal hando
no Campus Araguatins. Porém, projetamos que esse objetivo sgja expandido, mesmo que
embora ndo estejamos no Campus, ainda pertencemos ao Instituto.

As oportunidades tém nos levado a propor discussdes sobre essa temadtica ora
esquecida por alguns educadores a frente das decisdes no ensino como: Reitor, Pro-reitores,
Diretores Gerais e de Ensino, Gerentes de Ensino. S&o essas oportunidades que permitiram a
expansdo, divulgacao desses questionamentos.

C) 22 e 3 Etapas. Andlise-critica e Producéo/Divulgacdo

Nessas etapas propomos a andlise preliminar dos dados e resultados obtidos com a
pesquisa e a producdo e divulgacdo dos mesmos. No desenvolvimento desta, destacamos a
participacdo no Forum Regiona PROEJA Norte em Manaus-AM entre os dias 05 a 08 de
outubro de 2010. Nesse evento apresentamos o0s dados parciais e andlises desse trabaho e
tivemos a oportunidade de ter como publico professores e estudantes do PROEJA do Campus
Araguatins, inclusive docentes que contribuiram com esse trabalho. Vale ressatar que tais
producdes bibliograficas contribuirdo com as demais institui¢cdes de ensino.

Fator relevante da participagdo nesse evento consiste em que pudemos elucidar
guestdes referentes sobre avaliacdo, inclusive propondo aos representantes do MEC/SETEC
(Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Técnica e Tecnolégica) a atencdo ao
processo de avaliagcdo nos cursos PROEJA.

Ainda na 3? Etapa, esteve a producéo final do trabalho da dissertacéo, no qual constaa
analise e discussdo dos dados obtidos com o questionario e dos estudos tedricos realizados.

2 \Ver em Apéndice A.

46



Para apresentacdo dos resultados obtidos com a aplicacdo do questionério, realizamos
inicialmente uma tabulacdo gera das questdes propostas. Posterior a esse levantamento
produzimos os gréficos de todos os itens do instrumento possiveis de mensurar, bem como
das questBes em aberto que poderiamos separar por categorias/eixos centrais, observando os
itens elaborados. dados cadastrais do docente, dados referentes a atividade profissional, as
questbes abertas e fechadas sobre avaliacéo e analise dos docentes quanto ao trabalho com o
PROEJA.

Garantindo o sigilo de identidade firmada no Termo de Compromisso aos docentes
colaboradores desse trabal ho as respostas teréo como referéncia o termo * Participante’ e como
siglaa expressdo: ‘Part. .

As andlises dos resultados desse levantamento de dados estdo expostas no nosso
proximo capitulo.
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4 CAPITULO IV

TEORIASE PRATICAS PEDAGOGICAS DA AVALIACAO NO PROCESSO DE
ENSINO/APRENDIZAGEM NO PROEJA IFTO CAMPUS ARAGUATINS

4.1 Perfil dos Profissionais Docentes Colabor ador es da Pesquisa

Ao buscar atingir os objetivos desse trabalho, os quais estdo focalizados na andlise das
préticas pedagdgicas da avaliagdo do processo ensino/aprendizagem no curso Técnico em
Agroindistria PROEJA do IFTO — Araguatins elencamos, iniciamente, o perfil dos
profissionais docentes que colaboraram com a pesquisa respondendo aos questionamentos
propostos quanto aos aspectos da avaliacdo na Educacéo de Jovens e Adultos.

E importante ressaltar que os dados anaisados quanto & formagdo, atividade
profissional, tempo de servico, experiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos e sobre
avaliacdo, contribuem para a compreensao das concepcles e, portanto, da pratica avaliativa
adotada por estes profissionais em sala de aula.

Em relacdo atitulagdo desses docentes, 60% sdo especialistas, 33% possuem apenas a
graduagdo e 7% S50 mestres.

Observamos a realidade em que se encontrava o Campus Araguatins. As pessoas com
nivel titulagdo mais avangada optam por ndo ministrar aulas no PROEJA, um dos fatos
observados no periodo de coordenacéo dos cursos PROEJA.

Sobre a mudanca de titulacéo do professor do PROEJA em comparagao ao periodo em
gue iniciou seu trabalho na Federal de Educacdo e o momento atual, houve apenas um
professor que mudou de nivel de titulac8o apds ter trabalhado no Instituto. 1sso considerando
gue o professor na primeira vez que foi contratado pela escola sb tinha a graduacéo, e na
segunda vez que retornou a escola, mais uma vez por meio de contrato tempordrio, ja possuia
a especidizacdo. Tal situacdo de ndo haver mudanca de niveis de titulagdo entre os demais
professores participantes da pesguisa deveu-se ao fato de a maioria destes, o equivalente a
100% terem apenas, em média, dois anos que trabalhavam na ingtituicdo. O vinculo
empregaticio desses profissionais com a instituicdo de ensino configurava-se em contrato
temporério (53%) e concurso efetivo (47%).

Vemos que o nimero de professores concursados no IFTO tem crescido. Todavia,
identificamos na pesguisa que o indice de contrato temporério foi maior devido ao moédulo |1
do curso de Agroindustria ter iniciado em agosto de 2009, e a autorizagdo para nomeacao dos
professores aprovados em concurso publico ter saido a partir do més de outubro de 2009.
Desta forma, os professores contratados que iniciaram o trabalho do 1° Bimestre do madulo,
em agosto de 2009, participaram significantemente da pesquisa. Mesmo porque grande parte
dos professores que estava no processo de dependéncia dos alunos permaneceu até o fim do
maodulo.

Sobre 0 tempo de servico desses profissionais constatamos que 100% dos professores
envolvidos na pesqguisa trabalhavam a menos de dois anos na instituicdo. Todavia, boa parte
deles tem experiéncia em docéncia ha mais de 8 anos.

Considerando a carga horaria méxima de horas/aulas permitidas ao professor 24 (vinte
e quatro) aulas por semana, observou-se que houve uma quantidade significante de
professores que estavam com, em média, 6 a 18 aulas semanais. Ressaltamos ainda que as
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duas pessoas que estavam com carga-horé&ria acima de 24hs eram contratos temporarios, e
gue, por isso, trabalhavam em mais de uma escola: no IFTO e em escolas do estado.

Apontamos a questdo da carga horaria por ser um fator indicativo de tempo do
professor que pode influenciar na escolha dos procedimentos avaliativos para diagnostico da
aprendizagem dos alunos em sala de aula. Como a situagéo encontrada no IFTO com 53% de
professores contratos, em disposicdo para trabalhar em mais de uma escola, pode ser um
empecilho para o desenvolvimento de processos avaliativos que acompanham o aluno de
forma continua, suas mudancas de comportamentos.

Vasconcellos (2006, p. 83) alerta que para o0 docente desenvolver uma avaliagdo que
ndo polarize o cardter de aprovacdo/reprovacdo € necessario melhorar a formagdo dos
educadores e suas condic¢des de trabal ho.

As primeiras observagdes tidas no acompanhamento pedagdgico junto as turmas de
PROEJA nos levaram a levantar a problemética de que os professores dessas turmas nao
tinham experiéncia no trabalho com jovens e adultos, devido as dificuldades para o trabalho
com esse publico.

Todavia, os dados obtidos com essa pesguisa apontam que a experiéncia dos
professores na docéncia com jovens e adultos precede o trabalho com 0 PROEJA. Sessenta e
sete por cento (67%) dos pesquisados haviam trabalhado com o publico de jovens e adultos
por, em média, um a dois anos. Fato este que indica a experiéncia destes profissionais em
turmas de EJA primeiro e segundo segmento ofertado por escolas estaduais € municipais, mas
ndo apresentava as caracteristicas de educacdo profissionalizante a pertence o PROEJA. Os
docentes também apontaram que ndo sentem dificuldades em trabalhar com publico de jovens
e adultos.

O diagnostico do perfil profissional dos docentes focalizou-se na andlise das teorias e
préticas pedagdgicas da avaliacdo do processo ensino/aprendizagem. Entendemos que o perfil
profissional do docente tem influéncia no fazer pedagdgico desse profissional, portanto, na
prética avaliativa.

A formagdo docente, sua experiéncia profissional, suas condic¢des de trabalho tém de
ser discutidas, assim como a avaliagéo.

4.2 Conceitos e Fungdes da Avaliagdo Segundo os Docentes

Buscamos caracterizar 0s conceitos e fungbes da avaliagdo do processo
ensino/aprendizagem apresentados pelos docentes do curso Técnico em AgroindUstria-
PROEJA do IFTO Araguatins.

Para estes avaliar € (Questéo 3.1):

Verificar se os abjetivos de aprendizagem foram atingidos e utilizar os
resultados para aprimorar as préticas pedagogicas. (Part. 01)

Acompanhar a evolugdo do auno no processo de ensino-aprendizagem.
(Part. 02)

Observar a evolucéo de um aluno durante o processo de aprendizagem, pois
esse processo é continuo. (Part. 03)

Verificar o desenvolvimento global do auno. (Part. 15)

Verificar se 0 aluno conseguiu aprender alguma coisa que foi ditaem salade
aula. (Part. 05)

Verificar como otimizar a aprendizagem. (Part. 06)

Conhecer o grau de aprendizagem de determinado assunto e tentar observar
agumas falhas. (Part. 07)

Identificar o que 0 auno aprendeu. (Part. 09)
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Verificar o nivel de aprendizagem em determinado momento a fim de
melhorar uma situagdo futura. (Part. 10)

Dimensionar o aprendizado. (Part. 11)

Diagnosticar o nivel de aprendizagem de cadaindividuo. (Part. 14)

Observar através de seminarios, trabalhos, exercicios, provas, perguntas
orais e escritas se 0 aluno aprendeu os contelidos, possuindo habilidades e
competéncias de acordo com meu plano de aula. (Part. 12)

Verifica se 0s objetivos cognitivos pretendidos séo efetivamente atingidos.
(Part. 13).

De acordo com as respostas dos docentes, percebemos uma predisposicdo aos
conceitos de avaiacdo ligados a agbes como: verificar, acompanhar, observar, identificar,
conhecer, dimensionar, diagnosticar.

Os conceitos atribuidos pelos docentes ao termo avaliar apontam que a avaliacdo é um
meio para verificar tanto o nivel de aprendizagem do aluno, as habilidades e competéncias
adquiridas, os sucessos e as dificuldades deste, como para verificar se os objetivos de
aprendizagem foram atingidos utilizando desses resultados para aprimorar as préticas
pedaglgicas. Todavia, em termos quantitativos, observamos um grande percentual das
definicbes do ato de avaliar como o de ‘ verificar a aprendizagem do aluno’, ficando, portanto,
aideia de que parte desses professores vé o ato de avaliar com este fim.

O ato de avaiar € um processo que deve verificar ndo somente o nivel de
aprendizagem do aluno, como também, o ensino, de modo a otimizar esse processo. Portanto,
ha outros fatores a serem considerados na definicdo do que é avaiar. Uma avaliagdo de
funcéo procedimental, a qual influencia tanto os alunos no seu estudo quanto os professores
no ensino.

Para Sousa (2005, p. 63) “[...] aprender € um ato que o sujeito exerce sobre si proprio;
ndo simplesmente registrar para reproduzir. [...] O aluno aprende quando consegue ultrapassar
conflitos, integrar as contradigdes aparentes num conjunto de esgquemas mais gerais gque ele
possuia’. Nesse contexto, a avaliagdo tem de além da aplicacdo de provas e testes.

Sousa (2005, p. 46) aborda que: “o conceito de avaliagdo necessita ser redirecionado,
pois a competéncia ou incompeténcia do aluno resulta, em dltima insténcia, da competéncia
ou incompeténcia da escola, ndo podendo, portanto, a avaliagdo escolar restringir-se a um de
seus elementos, de formaisolada’.

E interessante a nogdo apresentada pelo professor (a) colaborador acerca da
importancia de ndo se associar a préatica da avaliacdo a acdo punitiva e ao fato de que o ato de
avaliar permite uma visdo panoramica do processo de ensino e aprendizagem, a que leva a
acao-reflexdo-acdo do professor e do auno. Assm afirmam alguns participantes, sobre o
guestionamento “Avaliar € (Questdo 3.1)":

Uma ferramenta utilizada para verificar as necessidades individuais e
coletivas dos alunos. E ndo pode associar a avaliagdo a uma prética punitiva.
(Part. 04)

Identificar os sucessos e as dificuldades dos alunos permitindo uma viséo
panorémica de todo o processo de ensino e aprendizagem, promovendo uma
acdo-reflexdo-acdo do professor e do aluno, no intuito de acancar a
aprendizagem. (Part. 08)

Tais respostas levam-nos a concluir que os professores reconhecem a importancia da
avaliagdo como o aspecto identificador, tanto do sucesso quanto das dificuldades dos alunos.
Afirmativa que se enquadra nas caracteristicas da avaliacéo mediadora.

Ao questionar os professores quanto a “Utilidade da avaliacéo” (Questéo 3.2) demos a
oportunidade para os mesmos marcarem mais de uma opgdo. Dessa forma, analisamos o item
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sob um quantitativo total. Foram 36 escolhas distribuidas pelas assertivas que apresentaram os
seguintes indices: verificar a aprendizagem (11); diagnosticar as dificuldades do aluno (8);
atribuir nota (3), tomada de atitudes (2); modificar a metodologia aplicada em sala (5);
verificar se 0 auno atingiu os objetivos (5). Ainda como resposta, dois professores
acrescentaram: “Considero que o processo (avaliacdo) abrange todas as opcOes anteriores’
(Part.03). “Acompanhar a evolucdo do aluno e se necessario for modificar as metodologias de
ensino”. (Part.14).

Relacionando a resposta do conceito que o professor tem sobre o termo avaliar e a
definicdo do: “para que serve a avaiacdo” (Questdo 3.2), observamos que ambas estdo
voltadas ao conceito da “verificagdo da aprendizagem”. A significancia dessa abordagem aos
professores implica a compreensdo de como o professor vé a avaliagdo. A avaliagdo deve
analisar ndo somente o produto da aprendizagem, mas, sobretudo, 0 seu processo. Verificar
aprendizagem ndo € somente verificar nota.

Na questdo 3.3 em que indaga aos docentes “O que vocé almeja com a avaliagdo?’ Os
professores responderam de acordo com:

a) A nocao que aponta as diretrizes da LDB os aspectos qualitativos sobre os quantitativos:
“[...] despertar no aluno um olhar positivo para que ele chegue as suas conclusdes em relacéo
ao contelido trabalhado ndo deixando os aspectos quantitativos sobrepor - se aos qualitativos’.
(Part. 02)

b) A avaliacdo da aprendizagem voltada para andlise da pratica pedagdgica adotada em sala:

Identificar aptidbes, aprimorar deficiéncias, desenvolver potenciais,
mensurar a eficacia das praticas que adoto. (Part. 04).

Verificar se a metodologia utilizada foi adequada a situacdo. Se o ensino
promoveu a aprendizagem do aluno. (Part. 05).

Verificar a aprendizagem dos alunos e diagnosticar o trabalho desenvolvido
com eles. (Part. 06).

) A avaliacdo para atingir os objetivos da aula em contribui¢do ao uso de contetidos voltados
arealidade do aluno: “Atingir os objetivos da aula, tornando o contetido aplicavel arealidade
do aluno”. (Part 08).

d) A avaliacdo sob o objetivo do replanejamento: “Verificar se os alunos desenvolveram as
competéncias e habilidades previstas no plano de ensino; replangjar embasado no diagndstico
da avaliago; consolidar conhecimentos desenvolvidos nas aulas’. (Part 07).

€) Os objetivos da avaliacdo sob o enfoque da verificagdo da aprendizagem, andlise do
dominio do conhecimento, habilidades, interesses. O que corresponde & parte das respostas:

Verificar se 0 nivel de conhecimento adquirido através das atividades
avaliativas esta de acordo com o aspecto evolutivo apresentado pelo aluno
ou turma. (Part. 09).

O aprendizado do auno e seu interesse pelo curso que estd fazendo. (Part.
03).

Verificar o grau de aprendizagem do aluno sobre determinado assunto. (Part.
10).

Verificar o quanto o aluno fixou dos contelidos ministrados e o que ele é
capaz de inferir. (Part. 11).

Verificar o nivel de aprendizagem, pois esta aém de uma simples nota.
(Part. 12).
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Verificar a aceitacdo da disciplina e o interesse do aluno em relacdo a
disciplina. (Part. 13).

Que o auno domine, tenha conhecimento do assunto abordado. (Part. 08).
Observar se 0 aduno possui habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas em Lingua Portuguesa através, ou sgja, de acordo com a série
gue o aluno se encontra e diagnosticar se por acaso essas habilidades e
competéncias ndo existirem, mudando minha prética. (Part. 14).

Verificar o nivel de conhecimento parcial e de preparacéo dos alunos quanto
a competéncias e habilidades. (Part. 15).

Sousa (2005, p. 70) aponta a problemética que se torna a verificagdo da aprendizagem
sob andlise dos aspectos subjetivos. Para essa autora:

[...] adecisdo do nivel de aprendizagem obtido pelo aluno dependera muito
da subjetividade do professor no momento em que exercita o julgamento,
pois 0 humor da personalidade varia ndo sO conforme os padrdes sociais
introjetados, mas também conforme fatores circunstanciais momentaneos.

Vasconcellos (2006, p. 56) diz que a avaliagdo esta intimamente ligada a concepcéo de
educacdo expressa pelo professor, e os objetivos da avaliagdo tém de estar pautado nas
concepgdes de homem e de sociedade que queremos formar, bem como ao Projeto Politico
Pedagdqgico.

Na questéo 3.4, para os professores. “Prova ou Exame €’:

Gréafico 3: Definicao sobre o que é prova ou exame, segundo os docentes
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Alguns professores afirmam que a prova ou exame € apenas parte da avaliacdo. O
outro percentua dividiu-se entre a consideracdo da prova ou exame como avaliacdo e
classificagdo, sendo que aguns professores acrescentaram: “A prova é um instrumento
avaiativo, uma das muitas formas de avaiar” (Part. 03), “Desenvolvimento das atividades
didrias (Part.04)”. “Se ‘eles’ forem escolhidos podem ser parte da avaliacdo (Part.6)”.

As respostas dos docentes quanto a definicdo da prova ou exame como parte da
avaiacado leva-nos a diagnosticar o entendimento desses docentes que a avaliagcdo consiste
num processo, sendo a prova um instrumento que compde a avaliagao.

Nesse contexto, observamos que a prova e/ou exame integra a fungdo formativa e
diagndstica da avaliacdo. No sentido que essa deve contribuir com o conhecimento dos
estudantes. A prova é considerada como o processo formal da avaliacéo.

Cerca de 60% dos docentes demonstraram possuir conhecimento sobre teorias de
avaliacdo educacional, advindas de suas experiéncias em sala e de estudos na &ea. Em
resposta a questéo 3.5, os docentes citam entre os tedricos que estudaram e/ou conhecem:

[...] Paulo Freire. Ele preocupou-se com ainser¢éo do aluno no processo de
ensino” (Part. 8); [...] Perrenoud que considera a avaliagdo uma forma de

52



separar, segregar” (Part.10); “[...] Piaget. Pedro Demo. Sigo a teoria de
Pedro Demo que a avaliacdo deve ser qualitativa e quantitativa” (Part. 14).

Entre as teorias conhecidas citam: “[...] teoriaformativa’ (Part.12) “Conheco os quatro
tipos de avaliagbes propostas no documento do PROEJA” (Part.15); “Construtivista,
emancipatoria e conservadora’ (Part. 07).

Cabe ressaltar o posicionamento do participante quanto a significancia do trabalho de
Paulo Freire que embora ndo apresentando em seus estudos a nogéo dos procedimentos de
avaliar, deixou explicito através da metodologia de trabalho defendida para a com o publico
de jovens e adultos, que o processo do ensino/aprendizagem e, desta forma, incluia-se a
guestdo avaliacdo, deve partir da realidade deste, atender o mundo.

4.3 A Prética Avaliativa dos Docentes no Curso PROEJA

Com o objetivo de identificar os procedimentos de avaliagdo mais utilizados pelos
docentes da educacdo profissiona no curso Técnico em Agroindustria — PROEJA - e
investigar as implicacOes dessa prética avaliativa, propds-se inicialmente aos professores a
indagac&o para reflexo sobre ao fato de a prética avaliativa que eles utilizavam ter alguma
relacdo com aformagdo académica que tiveram.

Obtivemos como resposta a proposicdo “Em sua opini&o o que o levou a adotar os
métodos avaliativos em aula esta relacionado a sua formagdo?’ (Questdo 3.8), as seguintes
afirmativas:

a) Justificativas voltadas aos estudos durante capacitacdo, graduacdo e/ou especializacao;

Na verdade esta relacionado a graduacao e minha pés-graduacdo o que me
levou a aplicar os métodos avaliativos foi conhecer a clientela e a regiéo.
(Part.12).

[...] Antes de minha graduacdo eu sO acreditava na prova escrita e pronto.
Porém tive professores e disciplinas de EJA, aém do estagio em EJA que
me fizeram aplicar meus conceitos sobre avaliagéo. (Part.7).

[...] Durante minha graduag@o e pos-graduagdo estudei teorias e metodologia
de ensino e aprendizagem que sempre nortearam os educadores a escolherem
técnicas adequadas de ensino, aprendizagem ou ambos. (Part.8).

b) E o que afirma que estudo e a pratica em sua formagdo serviram como modelo reverso ao
gue hoje eles usam em sala “[...] durante minha graduacéo ndo concordava com alguns
métodos avaliativos aplicados pelos meus professores. (Part.6)”.

c) Afirmativa apresentada sob justificativa da experiéncia em sala de aula: “[...] isso resulta
das experiéncias que tive ao longo de minha docéncia. (Part.10)".

d) Respostas que relacionam tanto aos estudos sobre avaliagdo quanto a prética avaliativa em
sala

Em parte, no entanto, a pratica em sala de aula também contribuiu para
eleger os métodos (Part.9).

A parte tedrica adquirida durante o curso é valida, mas a prética me ensinou
muito, pois as experiéncias influenciam bastante nas decisdes e escolhas.
(Part.5).

Esta relacionada a minha formacdo e experiéncia de sala de aula (Part.6).
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Graduagdo e experiéncia profissional. A avaiago apenas objetiva torna-se
incompleta no sentido do aluno apresentar sua compreensdo € 0 uso da
Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de significacdo e
integradora da organizacdo do mundo e da propria identidade, que e o que
sugere os PCN's. (Part.2).

Observamos que na afirmacéo destes profissionais houve a compreensdo quanto a
subjetividade e adequacdo dos model os avaliativos ao trabalho efetivo em sala de aula.

€) E, o participante que nega alguma relacdo da sua prética avaliativa com a formacdo obtida:
“N&o. Na minha formacéo fazia provas subjetivas, além de provas praticas e relatérios de
campo. (Part.13)”.

f) O professor que destacava caréter da subjetividade da avaliacéo,

Entendo que nenhuma avaliaco sgja neutra, neste sentido dificilmente um
professor, usard somente o que aprendeu na graduacdo ou pos, etc [...] Mas
aplica aguilo que aprendeu com a nova demanda da experiéncia em sala de
aula. Bem como se observa a recomendac&o legal — por exemplo, a LDB e
regimento interno das institui¢des. E 0 meu caso. (Part.15).

Quanto as posic¢des apontadas pelos colaboradores, ressalta-se a observacdo feita por
um destes, na qual admite que os atuais métodos de avaliacdo usados ndo estéo relacionados a
sua formagdo e sm ao atendimento dos interesses da escola. Assm se posiciona 0
participante: “N&o. Os métodos avaliativos foram adotados apds alguns anos na sala de aula
procurando atender os interesses da escola’ (Part. 4).

Com base na experiéncia da formacdo académica, ou na prética tida em sala de aula,
observamos que os professores adotam procedimentos avaliativos comuns, conforme se
discorre adiante.

4.3.1 Os procedimentos avaliativos

Para conhecimento dos instrumentos avaliativos usados pelos professores no processo
de aprendizagem propusemos 0s seguintes questionamentos. “No momento em que vocé
avalia 0 aluno do PROEJA que aspectos vocé leva em consideracdo?’ (Questdo 3.6); “Quais
instrumentos voceé utiliza para avaliar os alunos do PROEJA?" (Questéo 3.7).

Sobre 0s aspectos levados em considerag@o pelo professor no processo da avaliagao
educacional, destacam-se:

Grafico 4: Indicadores observados no processo de avaliagao
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Verificamos que os aspectos referentes a “aprendizagem e participacdo” foram os
escolhidos em maior percentual pelos professores do PROEJA, sendo também considerados o
“interesse e assiduidade” dos alunos. Um participante acrescentou ainda gue no momento de
avaliar, observa, quando possivel: “o0 Desempenho do aluno no mercado de trabaho”
(Part.12). Afirmacéo esta que abrange a concepcao de avaliacdo com enfoque: na aplicacéo
prética, no cotidiano do auno, e a nocdo do entendimento da necessidade do ensino esta
voltada a realidade do estudante.

Cabe ressaltar que os aspectos de participacdo, assiduidade, interesse e até mesmo o
desempenho do aluno no mercado de trabalho sdo subjetivos, e necessita de o estabel ecimento
de critérios prévios para andise. Participar significa necessariamente aprender? Como saber
gue o aluno aprendeu?

Sobre os critérios e avaliagdo de atitudes, Sousa (2005, p. 73) enfatiza que para ocorrer
uma avaliacao de atitudes € necessario que outros agentes da escola avaliem também o aluno,
sendo que na pratica hoje vivenciada essa atitude esté4 sendo usada como simples forma de
contabilidade. Nesse sentido, aponta Sousa (2005, p.74) que:

[...] éimportante caracterizar a atitude como algo mutavel- o homem é um
ser inacabado, aberto a aquisicdo de vaores [...]; motivacional, as atitudes
podem ser estimuladas [...]; cognitivo- [...] quanto mais informactes o aluno
obtiver, mais condices tera de desenvolver atitudes, emocional [...] a auto-
avaliacdo é um forte componente para a promocao de atitudes. (grifos da
autora).

Para Demo (2002, p. 23) “[...] a avaliacdo que ndo € em esséncia auto-avaliacdo ndo
atingiu a densidade qualitativa, no sentido de expressar a qualidade da participacéo”.

Para Vasconcellos (2006, p. 83) é importante que o docente realize uma avaliacéo
socio-afetiva, que envolve atitudes, valores, interesse, esforco, participacdo, comportamento,
relacionamento, criatividade, iniciativa, mas ndo se de deve vinculé-la a nota.

Sobre os instrumentos para avaliar os alunos (Questéo 3.7), os professores citam em
escala de preferéncia: provas escritas, atividades didrias, trabalhos em grupos e individuais,
provas préticas e seminérios, e por Ultimo, provas orais. Observemos o gréfico seguinte:

Graéfico 5: Instrumentos de avaliagdo do ensino/aprendizagem utilizados no PROEJA
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Notamos um percentual maior de escolha pelos participantes ao item: ‘provas
escritas’. Fato este que pode estar relacionado a existéncia das semanas de provas, o que pelas
orientacOes gerais da Instituicdo, se faz necessério 0 uso de provas escritas como integradora
indispensavel do processo avaliativo. Segundo essas orientagdes que sao expostas pela equipe
pedagogica devido aexigéncia de uma Resolugdo interna da escola o professor deve utilizar
pelo menos uma prova escrita, como uma forma de preparar em prética os estudantes para os
vestibulares e exigéncias do mercado de trabalho. Porém, observamos também que o uso das
atividades diérias é instrumento utilizado pelos professores. Assertiva essa procedimental para
aprética da avaliagdo continua.

Questionamos os professores. Quais desses instrumentos (provas escritas, provas
orais, seminarios, trabalhos individuais, trabalhos em grupo, atividades didrias) melhor
diagnosticam o que o0 aluno conseguiu aprender na disciplina? (3.7.1).

Solicitamos que o colaborador enumerasse em escala de 1 a 3, por ordem de maior
importancia, os instrumentos que ele considera como melhores para diagnosticar a
aprendizagem do estudante. Em resposta, os itens: “atividades didrias, provas escritas e
semindrios’ foram os mais citados. Sendo que as duas primeiras foram citadas doze vezes
entre os itens de preferéncia, e 0 seminario citado por oito vezes. Na escala de preferéncia 01
o item “atividades diarias’ foi escolhido por dez vezes, na escala 02 de preferéncia “as provas
escritas’ foram citadas sete vezes, na escala 03 o “semin&io” foi escolhido por seis vezes.
Resultado esse, que se conecta ao resultado da questédo sobre os instrumentos utilizados em
sala de aula para avaliar, nas quais ficaram em destaque os instrumentos de prova escrita e
atividade diaria.

Fazendo relacdo com o trabalho de Souza (2005), quando aborda o histérico da
avaliacdo no rendimento escolar, observamos que esses instrumentos sdo semelhantes aos
citados como os primeiros instrumentos avaliativos utilizados por avaliadores do
comportamento humano durante o processo educacional, aos exemplos. inventério, escalas,
listas de registros de comportamentos, questionérios. Entendemos que tais instrumentos, e os
citados pelos professores: atividades didrias, seminérios, abrangem uma amplitude maior de
critérios, aspectos subjetivos.

De acordo com os resultados da presente pesquisa, 0s professores usam
preferencialmente as atividades diarias e provas escritas como procedimento avaiativo em
sda de aula, e acreditam que tais instrumentos sd0 os melhores para diagnosticar a
aprendizagem dos alunos. Situacdo que pode estar relacionada ao perfil profissional dos
professores e ao perfil dos estudantes, tendo em vista que parte dos docentes trabalha em mais
de uma escola, sendo que a maioriatem em média 10 a 14 horas-aulas por semana, e que, boa
parte dos estudantes trabalham o dia inteiro, tais instrumentos escolhidos podem estar
relacionados a esse contexto.
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Sobre o tipo de prova que os professores utilizam, foram apontadas as opcdes de:
prova objetiva, subjetiva, objetiva e subjetiva, sendo que 100% dos professores aponta 0 uso
de provas escritas com questdes subjetivas e objetivas.

Sobre a escolha do uso de provas escritas subjetivas/objetivas, lembramos que a
exigéncia pela objetividade nos testes no ambito nacional como o ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio)®!, entre outros, crescem concomitantemente, e dessa forma, 0 nimero de
professores adeptos as provas de multiplas escolhas, ditas, objetivas. Todavia, vemos que, no
espaco escolar, onde o estudante esta construindo, desenvolvendo suas competéncias e
habilidades, essa escolhatraz limitagOes.

4.3.2 Asaulas praticas e reflexes sobre o conceito ‘nota’

Pela andlise dos usos de instrumentos avaliativos apontamos o indice atenuado de uso
das provas préticas e orais. Desta forma, analisamos como o professor avalia seus alunos
durante as aulas préticas. Em resposta a indagacdo: “Nas aulas préticas, de que forma vocé
avaiao auno?’ (Questéo 3.11), obtivemos as seguintes afirmacoes:

Conforme sua compreensao em relacdo aos contelidos. (Part. 14).

Sempre procuro avaliar meus alunos através da observacdo da conduta
durante o periodo letivo e evolucdo da aprendizagem. (Part 11).

Pontualidade, uso de roupas adequadas (equipamentos de protecdo
individual- EP), interesse e relatério apés as aulas. (Part. 10).

a) Voltadas a0 enfoque da participagdo, item apontado em questdo anterior como um dos
guesitos mais considerados pelo professor no ato de avaliar:

Participacéo. (Part.07).

Verifico a participagdo, o empenho e assiduidade. (Part.08).

Participacéo, iniciativa e desenvoltura. (Part 05)

Através da participacdo, interesse e interacdo no decorrer da aula (Part.01).
Participagdo, interesse, comprometimento, vontade de aprender. (Part.06).
Através da participacdo direta do aluno através de suas perguntas, observo a
organizacao de suas idéias e a coeréncia que o conteldo esta tendo para o
mesmo. (Part.04).

b) Observacdo no decorrer das aulas, mas destague a0 uso de instrumentos escritos para
diagndstico dessa aprendizagem.

Atuacdo durante a aula, producdo de relatério, pesquisa complementar. (Part.
13).

Com relatérios, prova oral, discussdo de situacdes hipotéticas, diario de
bordo. (Part.12).

Pela sua desenvoltura e interesse. (Part.02).

Através da participacdo e desenvolvimento nas atividades abordadas.
(Part.03).

Atribuicdo de um valor de acordo com critérios que envolvem diversos
problemas técni cos e éicos cognitivos. (Part.15).

2 O ENEM exame criado em 1998 e tem o objetivo de avaliar 0o desempenho do estudante ao fim da
escolaridade bésica. Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino
médio em anos anteriores. <http://www.enem.inep.gov.br/enem.php>, visitado em: 21 de janeiro de 2011.
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c) Professor afirma ndo ter utilizado aula prética: “Ainda néo realizel aulas préticas. Porém, é
fundamental verificar a participagéo e o interesse individual”. (Part.09).

A avaliagdo escrita tanto quanto a prética, e demais outras formas de avaliacéo,
deveriam compor 0 processo avaliativo.

Em continuidade as indagactes propostas no questionario, tragcamos como objetivo do
Item 3.15 possibilitar que os professores refletissem sobre a pratica da avaliacdo e o conceito
da expressdo nota. Como, segundo as normas da ingtituicdo escolar, em destaque o IFTO
Campus Araguatins, esse processo avaliativo tem de resultar num numero, a que, se
denomina, nota, média dos alunos, levamos a reflexdo a seguinte proposi¢do: “Com base na
sua experiéncia, vocé acredita que as notas de seus alunos refletem, de fato, o nivel de
aprendizagem deles?” (Questdo 3.15). O grafico seguinte demonstra os resultados das
afirmacdes dos professores:

Gréfico 6: A nota e seu reflexo sobre o nivel de aprendizagem
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Os professores que afirmaram que a nota reflete o nivel de aprendizagem dos alunos
justificam: “[...] cada aluno apresenta um grau de dificuldade (Part.01)”. “[...] eu ndo levo em
considerac&o apenas uma prova escrita a qual néo pode avaliar um auno” (Part.02).

a) A visdo de que a nota é o resultado do plangamento e acompanhamento realizado: “Se
houve um plangamento e acompanhamento espera-se um resultado conforme os objetivos’.
(Part.11).

b) Demonstra a objetividade e abordagem da avaliacdo: “Na avaliacéo € abordado o que foi
trabalhado em sala de aula, a nota € o reflexo da aprendizagem” . (Part.06).

A prova escrita ndo pode avaliar o aluno? A opgdo prova escrita foi mencionada em
itens anteriores como o instrumento mais utilizado e que melhor avalia a aprendizagem do
aluno.

Entre a maioria das respostas, abordamos as justificativas dos professores que
afirmaram que a nota nem sempr e reflete a aprendizagem dos alunos.

a) A ideia implicita do conselho de classe: “Sendo a avaliacdo global e havendo muitas

disciplinas, as vezes, a equipe de professores decide pela aprovacdo ou reprovacao”. (Part.
04).
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b) A dificuldade para analisar, atribuir nota ao trabalho em grupo. Por isso, a ndo aceitacéo da
maioria por esse procedimento avaliativo: “Em trabalho em grupo, a nota as vezes nédo
representa o nivel de aprendizagem de todos’ (Part. 07).

c) O enfoque aos tipos de ‘inteligéncias’ a serem observadas pelos professores. “Existem
véarios tipos de inteligéncias (motora, linglistica, interpessoal, etc) a serem desenvolvidas e
observadas diante da exposi¢éo das metodologias de ensino”. (Part. 09).

d) A controvérsia da eficacia da prova escrita para verificar a aprendizagem dos alunos:

Porque em uma prova escrita o aluno pode utilizar métodos de resolugdo
indevidos (cola). (Part. 08).

As vezes os alunos usam de artificios para obter nota que n&o advém do seu
aprendizado. (Part. 10).

Pois, algumas vezes o nervosismo e a tensdo na hora da prova podem induzir
a0 aluno a esguecer temporariamente o0 contelido, e assim ele ndo se sair bem
naprova (Part. 12).

As vezes 0 aluno fica nervoso e esquece o contetido. Também depende se a
prova esta ou ndo bem elaborada. (Part. 03).

€) A atribuicdo da possibilidade de a nota nem sempre refletir a aprendizagem, a partir da
culpabilidade dos alunos. “Alguns alunos ndo se preocupam em estudar e vem para a aula
como forma de diversdo”. (Part. 14).

f) A aceitag@o de que a prova escrita tem as suas falhas: “N&o conhego método 100%. Vocé
conhece?’ (Part. 13).

Houve um participante que afirmou que a nota néo reflete o nivel de aprendizagem
do aluno: “A nota, s ela, ndo reflete o nivel de aprendizagem, porém, faz parte do processo”
(Part.15).

E importante analisar na fala dos professores nesse item a énfase que eles ddo a prova.
Suas respostas levam a compreender que para muitos a nota € a que vem da prova, sendo a
mais importante no processo avaliativo. Porém, agumas afirmacfes deixam clara a
vulnerabilidade da prova escrita. Embora, a prépriainstituicdo dé énfase a exame escrito.

Noitem 3.12 questionamos aos professores sobre a reagdo destes quando uma turma,
em grande maioria, tira nota baixa em umaprova. A que este atribui a ocorréncia e o que faz?

a) As respostas dos docentes que buscavam justificar os motivos que podem permitir que essa
Situacdo, a maioria da turmatirar nota baixa, aconteca, foram:

Pode ou ndo ser que a turma ndo tenha absorvido o conteddo em sua
totalidade. (Part. 03).

A metodologia utilizada ou a falta de base da turma. (Part. 05).

Acho que o problema podera estar com os alunos que ndo se prepararam
bem para a avaliacdo. O professor ndo tem culpa de exigir mais do aluno.
Salvo raras excegoes. (Part. 10).

Esse fato pode ser devido a dois pontos principais: primeiro- os alunos néo
ddo importancia a disciplina; segundo- o professor ndo esta conseguindo
passar o contelido de uma forma mais didética. (Part. 09).
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Existem vérias explicacbes para isso. Fata de comprometimento.
Metodologia inadequada. O nivel de ensino estd fora da zona de
desenvolvimento proximal, entre outros. (Part. 08).

Antes de tudo é preciso conhecer seus alunos, obter um diagnéstico da
turma. (Part. 11).

A fatade sintonia entre professor e alunos. (Part. 06).

Especiamente tratando-se do PROEJA, as razbes podem ser diversas, tendo
em vista as particul aridades de cada auno. (Part. 02).

Falta de atencéo durante a explicacdo do contetdo. (Part. 07).

b) Inassiduidade dos alunos. “No caso do PROEJA é falta de tempo para estudar e
assiduidade que é pouca’. (Part. 01).

¢) Respostas que apontavam alternativas para que grande parte da turma ndo tire nota baixa
em um prova

c.d) Recuperacdo paralela e realizag&o de outras provas.

[...] Quando ocorre, procuro redlizar recuperacdo paralela, utilizando o
MesMo ou outro instrumento avaliativo. (Part. 02).

Quando isso acontece reviso o contelldo com exercicio e busco utilizar
outras préticas. (Part. 14).

[...] E de costume que se reexplique o assunto e repita a avaliacéo. (Part. 06).
[...] Costumo revisar os assuntos e fazer outraavaliacéo. (Part. 03).

c.b) Revisdo de metodologia utilizada em aula e método avaliativo:

Tento observar se 0 méodo avaliativo foi adequado ao nivel de
conhecimento ao longo de um processo de aprendizagem. (Part. 04).

[...] Replangar a minha metodologia e/ou redizar aulas extras de reforgo.
(Part. 05).

[...] Tento rever meus conceitos de ensinar e adotar melhores préticas para
ter a atencdo do aluno durante a explicacdo da matéria. (Part. 07).

[...] Ministrar novamente o conteldo com uma nova metodologia
conscientizando os alunos. (Part. 08).

[...] Se ocorre uma situagcdo assim € preciso rever a metodologia, buscar
outras formas de aplicabilidade dos contetidos. (Part. 11).

Isto nunca aconteceu comigo, mas se acontecer tenho que mudar meus
métodos de dar aulas. (Part. 12).

Rever meu método aplicado em sala e tentar sanar a problemética. (Part. 13).

c.c) Busca de solugbes em conjunto com a turma: “[...] No meu caso, tento discutir
com aturma e assim descobrir o problema, e depois resolvé-lo”. (Part. 09).

d) Posicionamento do docente que acredita que a resposta ao questionamento dependera da
verificacdo do contexto e relacdo professor/contetidos X e metodol ogia/objetivos:

Uma questéo desta ndo é passivel de resposta sem verificagcdo dos objetos
envolvidos, ou sgja professor/alunos/contelidos x metodologia/objetivos.
Entendo que somente assim teriamos uma resposta plausivel. Nao daria para
supor respostas sem verificagdo. (Part. 15).
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Nas respostas dos professores houve percentual atribuido a necessidade do docente
rever a metodologia utilizada em sala e até mesmo os métodos de avaliagdo. Nesse aspecto,
notamos que a avaliagdo tornou-se um “meio” para a melhoria do processo de aprendizagem.
A andlise de que a turma ndo esta com boas notas e a proposi¢ao dos professores a rever sua
metodologia, sua prética pedagogica e até mesmo de ministrar aulas de reforco e/ou rever os
instrumentos avaliativos apontam indicadores de que a avaiagdo esta contribuindo no
processo ensino/aprendizagem e que o resultado da avaliagdo tem implicancia direta na
prética educativa.

Como visto no capitulo dois desse trabalho, o qual realiza uma revisdo de literatura
sobre avaliacdo, tedricos apontam para a necessidade da avaliagdo ser um procedimento que
deve estar presente desde o inicio até o final do trabalho. Logo, hd uma conceituacéo e prética
errdnea que a avaliacdo é medida e andlise do fim do processo.

4.4 Andlises sobre Avaliacdo e Metodologia Avaliativa Apresentadas peos
Docentes do Curso PROEJA do IFTO Campus Araguatins

Tendo em vista a influéncia da metodologia e procedimentos avaliativos apresentados
pelo Projeto Pedagdgico de uma instituicdo na pratica do professor, apresentamos a seguinte
guestdo aos docentes (3.9): “Vocé concorda com 0 sistema de semana de provas e de
recuperacao existentes na escola?’

Dos professores colaboradores 73% concordam com a existéncia da semana de provas
e de recuperagao no Instituto, enquanto 27% discordam. Veamos algumas justificativas que
ap6iam a semana de provas e de recuperacdo no Campus:

a) A conceituacdo da semana de avaliagdo como um meio de preparacdo para as provas
exigidas pelo mercado de trabalho e aforma de incentivar os alunos aos estudos:

Porque os aunos podem ter uma referéncia temporal com relagdo a esse
instrumento avaliativo. Além de ser um processo semelhante as avaliagdes
que eles fardo fora da escola. (Part. 02).

Porque ela faz com gque o auno se dedique ao estudo, no intuito de alcancar
boas notas. (Part. 04).

b) A idéia de que a semana de provas é importante, mas, somente, ndo verifica a
aprendizagem:

Concordo, porém ressavando que esse ndo sgja um Unico momento de
verificacdo de aprendizagem. (Part. 03).

Pois acho que sgja uma forma do aluno tentar recuperar algum assunto
perdido (com referéncia a semana de recuperacéo). (Part. 05).

c) A andlise de que a semana de prova contribui com a organizacao da instituicao:

E uma referéncia e faz parte da organizacdo de uma instituicdo. E preciso
torné-la um instrumento de verificagdo da aprendizagem. (Part. 15).

Porgue é uma maneira de organizar o calendario escolar e fazer com que os
alunos se organizem para estudar os contelidos referentes as avaliacOes.
(Part. 06).
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d) A semana de avaiacdo vista como forma de organizacdo temporal para o estudante:
“Porque fica definido o periodo com antecedéncia’. (Part. 01) “E uma oportunidade que o
educando tem para aprimorar seus conhecimentos e se organizar navida estudantil”. (Part. 9).

€) O diagndstico de que a semana de prova beneficia também o professor:

E um momento importante para o professor colocar seu trabalho em dia.
Além disso, permite aplicagdo de uma prova simultanea nas varias turmas.
(Part. 07).

Veo interessante, mesmo sendo um método tradicional, guda-nos a
organizacdo do sistema ensino-aprendizagem. (Part. 12).

Destacamos as judtificativas dos 27% dos professores que ndo concordam com a
existéncia da semana de provas e semana de recuperagao:

Cansa muito os aunos e professores. (Part. 8).

Muita chance para os alunos que ndo tem interesse com a educagéo. (Part.
10).

Este faz parecer que o periodo de avaliacdo estd fora do contexto diério,
como se fosse necess&rio outro momento para avaiar. Os alunos ficam
stressados (Part. 14).

Embora seja muito usado este sistema em instituicdes mundo a fora, no
Brasil isto configura um contra-senso, pois, no tocante a legislagdo que diz,
por exemplo, que a avaliacdo deve ser continua. Nao havendo razéo para
uma semana de provas. (Part. 11).

Entre as judtificativas apontadas destacamos a andlise da semana de prova sob o
enfoque do cansago, stress que provocam aos alunos e professores, bem como a observagéo
gue o uso da semana de avaliagéo contradiz as normas vigentes sobre avaliag&o, que esta deve
ser realizada num processo continuo.

Atentando a um dos objetivos propostos no Projeto de Pesguisa: analisar a
aplicabilidade da proposta avaliativa apresentada nos planos e propostas oficiais e sua
manifestacdo na prética pedagogica dos docentes, questionamentos aos docentes se (Questéo
3.13): “Os critérios de avaliacdo adotados atendem aos objetivos propostos no seu plano de
ensino?’

Todos os professores afirmaram que a avaliagdo adotada atende aos objetivos
propostos no plano de ensino, bem como, as regulamentagOes institucionais. Justificam o
porqué:

a) A avaliagdo atende tanto o plano de ensino, a escola quanto aos aunos:

Na verdade néo atende somente ao meu plano de ensino, atende também aos
alunos. (Part. 01).

Porque eu procuro sempre fazé-los em conformidade com o plano de ensino.
(Part. 10).

Busco atender a0 mé&imo meu plano de ensino, principamente as
habilidades e competéncias. (Part. 06).

Os critérios de avaliacdo que eu adoto contemplam aos da instituicdo onde
trabalho. (Part. 09).
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b) Os que justificam que ha preparacdo, plangjamento no ato de avaliar e expressam a ideia
dos procedimentos aos objetivos da aprendizagem.

Antes de tudo fago um plangjamento para alcancar a meta desgjada. (Part.
05).

Ha conteidos que sdo mais adequados a determinadas formas de avaliar e os
critérios sdo tratados obedecendo conforme os contetidos trabalhados. (Part.
04).

Devido buscar dos aunos tanto o conhecimento tedrico como o prético.
(Part. 03).

Os critérios de haver a semana de provas, sinto-me a vontade para utilizar
outras formas de avaliar, adequando-as aos objetivos de aprendizagem. (Part.
07).

c) Acredita que a avaliagdo contempla aos objetivos devido a seguranca dos alunos. “Pois a
grande maioriafaz as avaliagdes com uma ‘certa seguranca’. (Part. 02).

d) Os objetivos da avaliacdo sdo alcancados dia-a-dia em sala de aula: “Sempre consigo
atingir meu objetivo em cada aula, que é fazer o auno parte do processo de ensino
aprendizagem, tornando-o aplicavel arealidade do aluno”. (Part. 08).

Enfim, notamos a constatacdo pelos docentes de que a avaliagéo utilizada atende aos
objetivos propostos no plano de ensino, entre outros, o que manifesta a aplicabilidade na
prética pedagogica do plangjamento proposto.

Mas, afinal, a avaliagdo tem que seguir parametros? Tem gue seguir a proposta da
escola?

A LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) em seu 13° Artigo, Inciso V consta entre as
incumbéncias do docente: “ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integramente dos periodos dedicados ao plangamento, a avaiacdo e ao
desenvolvimento profissional”.

Observando que essa legislacdo € superior no tangente as diretrizes da Educagdo
Nacional, de fato, o docente deve seguir tal proposta oficial.

Como o objetivo de investigar as implicacdes da prética avaliativa na aprendizagem do
PROEJA do IFTO - Araguatins - questionamos aos docentes. Sua avaliacdo diagnostica o
nivel de aprendizagem obtido pelo aluno? (Questdo 3.14).

Como resposta a indagagdo, a maioria dos docentes (97%) afirma que a avaliacéo
realizada diagnostica a aprendizagem do aluno, conforme demonstrada no gréfico seguinte:

Gréfico 7: Opinido dos docentes quanto ao fato de a avaliacéo diagnosticar a aprendizagem
do aluno.

14
12
10

oN bhO

Sim Néo

Os mesmos justificam que os indicadores que possibilitam tal afirmacdo estéo entre as
acOes/situacoes:
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Procuro sempre avdiar de uma forma que contemple os objetivos da
aprendizagem e permita que o aluno ndo seja avaliado de modo unilateral. (Part.
04).

A partir darelacdo feita pelos alunos com sua realidade de vida. (Part. 03).
Aceitabilidade dos métodos avaliativos, evolucdo em relacdo ao aprendizado,
participacéo no processo de ensino. (Part. 11).

Conhecimento, desenvolvimento de competéncias e habilidades. (Part. 13).

Em torno de uns 60% (Part. 09).

Interesse, frequiéncia, aprendizagem do contetdo. (Part. 01).

Quando ele é capaz de acrescentar algo, quando €ele cria. (Part. 06).

Participacdo em sala de aula. (Part. 07).

A participagdo dos educandos durante a explanacdo da aula e a avaiagéo
individual. (Part. 05).

Mediante as justificativas dos docentes é notavel o indicador quanto ao resultado
positivo do uso da avaliagéo no diagnostico da aprendizagem dos estudantes que centra-se na
avaliacdo qualitativa. Afirmacfes apresentadas voltam-se a critérios subjetivos, participativos
e qualitativos do estudante, e a aspectos comportamentais como: participacdo, interesse,
freqiéncia. Segundo os docentes, sd0 esses aspectos que contribuem para a andlise de que a
avaliacdo diagnostica a aprendizagem.

Ainda com intento de compreender as implicacdes da prética avaliativa na
aprendizagem dos alunos do PROEJA, questionamos os professores quanto ao processo de
recuperacao: “Em sua opinido, 0 processo de recuperacdo permite ao aluno recuperar: a nota,
a aprendizagem, outra?’ (Questdo 3.15).

Como resposta resultou-se 0s seguintes percentuais. 21% afirmaram que a recuperacao
recupera a aprendizagem, 58% afirmaram gue a recuperacdo recupera a nota, e os outros 21%
deixaram em aberto sua afirmagao.

Entre as justificativas apontadas pel os docentes, destacamos:

Aos que afirmaram que 0 processo de recuperagao “recupera’ apenas a nota:
a) Consideracdo da aprendizagem como algo processual,

A aprendizagem ndo pode ser efetiva em dois dias ou duas semanas, €la é
didria. (Part. 06).

E muito dificil se recuperar a aprendizagem em uma aula. (Part. 09).

[...] a aprendizagem € processua; em uma prova, 0 aluno ndo consegue
atingir os objetivos propostos em cada aula, no decorrer de um semestre
inteiro. (Part. 04).

b) O enfoque dado pelos alunos a nota em detrimento da aprendizagem,

[...] ndo ha poalitica que faga com que o0 aluno entenda a recuperagdo como
uma oportunidade a mais para aprender. (Part. 05).

Pois infelizmente os proprios aunos ndo estdo preocupados com O
conhecimento e sim com a nota, j& que ele é responsével por sua aprovagao.
(Part. 08).

c) O entendimento do docente de que a nota é formalidade, porém, necessaria: “[...] a nota
para mim é uma mera formalidade, no entanto a recuperacdo € um componente intrinseco do
processo curricular”. (Part. 03).



d) Critica quanto ao processo de recuperacdo: “Totalmente atrasado e conservador”. (Part.
07).

Os professores que afirmaram que o processo de recuperagdo “recupera’ a
aprendizagem justificam:

Porque se vocé ndo sabe algo hoje, amanha vocé podera saber. E isso que a
recuperacdo propicia. (Part. 01).

A avaliagcdo apesar de ser feita sempre em pouco tempo devido os contetidos
do curriculo para serem vista pelos alunos, permite ao aluno revisar o que
ndo foi aprendido, permitindo assim o seu desenvolvimento no processo de
aprendizagem. (Part. 02).

a) O que justifica a recuperacdo da aprendizagem, porém considerando a supervalorizacdo da
nota: “O idea seria recuperar a aprendizagem, mas ha uma preocupacdo no NOsso sistema
educacional em supervalorizar a nota quantitativa’. (Part. 10).

Os professores que afirmaram que O processo de recuperacdo “recupera’ outras
alternativas, como nota e aprendizagem, justificam:

a) Recuperacdo paralela de aprendizagem e nota: “Aprendizagem e nota devem estar
associados’ (Part. 14).

b) Demonstra entendimento de que a recuperacdo deveria recuperar a aprendizagem, porém
confirma a auséncia de mecanismos para isso: “Na verdade, 0 que ha é somente a intencdo de
recuperar a aprendizagem. Mas ainda ndo foram criados mecanismos para tanto na realidade
brasileird’. (Part.11).

¢) O que acredita que a recuperacdo € apenas um processo de suplementacéo,

O que dificultara no processo de aprendizagem. Como supostamente 0s
contetdos avaliativos devem ser escolhidos de acordo com o que falta ser
preenchido, a recuperacdo deve ser observada como um processo de
suplementagdo. (Part.12).

A maioria dos docentes destacou que a pratica avaliativa existente no sistema
educacional brasileiro precisa ser revista, inclusive o processo de recuperacdo da nota do
aluno envolvendo essa pratica. Como abordado na resposta de um docente, falta pensar em
politicas que facam com que os sujeitos envolvidos no processo educaciona entendam que a
recuperacdo deve ser encarada com o objetivo de sanar deficiéncias e de fato recuperar a
aprendizagem.

No entanto, considerando as atuais politicas avaliativas nacionais que enfatizam a nota
como indicador do desempenho dos alunos de uma escola, de uma universidade, colocando-as
em ranques, € justificavel que a instituicdo de ensino, alunos e professores supervalorizem o
conceito nota, embora em algumas situagdes essa ndo se constitua sindnimo de aprendizagem.

Sobre a supervalorizagdo da nota nesses exames destacamos a situagdo do ENEM.
Desde 0 ano de 2010 a nota que o estudante adquiriu no exame serve para gque ele entre com o
pedido de certificagdo de conclusdo do Ensino Médio. Se suas notas estiverem acima de 400
pontos em cada area de conhecimento, tem o direito de ser certificado, podendo assim ter um
diploma de Ensino Médio sem ao menos ter estudado em uma escola. S80 as notas e uma
prova sendo destacadas no processo de aprendizagem. Mas, onde fica o desenvolvimento
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humano e cidaddo do individuo? O preparar para viver em sociedade dignamente? Sera que
ha entendimento de que a escola serve apenas para repasse de conteldo? E a formacéo
cidada?

No contexto da avaliagdo dentro da Instituicdo de ensino questionamos os docentes do
PROEJA se estes fazem uso da auto-avaliagdo como instrumento de verificagdo da
aprendizagem (Quest&o 3.16):

Cerca de 80% dos professores apontam que realizam a auto-avaliagdo como
instrumento do processo seletivo, sendo que 21% afirmam que n&o utilizam.

Os docentes destacaram que realizam auto - avaliacdo nas seguintes situagoes:

a) Consideracdo de que avaliacdo da aprendizagem do aluno também é avaliacdo do trabalho
do professor: “Constantemente, sobretudo quando adoto metodologias diferentes’. (Part.
02) “Sempre gue posso, tento ter o retorno do meu trabalho”. (Part. 04).

b) Momentos: “Quando solicito aos alunos o diario de bordo”. (Part. 03). “Em que o0 aluno

N30 conseguiu captar as informagdes necessarias’. (Part. 10) “No momento de saber qual grau

de aprendizagem do aluno”. (Part. 01).

¢) Como instrumento para reflexdo do aluno sobre sua responsabilidade, desempenho e
participacéo em aula,

Conscientizar os alunos sobre suas responsabilidades. (Part. 09).

Quando percebo que os alunos ndo estéo rendendo o esperado. (Part. 07).

Quando percebo que os alunos ndo estdo se envolvendo na aula. (Part. 06).

Nas atividades em equipe e exige reflexéo. (Part. 05).

Diversas. Depende muito da circunstancia que envolve a situagéo. Penso que este
método permite ao avaliando tanto avaliar seu desempenho, como também fazer
uma espécie de introspeccdo. (Part. 08).

Os docentes que afirmaram ndo utilizar do instrumento da auto-avaliagdo na sua
prética avaliativa justificam que: “[...] aluno quase sempre o avalia com a maior nota, 0 que
nem sempre é honesto da sua parte’ (Part.13). Outro, afirma a possibilidade de utilizar no
préximo ano letivo: “Vou utilizar no préximo ano letivo”. (Part.11).

Uma das justificativas docente sobre a ndo utilizagcdo da auto-avaliacdo na prética
avaliativa remete ao conceito da valorizacdo da nota pelo préprio professor. Entendemos que
auto-avaliagéo necessariamente ndo tem como finalidade a atribuicdo de nota pelo estudante,
e se ha esse pedido, deve-se entender que a nota deve ser para o proprio aluno analisar seu
desempenho. Por isso, € essencial na auto-avaliacdo o discurso, a justificativa do aluno sobre
a‘nota que lhe atribuira.

Questionamos os docentes sobre sua auto-avaliagdo do trabalho realizado com o
PROEJA: “H& adgum diferencial entre os procedimentos avaliativos que vocé utiliza no
PROEJA e nas turmas regulares? Quais?’ (Questdo 4.1).

Entre os participantes, 71% afirmam que apresentam diferencial nos procedimentos
avaliativos utilizados nas turmas PROEJA, sendo que os outros 29% negam O uso de
procedimentos avaliativos diferenciados no trabalho com o PROEJA em relag@o as demais
turmas regul ares.

Os docentes que afirmaram utilizar procedimentos avaliativos diferenciais no
PROEJA argumentam:

a) Afirmam a mudanga no procedimento avaliativo com os alunos do PROEJA devido a
critérios como menos tempo, mas sem perder a qualidade,
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[...] No PROEJA leva-se em conta que o aluno desenvolve apenas atividades
em salade aula. (Part. 08).

[...] Umamaior atencéo com os alunos do PROEJA, pois 0S mesmos ndo tém
a mesma disponibilidade de tempo dos alunos regulares. (Part. 09).

Utilizo um procedimento construtivista. (Part. 03).

E preciso verificar alguns fatores que influenciam a aprendizagem dessas
turmas. ha deficiéncias que trazem ao longo do processo educativo. (Part.
11).

b) Estabelece diferenca entre a avaliagdo utilizada nas turmas regulares e do PROEJA.

[...] Em turmas regulares costumo ser muito mais contundente, mas estou
mudando minha metodol ogia de ensino também com turmas regulares, assim
como ja fago no PROEJA, onde ligo contelidos a realidade do aluno e até do
mundo. (Part. 06).

Atividades direcionadas a redlidade de cada turma. Variar os tipos de
atividades de acordo com o conteiido ministrado. (Part. 07).

[...] As provas do PROEJA sdo mais ‘facels, apesar do conteldo ser
ministrado da mesma forma que no Ensino Regular. (Part. 10).

Maior atencdo aos alunos; reducdo do material proposto para a discipling;
reduc@o do numero de avaliagdes no bimestre. (Part. 13).

[...] Devido a clientela a avaiagdo devera ser flexibilizada através de mais
oralidade, seminérios enfim sem perder a qualidade. (Part. 12).

Falar de procedimentos diferenciados fere um pouco a conjuntura que exige
que se fale de inclusdo em detrimento dum processo de exclusdo ainda em
voga. Mas uma coisa pode ser admitidac No regular conferese certa
constante em idade, por exemplo. Enquanto que no PROEJA, isso ndo é
verificavel. Desta forma termina ocorrendo mudangas consideraveis,
incluindo o processo avaiativo. Por exemplo, com o PROEJA: Contelido
ministrado em linguagens menos formais € uma das maneiras que encontro
de familiarizar-me com eles, bem como atingir um nivel maior de
participac&o no processo de comunicagao/conhecimento. (Part. 14).

O Unico professor que justificou o porqué ndo utiliza procedimentos avaliativos
diferentes no PROEJA argumentou que “Os procedimentos sd0 0s mesmos para todas as
turmas da escola’. (Part. 05).

Questionamos os docentes sobre as dificuldades para avaliar alunos jovens e adultos.
Setenta e um por cento (71%) dos docentes afirmaram ndo ter dificuldade para avaliar,
entretanto, vinte e nove por cento (29%) dos professores afirmaram que tinham dificuldades.

Os docentes que negaram a dificuldade para avaliar os alunos justificaram o porqué:

Por conhecer o grau de dificuldade dos alunos (Part 10).

Porque me identifico com suas historias de vida e consigo me doar
gratificante. (Part. 05).

A avaliacdo entre jovens e adultos dependera de cada turma. (Part. 11).

Pois sinto bem recebido pelas turmas de forma que consigo trabalhar como
eu plangjo as aulas. (Part. 08).

Porgue uso sempre varios métodos de avaliacéo. (Part. 07).

Pois tento buscar deles o mesmo que busco dos demais aunos, o
conhecimento e o interesse com relagdo ao assunto ministrado. (Part. 03).

O primeiro passo €é tracar um diagndéstico dos alunos. A partir dai fica mais
fécil. (Part. 08).

Me relaciono e intergjo tranquilamente com os alunos. (Part. 04).
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N6s aprendemos com a experiéncia adquirida nossa e a deles. E gratificante
trocarmos experiéncias. (Part. 06).

E simplesmente fazer uma leitura didria de contextos diversificados em um
mesmo ambiente, mas com o0 mesmo objetivo: Conhecer. O trabalho é
exigente, mas ndo impossivel. (Part. 10).

Voltamos a andlise do método, metodologia diferenciada: o uso de varios métodos de
avaliacdo, da peculiaridade de cada turma, o reconhecimento de que o trabalho no PROEJA é
dificil, mas possivel de ser desenvolvido.

Entre as respostas de alguns docentes houve o relato das experiéncias de vida dos
alunos e a busca de interacéo entre a experiéncia professor-aluno. Afirmacdo essas que levam
ao entendimento, por parte dos professores, de que os aunos do PROEJA trazem consigo
aprendizagens que devem ser consideradas no processo de ensino, inclusive na avaliagéo.

Houve docentes que afirmaram ter dificuldade de trabahar, avaliar no PROEJA. Os
mesmos acrescentaram que as dificuldades existem em tais situagdes. “Nas situacdes que
requerem mais iniciativa e autonomia. (Part. 9) “Quando percebo que os aunos ndo estdo
estudando em casa, ou melhor, fora da escola’. (Part.12).

Outros, consideraram os empecilhos gque apresenta o trabalho com jovens e adultos,
justificando a dificuldade de trabalhar com os aunos e avalia-los por que: “Falta de base dos
alunos; cansaco fisico por conta do servico deles; eles muitas vezes ndo estudam em casa’
(Part.13) . “[...] o auno tem menos tempo de dedicacdo ao estudo” (Part. 14).

Com entendimento que o PROEJA é um programa novo ha Instituicdo e por sua
natureza — curso basico e técnico profissionalizante concomitantemente, sendo ministrado em
menor tempo — exige-se empenho, esforcos tanto pelos professores, quanto aunos e
comunidade escolar, indagamos aos docentes. “Trabalhar com o PROEJA para mim €...”
(Questéo 4.3):

Gratificante em recuperacdo a troca de experiéncias professor/aluno. (Part.
14).

Um desafio. (Part. 13).

Gratificante. (Part. 12).

Observar o comportamento e necessidade de cada turma e curso. (Part. 11).
Uma experiéncia nova e gratificante. (Part. 10).

Mais dificil, pois a grande maioria dos aunos ndo teve uma boa base
educacional. (Part. 09).

Um trabalho muito bonito e especial, pois eles tém no professor um segundo
pai. (Part. 04)

Desgostante. Exige muito mais do professor. (Part. 03).

Uma experiéncia nova, e muito gratificante, pois vgjo pessoas que mesmo
com tantas responsabilidades ainda arrumam tempo para sua formagéo.
(Part. 02).

Um desafio que muitas vezes é gratificante, porém prefiro o Ensino Regular.
(Part. 01).

Adquirir novas experiéncias e assim poder enriquecer as préticas educativas.
(Part. 05).

Gratificante, pois € uma populacéo que estava longe da sala de aula e tem
muita forca de vontade em sua maioria. (Part. 06).

Uma experiéncia gratificante pelo fato dos alunos serem trabalhadores e
procurarem desenvolvimento intelectual ou na maioria um emprego mais
digno por adquirirem um grau de ensino maior. Sinto-me parte importante
nesta caminhada. (Part. 07).

Como navegar em ato mar. Por mais que se conheca 0 mar, ndo se esta
imune de uma tempestade. (Part. 08).
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A partir desses argumentos, subdividimos as respostas apresentadas em categorias,

pontos-chaves: gratificante, desafio, desgostante, experiéncia, observacdo, trabalho especial,
dificil. Obtendo, dessa forma, o seguinte percentual :

Grafico 8: Asimpressdes dos docentes sobre o trabalho com o PROEJA

O Gratificante
7%

7%

| Desafio

0O Desgostante

O Experiéncia

B Obsenacgéo

21% O Trabalho especial
| Dificil

7%

Os resultados apontaram o reconhecimento por parte dos docentes de que o trabalho

com o0 PROEJA é especidl, dificil, ora desgostante, porém, gera experiéncia e é gratificante.

Sobre a possibilidade de melhorias no processo de avaliacdo da aprendizagem dos

alunos do PROEJA, guestionamentos aos docentes. Que mudangas devem ocorrer para que a
aprendizagem do aluno do PROEJA segja melhor avaliada? (Questéo 4.4).

De acordo com as sugestfes, destacamos 0s seguintes aspectos a serem observados no

PROEJA para que a aprendizagem do aluno sgja melhor avaliada.

a)

b)

d)

Consideracdo quanto a integracdo curricular: “Diminuir o nimero de disciplinas e fundi-
las para que 0 aluno ndo deixe de ver o contelido programético”. (Part. 12).

Consideragdo das peculiaridades do trabalho com o PROEJA: “Considerar as
necessidades dos alunos e internalizar em todos um compromisso pessoal com sua
formacdo”. (Part. 11).

Necessidade da adoc&o de novas metodol ogias e materiai s adequados:

Que professores se adéqliem as novas metodologias de ensino; que o0s
professores comecem a envolver mais os alunos do PROEJA como o mundo
globalizado, ndo o desmerecendo, a fim de formarmos melhores educandos.
(Part. 05).

Acho que a montagem de um material especifico seria interessante (livro,
etc). (Part. 09).

Os professores devem tornar as aulas mais dindmicas, visando prender mais
a atencdo dos alunos, ja que muitos trabalham e chegam muito cansados para
asaulas anoite. (Part. 06).

Consideracdo da necessidade de mais prética nas aulas. “O curso deveria ser mais prético
do que tedrico. Acredito que se houvesse uma discusséo sobre a necessidade de cada
turma, a aprendizagem seria ainda melhor”. (Part. 04).

Dedicagéo e compromisso dos aunos:

69



E preciso que o proprio auno tenha mais compromisso e que todos que
compdem a educacdo contribuam de forma significativa para um ensino de
qualidade. (Part. 07).

Deve haver uma conscientizagdo maior que impulsione os aunos a
reservarem tempo para o estudo em casa, fazer com que os educandos
tenham uma melhor perspectiva de vida. (Part. 03).

Levar o Ensino mais a sério e fazer com que os aunos estudem fora da
escola também. (Part. 08).

f) Maior interacdo aluno/professor: “Maior interacdo entre os alunos e professores das
diversas areas, mais oportunidades de estégios, visitas técnicas, participacdo de
seminarios, oficinas e outros mecanismos”’. (Part. 01).

g) Maistempo na horaaula: “O tempo € uma barreira. Precisamos de mais tempo, porém o
tempo é reduzido”. (Part. 02).

h) Incentivo a leitura: “Veo que o incentivo a leitura de todos os professores seria uma
mudanca consideravel na aprendizagem dos alunos. (Part. 10).

i) Dedicagdo exclusiva dos professores para 0s alunos: “De repente numa situacdo estrutural:
Proporcionar ao professor deste seguimento, Dedicacdo exclusiva a eles somente. Talvez
resolveria’. (Part. 13).

Destacam-se em maior percentual as opgdes sobre a adogéo de novas metodologias e
materiai s adequados a serem utilizados e mais dedicacdo e compromisso dos alunos no curso.

Relembrando o que propds Jodo Amos Coménio (1592-1670) em sua obra: Didactica
Magna, o autor divulgou aidéia da difusdo do conhecimento e da necessidade de o homem ser
educado de acordo com suas caracteristicas, idade, capacidade para o conhecimento.

As afirmacfes dos docentes quanto as mudancas que consideram ser necessarias na
prética educativa do PROEJA, apontam a relevancia que se torna aos professores a analise
reflexiva sobre a didética aplicada em sala de aula.

Sobre a idéia de avaliagcdo permitimos aos professores que acrescentassem sua opiniao
a0 termo: “Quanto a sua idéia sobre avaliacdo, gostaria de acrescentar alguma outra
informacdo?’ (Questdo 4.5).

AsSim acrescentaram:

Que a avaliagao ndo seja usada para punir. (Part.01).

A avaliagdo deveria ser flexivel e discutida entre os professores de todas as
areas. Deveriamos desengessar a ideia de avaliagdo como um ranking
decrescente de medicdo de conhecimento. Devemos sempre amadurecer a
ideia de se avaiar durante o processo de ensino e, evolutivamente. (Part. 08).
A avaliacdo ndo é o fim do processo de ensino aprendizagem, mas ela deve
est4 inserida em todo o0 processo, funcionando como um mecanismo que
evidencie os caminhos que devem ser percorridos como devem ser
percorridos. (Part. 07).

A avdiagdo é mais que um instrumento para medir a aprendizagem, ela é
uma forma de qualificar o ensino. (Part. 11).

Avdliar ndo éfécil, é umatarefa complexa e as vezes duvidosa, estamos nos
policiando todo o tempo para ndo rotular os alunos e nem prejudica-los.
Porém, necesséria como parte do processo ensino-aprendizagem. (Part. 12).
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A problemédtica da avaliagdo ndo envolve somente 0 corpo docente ou
discente de uma instituicdo. Pelo contrario, avaliacdo hoje, € incidida sob
muitos fatores regionais e globais. Por exemplo, num processo em que paises
precisam de status no globo — processo de globalizacdo —, mais do que nunca
0s nUmeros se tornaram t&o importantes. Por isso, devem se atingir indices,
para adquirir ou pertencer a grupos ou globalizar-se, incluir-se em mercados
etc € neste contexto que a educacdo virou numeros, apenas isto, em
detrimento da qualidade. Ta situacdo reflete em qualquer sistema de
educag&o... por que ndo interferiria na minha maneirade avaliar? (Part. 14).

As exposi¢des finais dos docentes contribuiram também para tracar a concepcéo de
avaliagdo desses mesmos: consideravam a avaliagdo como processo e nd como fim, e sim,
como parte do processo de ensino/aprendizagem, que deve contribuir com a ‘ qualificacdo’ do
aluno e ndo pode ser vista como puni¢do ou como instrumento medidor de ranking, nUmeros.

Junto as ponderacdes dos docentes, reiteramos a coeréncia entre algumas informagoes
obtidas, principamente, quando se faz uma relagéo entre as concepces, teorias e andise da
prética educativa. A idéia de que avaliacdo ndo consiste no fim do processo de aprendizagem,
mas 0 meio para melhorias no ensino e na aprendizagem pode ser observada na questédo em
gue os professores destacam como principais instrumentos avaliativos e entre 0s que mais
diagnosticam a aprendizagem do aluno: as atividades diérias.

A prova escrita, que também se encontra em destaque na questdo anteriormente citada,
ainda é um instrumento questionado entre os estudiosos da avaliagdo como o melhor para
diagnéstico da aprendizagem dos alunos. Todavia, entendemos que 0 uso da prova escrita
torna-se exigéncia devido ao tratamento, repercussdo que esta tem frente aos sistemas de
avaliacdo nacional. E justamente essa politica de avaliagio existente no ambito naciona e
ingtitucional que leva os professores a escolherem e adotarem tais procedimentos avaliativos
em salade aula. A tentativa, 0 uso constante pela maioria da “auto-avaliacéo” também requer
0 uso do conceito nota, porque as normas, de parte das escolas, exigem. Embora para os
préprios professores a nota nem sempr e indique aprendizagem do aluno.

Houve uma tentativa por parte dos docentes de inovar o seu trabalho em sala de aula,
com uso de métodos avaliativos diferenciados. Porém, a politica de avaliacdo existente
implicita e explicitamente nas praticas educativas das ingtituicbes de ensino dificulta tal
processo. Isso é visivel na prética dos docentes que afirmam ndo ter dificuldades para
trabalhar com 0 PROEJA que se trata de um publico diferenciado. Eles tém conhecimento da
necessidade de usar metodologias diferenciadas, e, nisso, permanecem.

Destacamos também as controvérsias encontradas na investigagdo: professores
acreditam que avaliar é algo complexo, porém, a maioria deles afirma néo ter dificuldade para
avaliar.

Embora as informagdes dos docentes demonstrassem gue o0s procedimentos avaliativos
utilizados no PROEJA eram diferenciados dos usados em turmas regulares, observamos que
eram 0s mesmos procedimentos usados em outras turmas, inclusive com semelhantes
problemdticas das existentes em demais cursos, 0s quais ndo segjam especificamente do
PROEJA.

As discussdes apresentadas pelos docentes sobre a prética avaliativa no PROEJA, nédo
eram novas, porém, surgiram de um contexto educaciona diferencid em qué a
universalizacdo do ensino crescia cada dia e a oportunidade de obtencéo do Ensino Basico e
Técnico tornava-se viavel para as pessoas que desgjavam profissionalizar-se, diferentemente
do que ocorria ha tempos atras (como observado no primeiro capitulo desse trabalho). Por isso
a avaiacdo tem de ser rediscutida para também ndo ser confundida como o processo que
permite 0 acesso a nota, a aprovacao para todos.
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A expansdo da universalizacdo do ensino € necessaria, porém, € importante que se
preze pela oferta de educacdo de qualidade, de modo que a avaliagdo possa contribuir na
definicdo desse processo. Na prética educativa é a avaliagdo a mediadora para o alcance da
aprendizagem pelos alunos.

Como desdobramentos do nosso estudo sobre a prética avaiativa, surgiram novos
guestionamentos:

v' Como o estudante se sentird motivado a querer aprender se, de fato, o que a
sociedade cobra é que ele sgja um ndimero, uma nota?

v/ Como pautar numa avaliacdo que vise emancipar, mediar se o professor ndo
esta preparado e amparado formalmente para desenvolver uma metodologia de
ensino diferenciada?

v' Como avdiar um jovem e adulto de acordo com sua particularidade, se, ao
final, o sistema, 0 mercado de trabalho n&o pauta nisso?

v' Como avaliar o desenvolvimento individual do estudante se ha sobrecarga de
horas - aula aos professores? Se 0s mesmos, muitas vezes ndo se sentem
capacitados para tal? Se ndo ha politicas publicas permanentes com vista a
qualificagdo docente e dos profissionais da educagcéo?
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CONSIDERACOESFINAIS

O histérico da Educacdo de Jovens e Adultos e o contexto da Educacéo Profissional
permitiram observar que o Programa Nacional de Integracéo da Educacdo Profissional a
Educacdo Basica na modaidade de Jovens e Adultos € integrante das politicas
compensatérias que visam a continuidade das acBes em busca da universalizagdo do ensino
surgidas desde o entendimento e da necessidade da educacéo formal aos cidaddos.

As constantes medidas para 0 alcance dessa universalizacdo do ensino, como a
implementacdo do PROEJA, a Le 11.742 de 2008, a expansdo da Rede Federal de Ensino
marcam também a trgjetéria de uma incessante busca por melhorias na educacdo basica
profissionalizante. Cada vez mais tem se entendido que a profissionalizacdo é a porta para o
incentivo aos estudantes para voltarem as cadeiras das escolas, pois oportuniza garantir uma
profissdo juntamente com uma educagdo basica e motiva as pessoas a quererem estudar.

Diante das politicas educacionais que estdo sendo tomadas frente a educacéo
profissionalizante é importante que se entenda como esté se executando tais aces. A tentativa
de unido da tematica PROEJA em estudo com o contexto da avaliagdo foi uma proposta
ousada, pois se trata de colocar em embate duas teméticas probleméticas, alvo dos educadores
e que muito se discute, mas que apresentam pouca literatura.

Os conceitos presentes nos depoimentos dos docentes sobre avaliagdo do processo
ensino/aprendizagem foram variados. abordam defini¢bes que ora se visualiza uma funcéo de
avaliagdo mediadora, emancipatéria, dialética - libertadora, continua, qualitativa, ora
apresenta caracteristicas de uso da avaiagdo tradicional. Seguindo-se a mesma
regulamentacdo da prética avaliagdo do ensino técnico integrado das turmas regulares, quais
sgam:

O professor tem de utilizar pelo menos dois instrumentos avaliativos que atendam ao
valor médio de duas avaliagbes, sendo um desses, obrigatoriamente, uma prova
escrita. Tal exigénciatem como justificativa a capacitacdo dos alunos para o vestibular
e 0 mercado de trabal ho;

E necessiria a participagio dos estudantes na semana de avaliagdo, semana de
recuperacdo e de provas recuperativas bem como, em projetos que visam classificar,
tal como: “O Projeto os 10 mais’, que visa colocar em destague (jornal eletronico do
Instituto juntamente com premiacdes) a cada bimestre os estudantes que tiraram as
mel hores notas no conjunto das disciplinas do periodo.

O uso de praticas avaiativas semelhantes as das turmas regulares implica na
perpetuacdo da pratica predominante no sistema educacional brasileiro: a avaliagdo
classificatoria. Observamos que a prética avaliativa utilizada nas turmas regulares tem
influéncia direta com as praticas das turmas do PROEJA. Isso gera o entendimento por parte
dos estudantes que para eles serem tratados de forma igualitéria, esses sigam os moldes ja
existentes sem discutir as trgjetérias iniciais no universo da cultura letrada.

Contudo, é importante destacar a afirmacdo dos professores ao concluir que suas
préticas avaliativas atendem aos objetivos propostos no plano de ensino, bem como as
regulamentacdes institucionais.

A apresentacdo da proposta desse trabalho e observactes dos colegas professores e
técnicos pedagdgicos sobre a situacdo - problemética que visualizamos, tornaram-se passos
iniciais para uma revisdo e discussdo em Araguatins. A avaliacdo no PROEJA foi reformulada
e atualmente estdo discutindo questes da avaliacdo, inclusive com a proposta para retirar a
semana de avaliacdo, nessa modalidade.
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As préticas avaliativas apontadas pelos docentes ndo foram novas, no entanto, o
contexto em que se enquadrava a realidade estudada era diferente em dois aspectos: por estar
num curso de proposta inovadora - PROEJA - e por apresentar um publico-alvo estudado um
perfil diferente do esperado: jovem e que tinham pouco tempo fora da sala. Mas, mesmo
assim, eram estudantes que apresentavam dificuldades no processo de aprendizagem,
provavelmente devido a caréncia do ensino fundamental estudado ou pela auséncia do habito
do estudo e de quantitativos de disciplinas vistas num periodo (como apontado por aguns
professores em questdes sobre avaliagcdo).

E importante ressatar que o presente estudo também indicou a dificuldade que os
préprios tedricos apontam quanto a definicdo do termo avaliar, obtendo a clareza e
consciéncia de como o ato de avaliar € complexo.

Os resultados tidos sobre a prética avaliativa dos docentes do PROEJA Agroindistria
levam-nos a confirmar que esses docentes compreenderam a importancia e as implicagoes que
a pratica avaliativa gerava para o estudante avaliado. A assertiva dos professores ao afirmar
que buscam fazer uma avaliag@o continua e que utilizam da auto-avaliacdo dos estudantes
para mediar a avaliagdo do seu trabalho em sala, sdo alguns dos indicadores da relevancia da
prética avaliativa na aprendizagem dos estudantes.

O relato dos docentes sobre as funcdes da avaliagdo também aponta o conhecimento
desses quanto as propostas de avaliacdo dos planos e propostas oficiais sobre avaliacao.
Destacamos a indicagdo de um dos participantes que apontou 0 conhecimento das avaliactes
citadas no documento-base PROEJA (Brasil, 2005c) e da prépria LDB. Contudo, tornou-se
inviavel verificar a aplicabilidade dessas normativas propostas na legislacdo em prética.

Os dados da pesquisa indicam gue os professores utilizam procedimentos avaliativos
diversificados: provas escritas, atividades didrias, trabalhos em grupos e individuais; provas
préticas, seminarios, provas orais, auto-avaliacdo e consideracdo de aspectos subjetivos no ato
da avaliagdo, como assiduidade, participacdo, interesse. No entanto, ha preferéncia pelo uso
de provas escritas.

Muito se discute que a avaliacdo deve ter procedimentos renovadores, porém,
permanecem algumas experiéncias tradicionais de avaliagdo, como as de natureza
classificatoria. E importante destacar que o processo de mudanca na prética avaliativa ocorre
em pequenos passos e depende da colaboracdo de todos os agentes envolvidos no processo
educacional. Tendo em vista que a nossa estrutura social dificulta romper com a classificagéo
e exclusdo.

No que se refere ao processo de avaliagdo, seja na educacéo de jovens e adultos, como
em qualquer outra, acreditamos que essa deve ser entendida como algo essencial a ser
discutida, que ndo pode ser revista somente no ambito do professor/estudante. A mudanca na
avaliagdo requer mudanca em todo o sistema educacional, inclusive na comunidade. A
comecar pelos valores que os estudantes levam a escola, e que sdo adquiridos por seus pais e
pela sociedade.

A busca da universalizacdo do ensino, da qualificagdo profissional e da formacéo
integral aos cidaddos, requer investimentos tanto nos programas quanto dos que fazem
efetivamente esses programas funcionarem: os profissionais da educacéo.

E necessario refletir sobre a formagdo dos professores, sobre o sistema educacional,
sobre as politicas publicas. No contexto que cerca principalmente os Institutos Federais de
educacdo, onde se encontra o IFTO Campus Araguatins analisado neste trabalho, observamos
gue os mesmos professores que ministram aulas no PROEJA estdo habilitados a ministrar
aulas nos cursos superiores, nas licenciaturas, no ensino médio integrado. Tal situacdo pode
dificultar o trabalho diferencial com esses publicos e até mesmo as condic¢des de trabalho para
o docente, que acaba por ficar com carga horéria demasiada, com turmas que requerem maior
tempo para plang amento, estudo.

74



Aos profissionais da educacdo as nossas consideracoes, em especial, aos docentes do
PROEJA do Campus Araguatins. Sabemos o quanto é dificil a prética avaliativa no processo
de ensino/aprendizagem e eles, mesmo tendo ciéncia disso, deixam depoimentos de
credibilidade ao ensino, a educacdo e a mudanca.

Que possamos constantemente questionar sobre nossa prética educativa/avaliativa e
continuarmos a agir-refletir-agir. O que seria da educagdo sem as perguntas, sem as
problemdticas, sem a avaliagao?
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO r

A DECANATO DE PESQUISA E POS-GRADUACAO H

- INSTITUTO DE AGRONOMIA . ]
PG £/ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA "o e ot
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1- Dados de identificacao:

Titulo do Projeto: A Avaliacéo do processo de Ensino - Aprendizagem no Curso Técnico
em Agroindustria PROEJA do IFTO - Campus Araguatins.

Pesquisadora responsével: Kénya Maria Vieira L opes.

Instituicdo a que pertence: Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do

Tocantins - Campus Araguatins.

Telefones para contato: (63) 9964-4886 - (63) 3474 — 2316 (Residéncia)

(63) 3474-1179- Ramal- 218 (Trabalho)

Idade: 25 anos RG: 625.325 SSP/TO

Pesquisadora orientadora responsavel: Dra. Nadia Maria Pereira de Souza.

Instituic&o a que pertence: Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

O Sr. () esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “ A Avaliacédo do
processo de Ensino - Aprendizagem no Curso Técnico em Agroindistria PROEJA do IFTO -
Campus Araguatins’, de responsabilidade da pesquisadora: Kénya Maria Vieira Lopes, sob
orientacdo da professora Dra: Nadia Maria Pereira de Souza da UFRRJ.

O trabalho proposto sera desenvolvido no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Tocantins- Campus Araguatins (IFTO - Araguatins) junto aos professores do
Maodulo I -Turma4 do Curso Técnico Integrado em Agroindistria da modalidade PROEJA.

Coloca-se como proposta nesse projeto aspectos da “avaliacdo da aprendizagem”
considerando a avaliagdo como parte do processo de ensino/aprendizagem e o inicio parauma
tomada de decisdes em prol da melhoria, mudangas na educagdo. Logo, justificase que o
trabalho com PROEJA requer de todos um constante repensar, analisar, por em estudo e
possibilitar que a comunidade escolar reflita sobre a concepcéo e prética avaliativa.

Diante da aprendizagem do aluno sdo as agdes que contribuirdo para o aprimoramento
do ensino e superacdo dos desafios que trazem o trabalho com essa modalidade de ensino,
bem como fornecer indicadores para rever e montar um curriculo apropriado, um novo projeto
pedagdgico.
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Os métodos, instrumentos avaliativos utilizados na IFTO - Araguatins sdo realmente
adequados ao publico do PROEJA? De que forma a avaliacéo tem contribuido para fornecer
indicadores para o diagnostico da aprendizagem do aluno? Quais as condi¢des necessarias
para que o jovem e adulto alcance o conhecimento possivel para ele? Avalia-se para favorecer
processos de aprendizagem? O que os professores almejam com a avaliagdo? Como procedem

aos encaminhamentos de aternativas de solucéo e melhoria do discente avaliado?

Traga-se como Objetivo Geral:
v Andisar teorias e prétcas pedagogicas da avaiacdo do processo

ensino/aprendizagem no curso Técnico em Agroindustria- PROEJA do IFTO - Araguatins.

Tém-se como Objetivos Especificos:

v Caracterizar os conceitos e fungdes da avaliagdo do processo ensino/aprendizagem
apresentados pelos docentes do curso Técnico em Agroindistria- PROEJA do IFTO —
Araguatins,

v Investigar as implicagbes da prética avaiativa da aprendizagem adotada no curso
Técnico em Agroindustria- PROEJA do IFTO — Araguatins, a partir da declaracdo dos
docentes;

v’ Identificar os procedimentos de avaliacdo mais utilizados pelos docentes da educacéo
profissional no curso Técnico em Agroindlstria- PROEJA;

v' Andisar a aplicabilidade da proposta avaliativa apresentada nos planos e propostas
oficiais e sua manifestagdo na prética pedagdgica dos docentes.

Esta pesquisa € de abordagem qualitativa, adquirindo tais caracteristicas. Béasica:
objetiva gerar conhecimento novos Uteis; Qualitativa: considera o vinculo indissociavel entre
0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros,
Descritiva- visa descrever o fendmeno e suas variaveis, Levantamento e Estudo de caso:
envolve ainterrogacdo direta das pessoas e estudo profundo de poucos objetos.

Propbem-se as seguintes etapas que, sem rigor mecanico, poderdo atuar de forma

concomitante.

12 Etapa: Analise- descritiva/ Procedimentos avaliativos Concepcdes
v Aprofundamento dos estudos sobre a tematica avaliacdo; educacdo de jovens e
adultos; processo de ensino e aprendizagem, entre outras,
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v' Andlise quantitativa e qualitativa das propostas dos planos de cursos
(disciplinas) dos mddulos; levantamento das avaliacBes propostas no plano
documentos oficiais e relagdo com o foco a ser trabal hado;

v Producéo e posterior aplicacdo de questionario com docentes sobre aspectos
da avaliacéo.

22 Etapa: Andlise-critica
v Andlise preliminar dos dados resultados obtidos juntamente com professores;
v Encontro com os professores para discussdo dos dados obtidos e apontamentos
de sugestbes em conjunto para os encaminhamentos.
3 Etapa: Producao/Divulgacao
v Producdo final do trabalho da dissertacdo e encaminhamentos na escola das
propostas para modificagdo, caso os resultados incitem paratal, no PPP quanto
aos aspectos da avaliagéo.
42 Etapa: Acdes
v" Producdo bibliogré&fica para contribuir com as demais instituicbes em
congressos e semindrios cientificos. As demais acdes serdo discutidas junto a

comunidade do IFTO - Araguatins.

Espera-se que o trabalho favoreca oportunidades para reflexdo individual e conjunta
da prética avaliativa do processo de ensino- aprendizagem dos aunos e contribua para
tomadas de atitudes quanto ao trabalho pedagdgico desenvolvido com este publico peculiar de
jovens e adultos.

Desta forma, contase com sua colaboragdo e consentimento no tangente a
contribuicdo de idéias, opinides e esclarecimento sobre sua prética avaliativa de ensino e
aprendizagem, aqual incluira sua participacao na resolucdo de um questionario sobre aspectos
da avaliagdo e momentos de discussdes quanto aos dados el ucidados pel os demais professores
envolvidos no trabal ho.

Garantir-se-a total sigilo da sua identidade, tendo em vista que sua participacdo neste
trabalho é voluntaria e que este consentimento podera ser retirado a qualquer tempo, sem

prejuizos a continuidade do tratamento.
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Eu, ,RG n°

declaro ter sido informado(a) e concordo em participar, como voluntério(a), do projeto de

pesquisa acima descrito.

Araguatins, de outubro de 2009
Prof°. XXX M. "™ K énya Maria Vieira Lopes
Testemunha Testemunha

Informagdes relevantes ao pesquisador responsavel:

Res. 196/96 —item V.2: O termo de consentimento livre e esclarecido obedecera aos seguintes requisitos:

a) ser elaborado pelo pesquisador responsavel, expressando o cumprimento de cada uma das exigéncias acima;

b) ser aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa que referenda a investigacéo;

C) ser assinado ou identificado por impressio dactiloscOpica, por todos e cada um dos sujeitos da pesguisa ou por Sseus
representantes legais; e

d) ser elaborado em duas vias, sendo uma retida pelo sujeito da pesquisa ou por seu representante legal e uma arquivada pelo
pesquisador.

Res. 196/96 —item V.3
C) nos casos em que sgja impossivel registrar 0 consentimento livre e esclarecido, tal fato deve ser devidamente
documentado, com explicagdo das causas daimpossibilidade, e parecer do Comité de Etica em Pesguisa.
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INSTITUTO FEDERAL D§
EDUCKACAD, CHENCIA E TECKROLDGIA

MINISTERIO DA EDUCAGAO
Prezado (a) Professor (a),

Estamos desenvolvendo um projeto de pesquisa junto ao Programa de Pés-Graduagéo
em Educacdo Agricola (PPGEA) da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)
no qual tem como propdsito diagnosticar a prética de avaliacdo adotada pelos professores no
PROEJA IFTO - Campus Araguatins.

Desta forma, contamos com sua colaboragéo e nos comprometemos guardar em sigilo
0S seus dados pessoais.

Kénya Maria Vieira Lopes.
QUESTIONARIO

1- DADOS CADASTRAIS

1.1- Titulagdo quando ingressou na rede federal de ensino:

() Graduado () Especidista ( ) Mestre () Doutor
1.2- Titulacdo ATUAL.:

() Graduado () Especidista ( ) Mestre () Doutor

2- DADOS REFERENTES A ATIVIDADE PROFISSIONAL

2.1- Ha quantos anos leciona:

( )Menosde2anos | ( )2a3anos ( )3ab5anos ( )5a8anos

( )8al0anos ( ) 10al5anos ( )15a20anos |( ) Maisde20 anos

2.2- Tipo de vinculo no IFTO - Campus Araguatins.

() Concursado | () Contrato temporério

2.3- Tempo em gue trabal ha nesta i nstitui¢ao:

( )Menosde2anos | ( )2a3anos ( )3ab5anos ( )5a8anos

( )8al0anos ( )10al5anos |( )15a20anos |( ) Maisde20anos
2.4- Quantas horas-aula ministra por semana:

() Menosde2h/a () 2haa6h/a ( )6h/aalOh/a |( )10h/aaldh/a
() 14h/aal8h/a ( )18haa22h/a |( )22h/aa24h/a |( ) Maisde24h/a

2.5- Anterior ao trabalho com o0 PROEJA, vocé teve alguma outra experiéncia em docéncia com

jovens e adultos:

()Sm

(' )Néo

Quantos anos:

| Séries trabalhadas:
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I nstituicao/Est.

3- QUESTOES SOBRE AVALIACAO

3.1- Avdliar &

3.2- A avaiagéo serve para

() Verificar aaprendizagem () Atribuir nota () Tomada de atitudes

() Diagnosticar as dificuldadesdo aluno | ( ) Modificar ametodologia aplicada em sala

( ) Verificar se o auno atingiu os|( ) Outro

objetivos

3.3- O que vocé almeja com a avaliagcdo?

3.4- Prova ou exame é uma:

() Avaliacio | ( ) Classificagio | () Parte daavaliacio

() Outro

3.5- Vocé conhece e/ou estudou alguma teoria de avaliagéo? Qual ?

3.6- No momento em que vocé avalia o aluno do PROEJA que aspectos leva em consideracdo?

() Participacéo () Assiduidade () Freguéncia
() Aprendizagem () Verificagdo dos contetdos () Interesse
() Outros

3.7- Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar os alunos do PROEJA?

() Provasorais () Provasescritas () Provas préticas
() Trabahosindividuais () Trabalhos em grupo () Atividades didrias
() Semin&rios ( )Outros

3.7.1- Nas opgdes apresentadas abaixo escolha trés instrumentos que melhor diagnosticam o que
0 aluno conseguiu aprender na disciplina. Em seguida, numa escalade 1 a 3, iniciando pelo mais
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importante, enumere-os.

() Provasorais () Provasescritas () Seminérios

() Trabahosindividuais () Trabalhos em grupo () Atividades didrias

3- QUESTOES SOBRE AVALIACAO (continuago)

3.7.2- Qual tipo de prova escrita vocé costuma aplicar?

() Objetiva () Subjetiva () Objetivae Subjetiva

3.8- Em sua opini&o, o que o (a) levou a adotar tais métodos avaliativos em aula esta relacionado
a sua formacdo (graduacdo, pos-graduacéo)? Por qué?

3.9- Vocé concorda com o sistema de semana de provas e de recuperacao existentes na escola?

()Sm | (_)N&o

Por qué?

3.10- Com base na sua experiéncia, vocé acredita que as notas de seus alunos refletem, de fato, o
nivel de aprendizagem deles?

( )Sim | () Nem sempre | () N&o

Por qué?

3.11.Nas aulas préticas, de que forma vocé avalia o aluno?

3.12- Ha situagbes em que a grande maioria da turma tira nota baixa em uma prova. A que vocé
atribui esta ocorréncia? Quando isto acontece 0 que vocé costuma fazer?

3.13- Os critérios de avaliacdo adotados atendem aos objetivos propostos no seu plano de ensino?

( )Sm ( )Nzo

Por qué?

3.14- Suaavaliacdo diagnostica o nivel de aprendizagem obtido pelo aluno?

( )Sm ( )N&o

Quaisindicadores?
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3.15- Em sua opini&o, o processo de recuperacao permite ao aluno recuperar:

( ) Anota () A aprendizagem

() Outra
Por qué?

3.16- Vocé faz uso da auto-avaliagdo como instrumento de verificagdo da aprendizagem?

( )Sm ( )Néo

Quais as situagdes? Por qué?

4- TRABALHO COM O PROEJA

4.1- Ha adgum diferencia entre os procedimentos avaliativos que vocé utiliza no PROEJA e nas
turmas regulares? Quais?

4.2- Tem dificuldades em trabalhar, avaliar alunos jovens e adultos?

()Sm ( ) N&

Quais as situagdes? Por qué?

4.3- Trabalhar com 0 PROEJA paramim &

4.4 Que mudancas devem ocorrer para que a aprendizagem do aluno do PROEJA sgja melhor
avaliada?
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4.5- Quanto a suaideia sobre avaliagdo, gostaria de acrescentar alguma outra informacgéo?

91




