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RESUMO

A avaliacdo da aprendizagem ¢ um objeto de estudo que suscita preocupagdes. Essas
preocupagdes ndo sdo apenas de ordem técnica, mas de ordem politica, social, cultural e
histérica. Estuda-la no ambito do Estagio Supervisionado Obrigatério (ESO) significa que o
reconhecemos como eixo estruturador da formagdo docente, o qual merece um olhar mais
atencioso. Em meio a triade: avaliagdo da aprendizagem — ESO — formagdo inicial de
professores de Biologia, elencamos o seguinte problema: quais sdo as concepcdes e praticas
avaliativas dos docentes que norteiam os ESOs no ambito da formagdo inicial de professores
de Biologia? Este problema central se desdobrou em outras questdes mais especificas, a saber:
quais sao as concepgoes de avaliagdo dos docentes que atuam com os ESOs? Quais sdo os
instrumentos e critérios que utilizam nas avaliagdes e o que fazem com os resultados delas? A
maneira como os ESOs vém sendo trabalhados tem contribuido efetivamente para superagao
da avaliacdo classificatoria pelos professores em formacao? Assim, a presente pesquisa teve
como objetivo geral analisar as concepgoes € as praticas avaliativas de professoras formadoras
que norteiam os ESOs no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. Para isto,
fundamentamo-nos na abordagem qualitativo-descritiva e definimos como campo de estudo o
curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal Rural de
Pernambuco — UFRPE. A pesquisa contou com a participagdo de duas docentes que atuam
com os ESOs. Como instrumentos de coleta de dados utilizamos a analise documental, a
observagdo ndo participante e a entrevista semiestruturada. Para o tratamento dos dados, nos
pautamos na analise de conteudo, segundo Bardin (1994). Os resultados da andlise
documental indicam que as professoras concebem a avaliagdo com um processo que requer
diagnodstico das necessidades, os interesses e as habilidades dos licenciandos, bem como
acompanhamento continuo, feedback constante da aprendizagem e utilizagdo de diversos
recursos. Dito de outro modo, suas concepgdes apresentam coeréncia com os pressupostos da
avaliacdo sob a égide libertadora. A entrevista ainda revela que suas concepgdes valorizam a
ideia de inclusdo e reforcam a importancia do acompanhamento dos licenciandos no processo
de aprendizagem. Embora isso, cada uma tem um modo particular de avaliar. Ambas utilizam
diversos instrumentos de coleta de dados, mas uma delas usa os critérios avaliativos de
maneira inadequada devido a sua falta de clareza e também de coesdo. Suas praticas
avaliativas também diferem quanto a tomada de decisdo. A mesma professora que faz uso
inadequado dos critérios fornece o feedback de modo insuficiente. Um achado importante a
ressaltar € que ndo encontramos indicios de concepgdes nem de praticas avaliativas de carater
classificatorio. Por outro lado, encontramos evidéncias de que umas das professoras apresenta
fragilidade na maneira como avalia e isso pode se justificar em detrimento de sua formacgao
profissional, experiéncia docente, seu tempo de atuagdo com os ESOs ou a maneira como
vivenciou a avaliacdo. Fato ¢ que existe uma dificuldade em realizar na pratica aquilo que se
diz acreditar. Portanto, o discurso docente nem sempre ¢ condizente integralmente com a
pratica. Os resultados sinalizam também que apenas uma das professoras tem se
comprometido com a forma¢do dos professores de Biologia em avaliagdo de modo
aprofundado, mesmo assim, existe licenciando que apresenta resisténcia em superar a
avaliagdo classificatoria. No geral, consideramos que hé necessidade de mais investimentos na
formacdo dos docentes que atuam na educacdo superior. Acreditamos que ¢ de suma
importancia que esses docentes repensem criticamente sobre suas praticas pedagdgicas
(avaliativas) e revejam lacunas que ainda nao foram ultrapassadas.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem; Estagio Supervisionado Obrigatorio;
Formacgao de Professores de Biologia; Processo Ensino-Aprendizagem; Pratica Pedagbgica.



ABSTRACT

The evaluation of learning is an object of study that raises concerns. These concerns are not
only from technical order, but also, political, social, cultural and historical. Studying it, in the
framework of the Internship Supervised Mandatory (Estagio Supervisionado Obrigatorio -
ESO), means that we recognize it as the structuring axis of teacher education, which deserves
a more attentive approach. From this, we have listed the following problem: what are the
conceptions and evaluation practices of teachers that guide (ESOs) in the context of initial
training of Biology teachers? This central problem has been developed in specific questions:
what are the evaluation conceptions of the teachers who work with ESOs? What are the
instruments and criteria they use in evaluations and what do they do with their results? The
way in which ESOs have been worked has effectively contributed to overcoming
classificatory evaluation by teachers in training? Thus, the present research had as general
objective to analyze the conceptions and the evaluative practices of training teachers that
guide the ESOs in the course of Full Degree in Biological Sciences. For this, we base
ourselves on the qualitative-descriptive approach and defined as an area of study, the Degree
course in Biological Sciences of the Universidade Federal Rural de Pernambuco (Federal
Rural University of Pernambuco). As data collection instruments, we used document analysis,
non-participant observation and semi-structured interview. Our data were analyzed according
to Bardin (1994). The results of the documentary analysis indicated that the teachers conceive
the evaluation with a process that call diagnosis of the requirements, the interests and the
abilities of the graduates, as well as continuous feedback of learning and use of diverse
resources. In other words, their conceptions are consistent with the assumptions of evaluation
under the liberating aegis. The interview also reveals that their conceptions value the idea of
inclusion and reinforce the importance of accompanying the graduates in the learning process.
Although each one has a particular way of evaluating, both use a variety of data collection
tools, but one of them uses the evaluative criteria inappropriately because of its lack of clarity
and also of cohesion. Their evaluative practices also differ in decision making. The same
teacher who makes inappropriate use of the criteria provides insufficient feedback. An
important result to highlight is that we find no evidence of conceptions or evaluation practices
of classificatory character. On the other hand, we find evidence that one of the teachers
presents fragility in the way she evaluates and this can be justified by her professional
formation, teaching experience, her time with ESOs and the way she experienced the
evaluation. The results also indicate that only one of the teachers has been committed to the
training of Biology teachers in an in-depth evaluation, even so, there is a licensee who is
resistant to overcoming the classification evaluation. In general, we consider that there is a
space for more investments in the training of teachers who work in higher education. We
believe is important for these teachers rethink critically about their (evaluative) pedagogical
practices and review gaps that have not yet been overcome.

Keywords: Evaluation of learning; Internship Supervised Mandatory; Training for Biology
teachers; Teaching-Learning Process; Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

O interesse pelo tema que propus estudar surgiu na graduagdo, especificamente, no
contexto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)'. Por essa
premissa, penso ser pertinente desvelar brevemente o que me levou até os objetivos desta
pesquisa de mestrado.

Dois anos ap6s meu ingresso na universidade passei a fazer parte do PIBID, programa
que contribuiu de maneira significativa com a minha formag¢ao docente, quando integrante do
programa, participei dos encontros de formacgdo de professores junto a outros bolsistas ¢ a
coordenadora de area, da subarea Biologia. Nesses encontros, que ocorriam quinzenalmente,
era costume estudar temas relacionados a pratica pedagdgica em busca de aprofundamento
teorico-pratico para a vivéncia da docéncia, inclusive sobre a avaliagdo da aprendizagem.
Assim, deparei-me com textos que evidenciavam a diferenga entre a verificacdo e a avaliagao
da aprendizagem, bem como a questdo das representagdes sociais dos professores. O fato ¢
que, frente ao cotidiano escolar, as inquietacdes se tornaram frequentes e meu interesse pelo
tema foi se consolidando.

Em uma escola publica parceira do PIBID, onde vivenciei a docéncia, observei de
maneira informal os seguintes indicios: (1) os professores concebiam a avaliagdo como
momento exclusivo, pontual; (2) as praticas avaliativas versavam no sentido de classificar os
estudantes através da atribui¢do de notas/conceitos; (3) a prova era o instrumento de coleta de
dados de preferéncia; (4) os critérios de avaliagdo nem sempre eram explicitados com clareza;
e (5) o feedback dado aos estudantes ndo lhes permitia avangos significativos no processo de
aprendizagem. E interessante mencionar que alguns desses indicios foram observados em
outra escola publica onde realizei as regéncias do Estdgio Supervisionado Obrigatério (ESO).

Assim, pouco a pouco, foi emergindo a preocupacdo com a formagdo inicial dos
professores de Biologia, mesmo porque pensamos que professores em exercicio da docéncia

costumam reproduzir as praticas avaliativas de seus professores formadores.

'O PIBID foi criado em 2007 numa a¢do conjunta entre o Ministério da Educagdo (MEC), a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE). Em sintese, trata-se de um programa que, na parceria universidade-escola, fomenta a formagao inicial e
continuada de professores da educacdo basica. Um de seus principais objetivos € inserir os estudantes dos cursos
de licenciatura no cotidiano de escolas da rede publica, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e
participagdo em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar. O referido programa teve inicio na UFRPE em 2009 e, atualmente, atende todas as licenciaturas
desta universidade em decorréncia de suas contribui¢des a formac¢do docente ¢ a melhoria da qualidade da
educagio publica (BRITO; MELLO; ARAUJO, 2012).
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Em pesquisa anterior, realizada no dmbito do Grupo de Pesquisa em Formacgao e
Pratica Pedagdgica de Professores de Ciéncias e Biologia (FORBIO), do qual fazemos parte,
conseguiu-se mapear como a avaliacao esta sendo utilizada nas Praticas como Componentes
Curriculares (PCC) no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biolodgicas da UFRPE e, de
modo geral, percebeu-se que os docentes confundem verificar com avaliar, o que traz
implicagdes em suas praticas docentes.

Sobre isso, importa esclarecer que a avaliagdo envolve agdes que ultrapassam a mera
obtencdo de dados sobre a aprendizagem, isto ¢, depois de coletar dados por meio de
instrumentos adequados e analisa-los mediante os critérios avaliativos, o docente orienta e
acompanha o estudante a fim de auxiliad-lo em seu desenvolvimento escolar/académico, seja o
rendimento da aprendizagem satisfatorio ou ndo. Por essa razao, a avaliagdo € processo e tem
seu foco na construgdo dos melhores resultados. Em contrapartida, a verificacdo se encontra
centrada em agdes que apenas constatam a aprendizagem através dos instrumentos. Nela os
dados coletados sdo transformados em registros (notas e conceitos) e estes servem de apoio
para classificar os estudantes em aprovado ou reprovado ou algo similar (LUCKESI, 2011).

A verificacdo da aprendizagem ¢ conhecida também como avaliagdo classificatoria
(HOFFMANN, 1998) e, segundo afirma PACHECO (2007), estd a servico da sele¢do e da
exclusdo, geralmente, associada a criacdo de hierarquias de exceléncia, de éxitos e de
fracassos. Sob essa égide, os estudantes sdo comparados e classificados em virtude da
“exceléncia cognitiva-intelectual” e isso nao ¢ diferente na educacdo superior, j& que oS
estudantes sdo avaliados mediante as exigéncias institucionais.

A avaliagdo da aprendizagem ¢ uma darea de estudos que suscita preocupagdes. De
acordo com Viana (2014), tais preocupagdes ndo sdo apenas de ordem técnica, como definir e
elaborar os instrumentos de coleta de dados, mas pela razdo de que ela propria envolve uma
gama de aspectos que precisam ser levados em conta, como as contingéncias sociais, politicas
e historicas na qual esta inserida.

Segundo a referida autora, mesmo quando os docentes tém um discurso que concebe a
avaliacdo como um processo continuado, sistematico e integrado ao ensino, as avaliagdes por
eles praticadas podem apresentar fortes aspectos excludentes, com viés autoritario, com o
intuito de classificar e comparar o rendimento dos estudantes. Portanto, concordamos com
Lima (2008, p. 16), quando afirma que “existem momentos contraditorios no fazer avaliativo
do professor, quando suas concepgdes parecem ndo fundamentar suas atitudes”.

Salientamos que a avaliagdo ¢ um objeto de estudo muito presente na literatura. Ha

muitas producdes e pesquisas em nivel de graduacao e pos-graduagdo (mestrado e doutorado).
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No entanto, embora se constate a presenga de estudos sobre concepgdes e praticas avaliativas
na educagdo superior, em diversas areas do conhecimento, pesquisadores advertem para a
necessidade de mais investimentos. A esse respeito, Pacheco (2007) diz que sdo poucos os
estudos desenvolvidos sobre a avaliacdo da aprendizagem nos cursos de licenciatura e quase
inexistentes os que articulam tal tematica a formacao de professores.

Desse modo, buscamos, no banco de dados do Programa de Pos-Graduacao em Ensino
das Ciéncias (PPGEC), dissertacdes e teses defendidas, entre o periodo de 2001 a 2017, que a
abordassem. Em tal busca, encontramos trés trabalhos, mas apenas dois® deles retratavam-na
sobre formacgdo de professores, sendo uma dissertacdo relacionada a andlise de como a
avaliagdo ¢ trabalhada nas PCCs no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas e
uma tese voltada a analise de uma proposta de avaliagdo baseada na Teoria dos Construtos
Pessoais, no curso de Licenciatura Plena em Fisica e Quimica. Entdo, pensamos ser de
extrema relevancia a realizagdo da presente pesquisa.

Importa sublinhar que o motivo que nos impulsionou a desenvolvé-la é o fato de
reconhecermos 0 ESO como eixo estruturador da formagao docente. O ESO desempenha um
papel importante no desenvolvimento da pratica pedagogica (e avaliativa) do futuro docente
da educacdo basica. Dessa forma, pensamos que contribuindo com o fortalecimento do ESO
no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da UFRPE, no que tange a avaliagdo
da aprendizagem, podemos também oferecer subsidios para uma melhor qualificagdo da
formacao inicial dos professores de Biologia da referida universidade.

Diante do exposto, a questdo que nos orientou para o desenvolvimento desta pesquisa
foi: Quais sdo as concepg¢des e as praticas avaliativas dos docentes que norteiam os ESO
no Ambito da formacao inicial de professores de Biologia? Esse questionamento central se
desdobrou em outras questdes mais especificas, a saber: Quais sao as concepgdes de avaliagdo
dos docentes que ministram os ESO? Quais sdao os instrumentos e critérios que utilizam para
nas avaliagdes e o que fazem com os resultados delas? A maneira como os ESO vém sendo
trabalhados pelos docentes tem contribuido efetivamente para superacdo da avaliacdo
classificatoria (tradicional) pelos professores de Biologia em formacgao?

Esta dissertagdo ¢ composta pelos seguintes capitulos: (1) Fundamentagdo Teorica
acerca da formacdo inicial de professores, do Estagio Supervisionado Obrigatério e da
avalia¢do da aprendizagem, (2) Caminho Metodologico, incluindo o tipo de pesquisa, campo

de estudo, atores sociais, instrumentos de coleta de dados, bem como a analise dos dados e,

? Para mais detalhes ver Coutinho (2016) e Viana (2014).
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por ultimo, (3) Resultados e Discussdo. O percurso tracado nesta dissertacdo nos permitiu

alcangar o objetivo geral e os objetivos especificos delimitados, conforme veremos a seguir.
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Objetivos

Geral

* Analisar as concepgdes e as praticas avaliativas de professoras formadoras que norteiam

os ESOs no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas.

Especificos

* Analisar as concepgdes de avaliagdo das professoras formadoras que atuam com os
ESOs;

* [dentificar, no que se referem as praticas avaliativas, os instrumentos e critérios utilizados
nas avaliagdes e o que fazem com os resultados delas;

* Identificar as contribui¢des dos ESOs para a superacdo da avaliagdo classificatdria pelos

professores de Biologia em formacao.
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Capitulo 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo desta pesquisa estd em conformidade com o delineamento do nosso
objeto de estudo (Figura 1) — a avalia¢do da aprendizagem — que se encontra no amago da
formacdo 1inicial de professores, mais especificamente, no Estagio Supervisionado
Obrigatério. Sendo assim, apresentaremos o quadro tedrico perpassando pelo contexto mais

amplo até chegarmos as particularidades da avaliagao.

Figura 1 — Delimitac@o do objeto de estudo

Formagéo de
Professores

Avaliacao

Fonte: a autora

Na primeira parte da fundamentacdo teorica, trazemos uma discussdo sobre a
formacao de professores e, posteriormente, sobre a formagao inicial no entorno dos modelos
formativos. Trata-se de uma discussdao que nos possibilita mais a frente tomar ciéncia sobre as
praticas avaliativas ainda adotadas na esfera da educacao superior. Feito isso, adentramos no
contexto particular da formagao de professores de Biologia para explicar que uma de suas
necessidades formativas € saber avaliar.

Na segunda parte, buscamos esclarecer a finalidade do ESO e o seu papel - enquanto
eixo norteador da formagdo. Nesse sentido, passaremos a explicitar sua dindmica de
orientagdo e supervisao no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas da UFRPE.

Finalmente, na terceira e ultima parte, dedicamo-nos a desvelar o que ¢ avaliar. A
partir disso, trazemos topicos sobre a evolucdo historica e as geragdes da avaliagdo, as
concepgoes tedricas sob a égide libertadora, bem como a relagdo entre o planejar e o avaliar e

os instrumentos para coleta de dados geralmente utilizados na avaliagao.
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1.1 Formacao de professores: conceitos e compreensiao

Parece-nos indispensavel esclarecer o significado sobre “formagao” e “formagdo de
professores” antes de avancarmos até as consideracdes sobre a formagdo inicial de
professores. Com isso, 0 objetivo ¢ tecer algumas reflexdes em torno da esséncia desses dois
termos, elucidando a nossa compreensdo e, por conseguinte, direcionar as discussdes
comegando pelo contexto mais amplo no qual nosso objeto de estudo se encontra: a formagao
inicial.

Sendo assim, conforme nos aponta Garcia (1999), o termo formagdo encontra-se
suscetivel a uma gama de interpretagdes, haja vista estar presente na “boca de todos® e néo
apenas no contexto escolar e académico. Todavia, apesar do seu sentido estrito denotar a
no¢ao de dar forma ou formato a algo (ou a alguém), Araujo (2012, p. 54) lembra que ao
pensarmos em formag¢do humana torna-se inviadvel dar forma a alguém ou sequer produzi-lo:
“A formagao humana requer caminhada pessoal, pois esta ndo se faz por meio de consumo de
conhecimentos, atitudes e valores, mas sim da constru¢do desses em um processo que nao
para nunca’.

Nesse raciocinio, Garcia (1999) pontua que o conceito de formagdo inclui uma
dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global, a capacidade de formagdo e com a
vontade de formagdo. Para o autor, ¢ o individuo, a pessoa, o responsavel pela ativagdo e
desenvolvimento de processos formativos. No entanto, isso ndo quer dizer que a formagao
seja necessariamente auténoma, visto que, mediante a interformacdo®, os sujeitos podem
encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de aperfeicoamento
pessoal e profissional.

Marques (2006) reforga essa ideia e esclarece que o homem, por sua propria natureza,
necessita formar-se, segundo as exigéncias de seu ser e de seu tempo. Enquanto sujeito que
aprende, ele necessita atravessar a historia do género humano e da cultura para dela fazer-se
parte viva e operante. Neste sentido, segundo Ferry (1991, p. 43), “formar-se nada mais ¢é
sendo um trabalho pessoal sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado,
realizado através de meios que sdao oferecidos ou que o proprio procura”. Trata-se, pois, de

uma dinamica de desenvolvimento pessoal (FERRY, 1993).

3 0 termo formagio também estd presente no contexto empresarial (formago na empresa), social (formagdo para
a utilizacdo dos tempos livres), politico (formagdo para a tomada de decisdes), entre outros. Por este motivo,
enquanto realidade conceitual, o termo nao se dilui apenas nos conceitos de educagdo e ensino (GARCIA, 1999).
* No nosso entendimento, a interformagio é uma formacéo entre sujeitos em formacgao; formagdo que ocorre na
coletividade, junto com os pares.
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Assim, compreendemos que a formacgdo, enquanto processo de desenvolvimento
humano pessoal, depende sempre de iniciativa propria, no entanto, para formar-se, o0 homem
precisa também manter-se aberto ao outro, a diferentes caminhos e as multiplas possibilidades
que condicionem a sua formagao.

Ampliando as consideragdes sobre a formacgdo e estendendo-a para formacgdo de
professores, Novoa (1977) e Ferry (1993), assim como Zanchet e Pinto (2011), a
compreendem como um elemento de desenvolvimento profissional. Sobre este aspecto,
Imbernén (2011) ressalta que a formagdo ¢ um elemento essencial, mas ndo o unico do
desenvolvimento profissional do professor. Isso significa que varios fatores como o salario, a
demanda do mercado de trabalho, a promocao da profissdo, a carreira docente, entre outros
aspectos que também fazem parte desse processo formativo. Corroborando com essa visao,
Zanchet e Pinto (2011) acrescentam que os fatores sociais, politicos, pessoais e familiares
também atuam, ora para facilitar ora para inviabilizar a profissionalizagao docente.

Cabe destacar que os autores também visam a formacdo de professores como um
processo de desenvolvimento profissional emancipatério e autdbnomo, incorporando nela a
ideia de percurso profissional, ndo como linear, mas como evolugao. Esta visao ajuda-nos a
entender um processo em que a autonomia e a liberdade se assumem como elementos
fundamentais para a qualidade da pratica docente e do crescimento profissional.

Ao nosso ver, formar-se professor requer superar a “alienagio profissional’” que nio
se sustenta mais no atual cenario de mudangas. Em outras palavras, queremos dizer que, na
maioria das vezes, existem condicionantes decorrentes do sistema educacional que exercem
um controle burocratico e hierarquico sobre o trabalho do professor, impossibilitando-o tomar
decisdes a partir de convicgdes pedagdgicas pautadas na prdaxis reflexiva-critica. Dessa forma,
destacamos que a formagao docente alicercada na autonomia representa o agir para além de
uma racionalidade ultrapassada, tecnicista, que ja ndo acompanha a realidade delineada neste
século de novas exigé€ncias que, requer do professor, ter boa formacado, ter o ensino como
mediacdo do conhecimento, trabalhar de maneira coletiva e interdisciplinar, usar as novas
tecnologias da comunicagado e informagao, entre outras demandas.

Prosseguindo nesse pensamento, pontuamos que a autonomia docente ¢ uma conquista
realizada no coletivo, nas relagdes interpessoais. Nesse sentido, Novoa (1997) afirma que o

professor forma-se através de suas inumeras interagdes, principalmente, com a pratica

> Alicercada na transmissio de conhecimentos prontos e acabados como verdades absolutas. Conhecimentos
estes que se quer tem a ver com a realidade sdcio-politico-cultural na qual estamos inseridos.
% Formar um professor é possivel? Formar ndo, formar-se! (NOVOA, 1997, p. 25).
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didatica dos antigos mestres e das outras pessoas, coisas e situagdes com as quais ele mesmo
interagiu em situagdes de ensino durante toda a sua vida. Isso nos faz lembrar os processos de
formagdo trazidos por Debesse (1982), a saber: a autoformagdo, a heteroformacdo e a
interformacao.

Segundo a autora, a autoformacgdo configura-se como a a¢d@o em que o sujeito participa
de forma independente, tendo ele proprio, o controle dos objetivos, processos, instrumentos e
o resultado da sua formagdao. Em contrapartida, tem-se a heteroformagao cujo processo de
organizacao ¢ desenvolvimento se concretiza por intermédio de especialistas, partindo de fora
do sujeito e, por ultimo, a interformagdo, definida pela autora como aquela cuja acgdo
educativa ocorre entre os futuros professores ou entre professores em fase de atualizagdo de
conhecimentos, com a caracteristica de troca, apoio, aprendizagem e trabalho em equipe.
Esclarecidos esses aspectos, destacamos que nenhum desses processos se sobrepoe. Todos sdo
primordiais para a construcao/reconstru¢ao da identidade profissional docente.

Noutro viés, Veiga (2014) explica que a formagdo de professores se constitui como o
ato de formar o futuro profissional para o exercicio do magistério. Desse modo, nao
representa senao uma capacitagao profissional para o professor exercer o artifice de ensinar.
Aqui, cabe lembrar Freire (1996, p. 27) ao sinalizar que “[...] saber ensinar ndo se limita a
transferir conhecimentos, mas criar a possibilidade para a sua producdo e a sua constru¢ao
[...]”. Nesse caso, comporta pontuar que ja ndo ha mais espago para pensarmos tal como o
senso popular: que, para ensinar, basta saber o conhecimento a ser ensinado. Ensinar implica
em uma formagdo dotada de saberes, conhecimentos e competéncias, mas também, exige
atitudes, valores, compromisso, responsabilidade, ética e muito mais, j4 que o professor
trabalha “[...] com, sobre e para seres humanos em desenvolvimento e aprendizado”
(TARDIF, 2008, p.41).

Hoje, o contexto da docéncia tornou-se complexo e diversificado porque a profissao
docente ja ndo ¢ a transmissdo de conhecimentos como fora antes. Agora, a profissdo assume
também outras fungdes’ que transcendem o ensino (IMBERNON, 2011). Nessa perspectiva,
entendemos que o papel da escola, tal como a dos professores, “[...] ¢ o de ensinar-educando,
uma vez que postulamos que sem conhecimento basico para interpretagdo do mundo ndo ha
verdadeira condi¢do de formacdo de valores e de exercicio de cidadania” (GATTI, 2010, p.

1360).

7 Como, por exemplo, de luta por melhores condi¢cdes de trabalho e, ainda, fungdes para promover a
emancipacdo de sujeitos e a transformagao social.
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Dai a importancia do professor estar sempre se construindo em um movimento que
tem inicio, mas ndo tem fim. Seria um equivoco conceber a formacdo como algo pronto que
se completa/finaliza ou como momento formal estatico, linear (LIMA, 2009; VEIGA, 2014).
Hé4 caminhos dindmicos que se complementam nessa formagdo, a saber: a inicial, a
continuada e a permanente.

Na formacao inicial ocorre a aquisicdo do conhecimento profissional basico, ou seja,
nela ocorre a preparacdo formal para a docéncia em instituigdes reconhecidas que se
encarregam de administrar os conhecimentos académicos especificos e pedagogicos
necessarios ao exercicio profissional (IMBERNON, 2011; ALVES, 2006). Por conseguinte,
na continuada ocorre a constante apropriacdo de conhecimentos, de praticas e de reflexdes
que nutrem o profissional na busca de estado de satisfacdao pessoal e reconhecimento social de
modo que o seu trabalho cumpra a fungao a qual se destina (ALVES, 2006).

No entanto, considerando a nossa incompletude como seres, temos também a
formacdo permanente. A ideia de formacdo permanente defendida por Paulo Freire esta
atrelada a condi¢ao de inacabamento do ser humano e a consciéncia deste inacabamento, visto
que a realidade estd sempre em transformagdo, em busca do ser mais. Assim, tal formagao
ocorre de maneira como o proprio nome sugere, de maneira permanente, com 0s outros nos
quais partilhamos o mundo nos mais diversos contextos e que estdo vinculados direta ou
indiretamente a formagao profissional.

Diante das reflexdes até aqui apresentadas, pensamos na formacdo de professores
enquanto processo sistematico e dinamico de (re)construgdo nos quais os professores, em
formag¢do ou em servigo, junto aos pares mais experientes, desenvolvem competéncias e
habilidades profissionais para intervir socialmente no contexto escolar/académico — a
institui¢do e a comunidade do entorno — de maneira auténoma, reflexiva e critica.

Assim, seguindo esse pensamento, acreditamos que, para adquirir tais competéncias e
habilidades, ¢ fundamental oferecer uma formacdo inicial condizente com as exigéncias
formativas contemporaneas, tendo em vista que ela se reveste de grande importancia na
medida em que se constitui de momento singular de contatos e interagdes com os saberes

necessarios® para a vivéncia da pratica educativa em sua totalidade. Nesse viés, pensamos ser

¥ Conforme Tardif (1991), a formagio de professores requer a mobilizagdo de vérios tipos de saberes, entre eles
estdo: os saberes pedagodgicos (reflexdo sobre a pratica educativa mais ampla), os saberes das disciplinas
(envolvem os varios campos de conhecimento), os saberes curriculares (selecionados no contexto da cultura
erudita) e os saberes da experiéncia (saberes especificos que emergem no exercicio da atividade profissional).
(Envolvem os varios campos de conhecimento), os saberes curriculares (selecionados no contexto da cultura
erudita) e os saberes da experiéncia (saberes especificos que emergem no exercicio da atividade profissional).
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importante chamar a aten¢do para uma questdo especifica da formagao inicial que envolve
diretamente os modelos formativos e a estrutura curricular das instituigdes de educagao
superior.

Ao nosso ver, o cendrio emergente aponta a necessidade urgente de, além de pensar a
formacao inicial dentro da profissdo, importa organizé-la a partir de mudangas profundas no
sentido de melhorar a qualidade da formacgdo profissional. Pensamos que existe uma

necessidade de formar bem os professores da educacdo basica. Seria ingénuo esperar que a

O~

formacdo inicial “desse conta” de toda complexidade de formar professores, todavia,
coerente buscar, nesse processo, uma formacdo solida com qualificagdo adequada para o
futuro professor vir a planejar, ministrar e avaliar; exercer suas fun¢des ajudando as novas
geragdes a consolidarem valores e praticas coerentes com a vida em sociedade.

Nesse sentido, pensamos que sdo necessarios olhares atentos para os modelos
formativos instaurados nas licenciaturas — assunto sobre o qual nos debrugamos na proxima

secao.

1.1.1 Modelos de formacio de professores

Quando a questdo ¢ a formagdo inicial de professores, intensifica-se a preocupacao
com a qualificacdo dessa formacio e, logicamente, com os cursos de licenciatura’ (GATTI,
2010; 2013; 2013-2014; 2014; 2016) que, segundo a legislacdo brasileira, visa a formagao de
professores para a educacdo basica. Posto isso, as indagacdes que se colocam sdo: que
formagdo estd sendo ofertada aos futuros professores da educagdo bésica nas licenciaturas?
Em que medida os modelos formativos atuais das licenciaturas sdo consoantes com as
necessidades da formagao inicial? Que professores queremos formar?

Quanto a essas indagacdes, Gatti e Barreto (2009) nos ajudam a entender, em primeira
instancia, que a preocupagdo com a formacdo de professores para os atuais anos finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio aparece no inicio do século XX. Esclarecem, ainda,
que a formacgao desse tipo de professor iniciou-se com a criagao das universidades, mas, antes,

esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas. Com o advento da

? As licenciaturas sdo cursos que pela legislagdo tém por objetivo formar professores para a educagdo basica, isto
¢, Educagao Infantil (creches e pré-escolas), Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Profissionalizante,
Educagdo de Jovens e Adultos e Educagdo Especial (GATTI, 2010). Para fins de esclarecimentos, neste estudo
ao mencionarmos a licenciatura estamos nos referindo a formagdo de professores para o Ensino Fundamental
(anos finais) e o Ensino Médio, pois esse ¢ o campo de atuagdo dos egressos dos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas.
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progressdo da industrializag¢do, no nosso pais, a necessidade de maior escolarizagdo comegou
a se colocar e, para atender a essa expansdo, mais professores passaram a ser demandados.
Entdo, na década de 30, a partir da formagdo de bacharéis, acrescenta-se um ano com
disciplinas da area de educacdo para a obtencdao da licenciatura. Modelo que veio a ser
denominado 3+1'° (GATTI; BARRETO, 2009).

Trata-se da criagdo de licenciaturas inspiradas em cursos de bacharelados. Essa
maneira de conceber a formacao docente ¢ conhecida, na literatura educacional, como modelo
da racionalidade técnica, portanto, eis que sua base estd no contetido especifico e o contetido
pedagbgico assume um carater secundario. Nela, “[...] o professor ¢ visto como um técnico,
um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagogico [...]” (PEREIRA, 1999, p. 111). Em
suma, pode-se afirmar que, para este modelo, o papel do professor ¢ simplesmente o de
transmissor de conhecimentos.

Destarte, podemos dizer que o mesmo se revela insipiente a realidade da formacgao
docente porque a prioridade dada a teoria em detrimento da pratica, compreendida apenas
como mero espaco de aplicagao daquela, consiste em acreditar que, para ser professor, basta
dominar a area do conhecimento especifico a qual se vai ensinar, o que significa ir de
encontro ao que ja discutimos na se¢ao anterior: que ensinar nao ¢ transmitir conhecimentos.

A grande questdo ¢ que suas consequéncias refletem ainda hoje para a dissociagdo
entre teoria e pratica e, como se nao bastasse, essa racionalidade permanece presente na
maioria dos curriculos da formagdo inicial de professores nas universidades e se acentuam
ainda mais nas faculdades, centros e institutos (AZEVEDO et al., 2012; PEREIRA, 1999;
GATTI; 2013-2014). A esse respeito, o que nos preocupa em relagdo aos curriculos de
formacdo ¢ justamente a hierarquizacdo e a segregagao entre componentes curriculares
tedrico-especificos e aqueles relacionados as Praticas como Componentes Curriculares e,
principalmente, aos Estagios Supervisionados que muitas vezes ndo sdo reconhecidos,
valorizados e nem planejados como etapas importantes da formagao inicial.

Pesquisas realizadas sob a coordenagdo de Gatti (2013-2014; 2014) revelam que nao
contamos no Brasil com instituicdes de educagao superior que centralizem a formacao desses
profissionais, de modo integrado, com perfil proprio, como observado em outras profissdes. A
autora afirma que os cursos de licenciatura se mostram estanques entre si e segregam a

formagao na area especifica dos conhecimentos pedagogicos. Revela que isso denota a pouca

1% Atualmente, existem diretrizes, leis e pareceres que sdo contrarios e representam um avango deste modelo de
formagao docente.
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preocupagdo com a educagdo basica e o trabalho que os professores deverdo realizar nela. De

modo geral, observa que:

[...] nas ementas dos curriculos das licenciaturas, em seu conjunto, que o0s
fundamentos da educagdo e as questdes das redes educacionais sdo tratados com
superficialidade excessiva, passando ao largo da possibilidade de oferecer uma
formagdo mais solida. H4 um grande descompasso entre os projetos pedagdgicos
desses cursos e a estrutura curricular realmente oferecida. Nestas, constata-se
claramente a auséncia de integragdo formativa na dire¢do de um perfil profissional
de professor para atuar na educagdo basica. Entdo, o que se oferece nesses cursos é
apenas um verniz superficial de formag¢do pedagogica e de seus fundamentos que
ndo pode ser considerado realmente uma formagdo de profissionais para atuar em
escolas atualmente (GATTI, 2013-2014, grifos nossos).

Da década de 1930 até meados de 1990, mesmo com diversas reformas educacionais,
a estrutura curricular das licenciaturas ainda privilegiava, sobretudo, a formacdo especifica,
com a complementacdo pedagogica ao final de curso. Nas diversas areas de conhecimento,
estudos revelaram que o licenciando ficava entre duas formagdes estanques, “com identidade
problematica: especialista em darea especifica ou professor? Matematico ou professor de
matematica? Geografo ou professor de Geografia? Fisico ou professor de Fisica? ” (GATTI,
1992, p. 71). Inclusive, vale ressaltar, que em muitos cursos analisados de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas atribuia-se ao licenciado o titulo de bidlogo, além de professor de
biologia (GATTI; BARRETO; 2009). Questdes estas que até¢ hoje estdo em pauta quando se
estuda a formagdo de professores.

De acordo com Gatti e Barreto (2009), para este modelo de formacgao, os ajustes feitos
aqui e ali pela legislacdo permanecem um tanto inconsistentes, tanto que mesmo com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN n. 9.394/1996 ¢ a
instituicdo, em 2002, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(DCN), além das Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura, a racionalidade
técnica parece ter sido petrificada no tempo. Ao que parece, adentramos no século XXI ainda
com uma formacao disciplinar; formacao tipica de um bacharel. Por isso mesmo, Gatti (2013)
nos diz que patinamos dentro de um modelo instaurado no inicio do século XX, no entanto
regredimos no que se refere ao aprofundamento dos conhecimentos essenciais para a atuagao
plena pedagdbgica.

Reconhecemos que ¢ complexo transpor as marcas deixadas, mesmo assim € preciso
que a formacdo meramente técnica ceda espaco para um processo de formagdo que supere a
dicotomia teoria-pratica evitando a fragmentagcdo entre elas. Em virtude desse aspecto, €

oportuno salientar que se foi configurando outro caminho para a formagao profissional
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pautada na epistemologia da pratica, baseando-se no entendimento de que o desenvolvimento
profissional decorre, também, da reflexividade.

Assim, apresenta-se o modelo de formagdo alicercado na racionalidade pratica que
também tem perpassado os curriculos de formagdo na atualidade (SILVESTRE; PLACCO,
2011). Segundo Pereira (1999, p. 113), nesse modelo “[...] o professor ¢ considerado como
um profissional autdnomo, que reflete, toma decisdes e cria durante sua a¢do pedagdgica, a
qual ¢ entendida como um fendmeno complexo, singular, instdvel e carregado de incertezas e
conflitos de valores”. Conforme o autor, a pratica ndo € apenas espago de transmissao de
conhecimentos, mas espaco de construcao e reflexao.

A preocupacdo de diversos autores, a exemplo de Pereira (1999), tem se apresentado
quanto ao desenvolvimento de um possivel “praticismo” para o qual bastaria a pratica para a
construgdo do saber docente. Por isso, ao se referir a racionalidade pratica, o autor deixa um
alerta sobre a supervalorizacdo da pratica, cuja prioridade muitas vezes ¢ lhe dada em
detrimento da teoria. Assim, da mesma forma que ndo basta apenas o dominio de contetdos
especificos ou pedagdgicos para se tornar um bom professor, também ndo ¢ suficiente
simplesmente a pratica em si.

Silvestre e Placco (2011), assim como Pimenta (2002), sublinham que existem duas
correntes para essa racionalidade pratica. De um lado, a de Donald Shon, baseada nos ideais
dos professores praticos reflexivos e, do outro, a de Lawrence Stenhouse, sobre professores
pesquisadores. Sendo assim, a primeira delas traz em sua esséncia a valorizacao e a reflexao
da prética, que pode ser concretizada através da “reflexdo na a¢ao” — aquela que se da durante
a acdo pedagogica — e da “reflexdo sobre-a-reflexdo-na-acdo” — aquela que se baseia em um
olhar retrospectivo sobre os resultados obtidos da reflexdo na agdo. J& a segunda, sobre o
professor pesquisador, traz como pressuposto que a reflexdo ndao surge no momento exato da
pratica, mas quando o professor se propde a verificar as possibilidades e os problemas que
podem surgir a medida que realiza sua pratica, transformando-a em objeto de investigagao.

Entdo, nas duas correntes, valoriza-se de certa forma a reflexividade da pratica
docente, uma vez que o conhecimento profissional vai sendo construido e renovado tanto na
medida em que o professor se depara com novas situagdes que lhe sdo desconhecidas e que
causam dificuldades, quanto quando ele apresenta um espirito investigativo sobre sua propria
pratica. Mesmo com perspectivas diferentes, ambas correntes representaram um enorme €
inestimavel avanco em relacdo ao modelo da racionalidade técnica, uma vez que Pimenta e
Ghedin (2002) afirmam que elas foram rapidamente incorporadas as reformas de ensino de

muitos paises até mesmo no Brasil.
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No entanto, a literatura mostra que essas correntes ainda sdo insuficientes para uma
pratica docente consciente e critica. Isso porque, segundo Silvestre e Placco (2011), ndo
extrapolam a propria atividade docente para compreender o fendmeno educativo em sua
totalidade, ou seja, simplificam o processo de reflexdo do professor a um olhar sobre a
maneira como as coisas se apresentam na pratica, como se fosse um fenomeno reduzido e
isolado. Logo, desconsideram todas as variaveis de ordem institucional, politica, social e
pessoal que constitui a pratica, a complexidade da atividade docente e o fenomeno educativo.
Além desses pontos elencados, Pimenta (2002) sublinha pelo menos mais um: a
desconsideragdo de que a reflex@o ¢ necessariamente um processo coletivo.

Nesse caso, existe uma preocupagdo em relacdo ao desenvolvimento de um possivel
individualismo, “[...] fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de uma possivel
hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da reflexdo ¢ suficiente para a
resolugdo dos problemas da pratica [...]”, e também de um possivel modismo “[...] com uma
apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensao das origens e dos contextos que
a gerou, o que pode levar a banalizacao da perspectiva da reflexao” (PIMENTA, 2002, p. 22).

Nessa direcdo, assim como Pavan (2011), compreendemos que os problemas
educacionais concebidos como algo individual da relagdo professor-aluno ou entdo como algo
que fica restrito a sala de aula, sem relaciond-los as instituigdes, ao contexto social, politico e
cultural, certamente faz com que se multipliquem as dificuldades de uma reflexdo critica
sobre o trabalho docente. Eis que o desafio ¢ viabilizar a formacao docente oferecendo um
qué a mais do que a mera reflexividade. A reflexdo ¢ primordial, contudo mais ainda € ir além
dos muros da escola, tendo em vista o contexto real da sociedade.

Desse modo, entendemos que a reflexdo deve ir mais além na pratica docente porque o
cenario emergente exige profissionais que também sejam criticos, portanto, criticos-
reflexivos. Dai a importancia da formacao orientar-se a partir do modelo da racionalidade
critica (ou emancipadora). O que se torna valido, nessa vertente, ¢ ultrapassar as fronteiras da
sala de aula e da pratica tomada em si mesma para avancar na direcdo da emancipacdo dos

3

sujeitos com base nos valores da sociedade e “isso nos remete a busca do lugar onde a
reflexao dos/as professores/as estd/ao ancorada, pois a reflexdo ndo ¢ algo etéreo, suspenso no
ar” (PAVAN, 2011, p. 98).

Compreendida dessa forma, a pratica do professor adquire um sentido mais amplo,
coerente com a perspectiva colocada por Giroux (1997 apud SILVESTRE; PLACCO, 2011)
de elevar os professores a categoria de intelectuais transformadores. Dito por outras palavras,

isso significa incorporar a analise dos contextos escolares em um contexto maior cuja reflexao
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se desvela no compromisso emancipador e também de transformagdes das desigualdades
sociais. Para tanto, o essencial para o professor reside em tornar o pedagdgico mais politico e
o politico mais pedagogico.

Tornar o pedagodgico mais politico implica considerar a educacdo escolar sob o
enfoque politico, com o intuito de ajudar os estudantes a desenvolverem-se a fim de que as
“injusticas sociais” sejam superadas e de ajuda-los também a humanizarem-se ainda mais
perante as lutas sociais. Por sua vez, tornar o politico mais pedagogico significa ensinar
incorporando os interesses politicos de cunho emancipador e, mais do que isso, tratar o
estudante como um agente critico capaz de problematizar o conhecimento, argumentando em
prol de um mundo qualitativamente melhor para todos os cidadaos.

A vista disso, ¢ importante repensar os modelos de formagdo de professores, uma vez
que a pratica pedagogica pode se assumir, de acordo com Carvalho (2006), em favor da
reproducao/alienacdo social, caracterizando-se por um baixo grau de atividade consciente ou
de consciéncia pratica, ou entdo, a favor da inovacdo, da transformacao/libertacao,
fundamentando um alto grau de consciéncia da prdxis'’. A pratica pedagégica, dependendo
do rumo que tomar, podera ser denominada de “pratica pedagbgica repetitiva” ou “pratica
pedagogica reflexiva” (CARVALHO, 2006).

No primeiro caso, a dicotomia entre a unidade teoria-pratica, assim como a
fragmentacdo dos conteudos de ensino, ¢ inevitdvel. Nesse ponto, em especifico, os
professores costumam seguir aprisionados pela rigidez da burocracia, pela rotina e pelo
controle escolares e tendem a alienar-se em seu proprio trabalho, isto €, ndo tém clara
consciéncia do que fazem, nem por que o fazem, nem a favor de quem o fazem. Ao contrario
deste, no segundo caso, ha vinculo entre teoria e pratica, desaparecendo todas as decorrentes
dicotomias (I/dem). No nosso entendimento, ¢ esse o viés consoante com pratica pedagdgica
critico-reflexiva cujo carater emancipador visa transformagdes que correspondem aos anseios

da sociedade. Compreendemos, assim, como Silvestre e Placco (2011, p. 39), que:

A formagao inicial fundamentada nesse pressuposto representa, assim, uma etapa em
que podemos combater o modelo profissional de educagdo assistencialista e
alienado, proporcionando a possibilidade de o professor perceber a dimensdo
politica e cultural de seu oficio, oferecendo-lhe recurso para desenvolver sua
profissionalizagao.

"0 conceito de prdxis, no universo pedagogico, refere-se a capacidade do sujeito de agir e refletir. Segundo
Freire (1987), a praxis se traduz na reflexao e na agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.
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Reconhecemos que transpor as marcas deixadas pela racionalidade técnica e superar os
limites da racionalidade pratica pode ser complexo, mas persistir significa deixar de lado as
reais necessidades formativas do professor, que devem estar voltadas para as exigéncias da
formacdo basica do educando. A educacdo basica demanda do professor uma pratica
pedagégica que ajude os educandos a pensarem e atuarem criticamente sobre os elementos
sociais que ¢ de direito de todo cidaddo, ou seja, que a pratica pedagdgica ajude os educandos
a terem consciéncia sobre o mundo em que vivem, subsidiando que tenham participagdo
efetiva e visdo critica perante aos aspectos politicos, econdmicos, culturais, ambientais,
valorativos, éticos, entre outros segmentos.

De certa forma, podemos afirmar que os modelos de formagao estdo alicercados em
tendéncias pedagogicas as quais sdo classificadas geralmente em dois grandes grupos, a saber:
as de cunho liberal (pedagogia tradicional, centrada na transmissao-recepcao de conteudos;
renovada ou “escolanovista” centrada na busca do conhecimento pelo proprio educando; e
tecnicista, centrada na exacerbacdo dos meios técnicos de transmissdo e apreensdo de
conteudos) e as de cunho progressista (pedagogia libertadora, centrada na ideia de que a
transformagdo vira pela emancipagdo das camadas populares; e critico-social dos contetidos
ou pedagogia dos conteudos socioculturais, centrada na transmissdo e assimilacdo de
contetdos sistematizados desde que tenham aplicabilidade no contexto de uma préatica social)
(LIBANEO, 2013; LUCKESI, 2010).

As pedagogias do primeiro grupo compartilham de um mesmo objetivo: pretendem
garantir o sistema social na sua integridade, em outras palavras, conservar a sociedade na sua
configuracdo. Com isso, a esséncia ¢ a “domestica¢do” dos educandos. Por outro lado, as do
segundo grupo objetivam a transformag¢do da sociedade, dessa maneira, prezam pela
“humanizag¢do” dos educandos (LUCKESI, 2010).

Esclarecidos esses aspectos, interessa pontuar que as caracteristicas dos modelos de
formag¢ao de professores que trouxemos para o cerne de nossa discussdo se espelham nesses
dois grandes grupos de tendéncias pedagogicas. Assim sendo, o modelo da racionalidade
técnica e pratica englobam os pressupostos que orientam a abordagem da tendéncia liberal e o
modelo da racionalidade critica a abordagem da tendéncia progressista, conforme ilustramos

no Quadro 1.
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Quadro 1 — Caracteristicas dos modelos de formagdo de professores

[ Modelo da racionalidade Modelo da racionalidade | Modelo da racionalidade
Caracteristicas - (e e
tecnica pratica critica
Pedagogia liberal Pedagogia liberal Pedagogia progressista.
Abordagem | ;onservadora). (conservadora).
pedagégica
Centrado na transmissdo e | A transmissdo de contetidos | Centrado no
reprodugdo de conhecimentos. |ndo ¢ prioridade; mas a | desenvolvimento de
Nado contribui para uma |reflexdo destes. capacidades e habilidades
. mudanga social; ao contrario, | Ndo traz  contribuigdes | intelectuais. Contribui para
Ensino seu papel ¢ o de impedir o |significativas  para a | a transformagao social.
processo de mudanga: | transformacgéo social.
conservar a sociedade na sua
configuragao.
Destinado a transmissdo e | Destinado a reflexdo, mas | Destinado a discussdo e
retengdo de conhecimentos. sobre questdes do contexto | reflexdo critica de temas
académico particular. educativos,  sociais e
. politicos. O  ambiente
Amblel.lte formativo  assegura a
formativo difusdo dos conhecimentos
a todos como condigao para
a efetiva participacdo nas
lutas sociais.
Enquanto o professor formador | Os professores engajados|O  professor  formador
¢ o detentor do saber, o|no processo formativo |orienta a aprendizagem,
professor em formagdo ¢é o|refletem, questionam e |tomando  partido  dos
receptor passivo de | avaliam constantemente | interesses majoritarios da
informagdes/conteudos, sendo |sua pratica pedagogica | sociedade, proporcionando
treinado para reproduzi-las. cotidiana. ao formando o acesso aos
Professor conteudos cientificos e
potencializando suas
habilidades e hdabitos de
raciocinio, de modo a irem
adquirindo a consciéncia
critica face as realidades
sociais.
Busca a exatiddo da reprodugdo | Considera o empenho e | Centrado no
de informagdes retidas e |participagio de  cada | estabelecimento da
memorizadas; para isso, | formando. Porém, ndo |autonomia do formando,
utilizam-se interrogatorios | encaminha o formando para | pois  exige participacdo
Processo orais, exercicios, provas | que tenha posicionamento | democratica de todos. A
avaliativo escritas e trabalhos. critico sobre questdes mais | avaliacdo € instrumento de
amplas de cunho social. diagnéstico da
aprendizagem, tendo em
vista o avango e
crescimento.

Fonte: a autora

E pertinente destacar que esses modelos elucidados no Quadro 1 sdo uma aproximagao

do real. Isso significa dizer que a pratica docente no cotidiano nao se desenvolve plenamente

conforme os descrevemos porque as orientacdes epistemologicas variam entre os individuos.

Assim, no dia a dia do exercicio docente, pode haver adaptacdes desses modelos conforme as

particularidades de cada professor, bem como combinagdes “hibridas” de modo que a pratica
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se revele norteada por duas ou trés racionalidades, como enfatizado na Figura 2. Por exemplo,
em determinado momento, o docente pode agir conforme a racionalidade técnica, outrora,

conforme a pratica ou a técnica-pratica e dai por diante.

Figura 2 — Direcionamentos possiveis quanto aos modelos de formagdo de professores

Racionalidade
TECNICA+
PRATICA

RACIONALIDADE

CRITICA

Racionalidade
CRITICA

Fonte: a autora

Embora isso, resta-nos dizer que o olhar at¢ aqui apresentado representa as
construcdes teodricas tecidas sobre a formacdo inicial, portanto, ndo existe nada de
transcendental em pensarmos e defendermos uma perspectiva de modelo critico para a
formacdo de professores, pois acreditamos também no papel emancipador do nosso objeto de
estudo — a avaliacao da aprendizagem — conforme veremos adiante neste estudo.

As andlises e os entendimentos que ora tecemos nos servem como pano de fundo para
(re)pensarmos a direcdo que normalmente ¢ tomada e/ou escolhida para a formagdo de
professores nas universidades. Sao poucas as praticas pedagogicas que tém sido executadas
servindo-se da pedagogia progressista em prol da transformagao social; mas elas existem. O
modelo que se escolhe, inconsciente ou conscientemente, norteia e orienta a pratica

pedagogica do professor e, consequentemente, seu modo de avaliar a aprendizagem. “A
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avaliacdo ndo se dd nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo
teorico de mundo e de educagdo, traduzido em pratica pedagdgica” (LUCKESI, 2010, p. 28).
A visdo de avaliagdo na perspectiva da pedagogia liberal € contraria a da progressista

(libertadora), como revela o Quadro 2.

Quadro 2 — Comparativo entre a avaliagdo na visdo da pedagogia liberal e progressista (libertadora)

Avaliacio numa visao liberal Avaliacio numa visao libertadora
e Agcdo individual e competitiva e Acdo coletiva e consensual
e Concepgao classificatoria, sentenciva e Concepcdo investigativa, reflexiva
e Intengdo de reproducdo das classes sociais e Proposicdo de conscientizagdo das

L .. desigualdades sociais e culturais
e Postura disciplinadora e diretiva do professor

Priviléeio 3 L e Postura cooperativa entre elementos da acao
[ ] .
rivilégio a memorizagdo educativa

e Exigéncia burocratica periddica e Privilégio a compreensdo

e Consciéncia critica e responsavel de todos,
sobre o cotidiano

Fonte: Hoffmann (2001, p. 104)

Levando em consideracao a nossa op¢ao em ter como pressupostos epistemologicos o
modelo critico, convém agora compreender quais necessidades formativas sdo demandadas
pelos professores de Biologia para tal transformacgdo social. Por transformagdo social, no
contexto do ensino de Ciéncias e de Biologia, entendemos que o ponto de partida da pratica
pedagdgica esta na preocupacao com a formacgao cidada; educacao de base que se d4 no chao
da escola. Portanto, saindo desse contexto mais amplo, porém sem perder de vista as reflexdes
aqui tecidas, adentraremos a partir do préximo topico em uma discussao mais especifica sobre

a formacdo de professores de Biologia.

1.1.2 Formacgao de professores de Biologia

Com base nas consideragdes anteriores emerge uma preocupagao particular nossa em
trazer alguns esclarecimentos sobre a formagao de professores de Biologia. Obviamente, a
intencdo passa longe de uma tentativa de esgota-las, pois, sabemos que as discussdes que a

entornam sdo largas e profundas. Nao temos o interesse em reproduzir o que ja fora
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longamente discutido em outros estudos, portanto, nosso esfor¢o serd no sentido de buscar
fundamentos a uma breve discussdo sobre as necessidades formativas do professor para o
ensino de Biologia, em especial, sobre o saber avaliar. Mas, antes de adentrarmos nessas
questdes, comecaremos registrando algumas reflexdes acerca da Educacio em Ciéncias'? para
uma formagdo cidada. Compreendemos que, olhando primeiro por este angulo, conseguimos
enxergar melhor tais necessidades porque formar o cidaddo, para além das “amarras” da
sociedade, requer também conhecimentos estritamente profissionais pedagdgicos.

Dessa forma, cabe registrar que, no nosso entendimento, o ensino de Ciéncias e
Biologia precisam estar em plena consondncia com as exigéncias da sociedade complexa e
globalizada na qual estamos inseridos e, sendo assim, ndo ¢ de se estranhar que os desafios
acenam para a necessidade de mudancas na atuagao docente cotidiana.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) afirmam que o imperativo hoje € ter, como
pressuposto, a meta de uma ciéncia para todos" no sentido de que o ensino de Ciéncias
contribua para a formagdo cultural. Isto é, que os conhecimentos cientificos (e tecnologicos)
produzidos possam ser apropriados e compreendidos por um publico escolar representado por
todos os segmentos sociais (¢ ndo somente pelos cientistas). A Ciéncia pertence a todos e ¢
uma constru¢ao humana.

Sabemos que informagdes relacionadas aos conhecimentos biologicos sdo veiculadas
todos os dias pelos meios de comunicacdo, seja como noticia politica, econdmica, ambiental,
discussao ética, entre outros veiculos. Isso posto, importa saber que a aprendizagem sobre eles
deve ser orientada e mediada de tal forma que se tenha condigdes efetivas para compreender
os debates contemporaneos e destes possamos participar.

Por essa razao, ndo conseguimos sequer pensar no ensino de Biologia sem lembrarmo-
nos da primeira finalidade da educacao basica, segundo o Artigo 22 da LDBEN/96, que versa
assegurar a “[...] formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania [...]”. Uma
formacao cidada e atuante no qual o estudante possa se apropriar dos conhecimentos para
compreender, intervir e participar da realidade tomando decisdes perante a sociedade, mesmo
que apos a conclusdao de sua formacao na educagdo basica, este estudante tenha adquirido a
formacao necessaria para participar do mundo em que vive.

A perspectiva ¢ a de formagdo com énfase na Educagdo em Ciéncias a fim de que os
estudantes possam: comunicar-se e argumentar; defrontar-se com problemas, compreendé-los

e enfrenta-los; participar de um convivio social que lhes dé oportunidade de se realizarem

20u seja, Biologia, Quimica e Fisica.
13 Para quem ensinar Ciéncias?
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como cidaddos; fazer escolhas e proposi¢des; enfim, tomar gosto pelo conhecimento
(BRASIL, 2002).

Cachapuz, Praia e Jorge (2004) ao abordar a questdo do “para quem” e “para que”
Educagao em Ciéncias, argumentam que ambas estdo estreitamente articuladas, quando
colocadas ao nivel da justificagcdo social das finalidades educativas. Contudo, reiteram que o
“para qué” ¢ o mais sério desafio que temos de enfrentar em detrimento da prioridade que
deve ser dada a formagao de cidadaos cientificamente cultos.

A esse respeito, os autores salientam que nao basta a apropriacdo de conhecimentos ¢
competéncias dispostos nos curriculos de Ciéncias, mas implica também atitudes, valores e
novas competéncias para o debate responsdvel sobre problematicas de cunho cientifico-
tecnologico, bem como para a participagdo no processo democratico de tomada de decisdes e
uma melhor compreensao sobre como a Ciéncia e a Tecnologia sdo usadas em situacdes
sociais, econdomicas, ambientais e tecnologicas especificas.

Por falar em competéncias, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEMs) evidenciam que mais do que fornecer informacdes ¢ primordial que o ensino das
Ciéncias se reoriente para uma pratica pedagogica que procure desenvolver nos estudantes
competéncias e habilidades. No caso especifico da Biologia'®, esta instrugio também &
recolocada pelas orientagdes educacionais complementares — Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs+) — sob a justificativa de que:

Tradicionalmente o ensino da Biologia tem sido organizado em torno das varias
ciéncias da vida — Citologia, Genética, Evolucdo, Ecologia, Zoologia, Botanica,
Fisiologia —, e as situa¢des de aprendizagem, ndo raramente, enfatizam apenas a
compreensdo dessas ciéncias, de sua logica interna, de seu instrumental analitico, de
suas linguagens e conceitos, de seus métodos de trabalho, perdendo de vista o
entendimento dos fendmenos bioldgicos propriamente ditos e as vivéncias praticas
desses conhecimentos. Nessas circunstancias, a ciéncia é pouco utilizada como
instrumento para interpretar a realidade ou para nela intervir e os conhecimentos
cientificos acabam sendo abordados de modo descontextualizado (BRASIL, 2002, p.
35, Grifo nosso).

A compreensdo que se tem sobre a abordagem por competéncias ¢ a de organizar o
conhecimento a partir de situagdes de aprendizagem (situacdes reais) que tenham sentido para
o estudante, e ndo de uma logica linear que estrutura a ciéncia. Por exemplo, espera-se que

diante a uma situagdo real, como a clonagem terap€utica, o estudante seja capaz de se

4 O0s PCN + sinalizam para o desenvolvimento de competéncias gerais voltadas para trés eixos principais, a
saber: expressdo e comunicagdo, investigacdo e compreensao e contextualizagdo sociocultural.
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posicionar, ou ao menos apontar, de maneira fundamentada, argumentos contra ou a favor
(BRASIL, 2002).

E evidente a preocupagio dessas diretrizes com a necessidade de uma formagdo que dé
sustentacdo basilar para o estudante exercer a sua cidadania, por isso, “cresce a necessidade
de conhecimento a fim de interpretar e avaliar informagdes, até mesmo para poder participar e
julgar decisdes politicas ou divulgagdes cientificas na midia” (BRASIL, 1998, p. 23). As
orientagdes dos PCNEMs reforgam a mesma perspectiva que se tem sobre o Ensino de
Ciéncias no Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) de colaborar para a construcao de
autonomia de pensamentos e de agdes, visto que o “estudante ndo € s6 cidaddo do futuro, mas
ja ¢ cidadao hoje [...]” (BRASIL, 1998, p. 23).

Nao obstante hoje, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEMs)
asseguram a formacao basica com base na LDBEN e apresentam um conjunto de reflexdes
que alimentam a pratica docente. De acordo com as OCEMs, a Biologia faz parte do
cotidiano, portanto, o seu ensino jamais podera se distanciar da realidade em que vivemos.
Esta ¢ uma orientagdo que recai sobre a preocupagdo com o estabelecimento das relacdes
entre a producdo cientifica e o seu contexto, que sdo tao necessarios a visao holistica para a
aprendizagem. Como um dos desafios ¢ a formacdo do individuo com um soélido
conhecimento de Biologia e com raciocinio critico, as OCEMs recomendam que o ensino de
Biologia deve se pautar pela alfabetizacdo cientifica, contextualizagao e interdisciplinaridade.

Com isso, uma questdo bastante preocupante, que tangencia a politica educacional
recente € que esta sendo alvo de muitas criticas, ¢ a Medida Proviséria (MP) 746, de 23 de
setembro de 2016, que altera alguns pontos da LDBEN n. 9.394/1996. Tal MP promovera, a
partir de 2018, alteragdes profundas na estrutura atual do Ensino Médio no que tange aos
aspectos como matriz curricular, a carga horaria e as exigéncias de formacao de professores.

Dentre as alteragdes propostas para a reforma do Ensino Médio, as mais notérias sao:
o aumento da carga horéria, o estimulo ao ensino em tempo integral e a flexibilizagdo da
matriz curricular, que hoje conta com treze disciplinas obrigatérias, de modo que apenas
Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Estrangeira sejam obrigatdrias durante os trés anos
que correspondem ao Ensino Médio. Essa flexibilidade permitird que os estudantes escolham
as demais disciplinas de acordo com a area de conhecimento que preferirem. Assim, no que
diz respeito ao ensino de Biologia, ¢ muito provavel que os impactos dessa reforma
comprometerdo a formacao do estudante nessa area do conhecimento. Nesse sentido, cabe-nos
indagar: Como ficara a formacao de um cidaddo atento aos problemas socioambientais, por

exemplo, se a Biologia sera trabalhada apenas para uma parcela da sociedade?
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A reforma do Ensino Médio esté vinculada a terceira versao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento de cardter normativo que vai orientar a elaboragcdo dos
curriculos e das propostas pedagogicas das escolas publicas e privadas em todo o Brasil. Em
outras palavras, ¢ a BNCC que definira o conjunto de aprendizagens essenciais a que todos os
estudantes t€ém direito na educagdo basica, mas, enquanto a terceira versdo ainda ndo ¢
divulgada, a tinica certeza que temos ¢ que a pretensa reforma do Ensino Médio, alinhada com
iniciativas retrégradas de um governo ilegitimo, pretende reduzir, fragmentar e limitar o
acesso da sociedade a determinados conhecimentos que sdo imprescindiveis para a
participa¢do do cidaddo em debates contemporaneos e na tomada de decisdo.

Fora isso, uma questdo pertinente que se apresenta, envolve saber se a formagao inicial
do professor de Biologia ¢ suficiente para atender as necessidades especificas dos estudantes
quanto a formacao cidada. Sabemos que os professores de Biologia ndo sdo os unicos
responsaveis por ela, todavia, estes profissionais desempenham um papel fundamental nesse
processo.

No tocante a esse assunto, atualmente, sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Bésica,
instituidas em 2015, que orientam a organicidade do processo formativo em Nivel Superior.
Tal diretriz'" define a base comum curricular para formagao de professores ¢ a articula com os
principios, os fundamentos, as metas e as estratégias a fim de garantir melhor qualidade a
profissionalizacdo docente. Logo, ela se constitui como uma politica publica de referéncia,
inclusive para a formacao inicial de professores de Biologia.

Entretanto, a conclusdo que se chega apds uma leitura mais atenta das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas'® ¢ que suas orientagdes
parecem ter sido elaboradas com énfase na formagao do bacharel, ja que no documento a
licenciatura ¢ mencionada somente no item referente aos conteudos especificos. Para Ferreira,

Guimaraes e Souza (2011), o fato dessas diretrizes contemplarem de forma indireta ou quase

"> Em seu Art. 3°, paragrafo 6°, por exemplo, diz que o projeto de formagdo deve ser elaborado e desenvolvido
por meio da articulagdo entre a instituicdo de educag@o superior e o sistema de educacdo basica, em regime de
colaboragdo, e deve contemplar: solida formacdo tedrica e interdisciplinar dos profissionais; a insercdo dos
estudantes de licenciatura nas institui¢des da educacdo basica da rede publica de ensino; o contexto educacional
da regido onde serd desenvolvido; as atividades de socializag@o e a avaliagcdo de seus impactos nesses contextos;
a ampliacdo e o aperfeigoamento do uso da Lingua Portuguesa e da aprendizagem da Lingua de Brasileira de
Sinais (LIBRAS); bem como as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade. Tudo isso nos levar
a pensar que esta diretriz reune e propicia elementos essenciais a formacao inicial do professor de Biologia.

1 Parecer CNE/CES n. 1.301/2001 (BRASIL, 2001a).
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inexistente, a formacao do professor constitui um sério agravante, uma vez que a licenciatura
¢ tratada como mero apéndice do curso de bacharelado.

Portanto, além de se mostrar um tanto retrograda em comparagao as diretrizes citadas
anteriormente, pode-se dizer que elas também se mostram confusas, pois ndo consideram as
peculiaridades e propostas de cada curso, nem os perfis dos profissionais que se pretende
formar. Na verdade, trata o bacharelado e a licenciatura como se fossem o mesmo curso. No
tocante a isso, Ferreira, Guimardes e Souza (2011) argumentam ainda que, enquanto
divergéncias como essas ocorrem no ambito das legislagdes nacionais, a formacao de
professores de Biologia seguira fragilizada e desvalorizada.

Essa questdo nos leva a pensar sobre as insuficiéncias formativas, principalmente, se
considerarmos que, por vezes, os professores de Ciéncias ndo tém tido a formacao adequada
para dar conta do processo de ensino e aprendizagem como deveria (SCHNETZLER, 2002).
Nessa dire¢ao, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 15) assinalam que “[...] nods, professores de
Ciéncias, ndo sé carecemos de uma formagdo adequada, mas ndo somos sequer conscientes
das nossas insuficiéncias”. Insuficiéncias que, ao nosso ver, traduzem-se em lacunas de
conhecimentos e estas, por sua vez, sinalizam as necessidades de formativas.

Porlan e Martin (2000) apresentam uma proposta de conhecimento profissional
desejavel fruto de um projeto que vem sendo trabalhado por eles nos tltimos anos e que aqui
transpomos enquanto necessidades formativas. De certo modo, sao necessidades amplas, mas
que tangenciam a area do ensino das Ciéncias, inclusive a Biologia. Entre elas, estdo as
necessidades de: conhecimento aprofundado sobre os conhecimentos disciplinares, a visdo
interdisciplinar e visdo histérica da ciéncia, a postura construtivista € o ensino por intermédio

da investigagdo. Reunimos estas e outras necessidades no Quadro 3.

Quadro 3 — Proposta de conhecimento profissional desejavel.

A. O professor necessita conhecer profundamente o objeto de estudo, os problemas, as leis, as teorias
fundamentais de sua disciplina e os conceitos-chave e informagdes gerais sobre as disciplinas que ensina
para que possa participar de projetos interdisciplinares com colegas de outras especialidades.

B. O professor necessita ter conhecimentos sobre a histéria da ciéncia, centrando-se na disciplina que
ensina para que possa estabelecer relagdes em cada periodo historico, com o estado da arte.

C. O professor necessita ter experiéncia, ainda que insipiente, em investigagdo que lhe tenha fornecido
compreensdo pratica, do que significa a metodologia cientifica, tanto em seus aspectos gerais quanto
naqueles relativos a sua disciplina em particular.

D. O professor necessita ter alguma concepcao epistemologica de ciéncia, de método cientifico e de
outras formas de conhecimento, evidenciando que superou a velha fase de encarar o conhecimento como
algo que se adquire pela experi€ncia, num processo indutivo que vai da observagdo neutra até a teoria.
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Quadro 3 — Proposta de conhecimento profissional desejavel (continuacdo)

E. O professor necessita ter habilidades para estabelecer relagdes significativas entre a disciplina que
pretende lecionar e os problemas socioambientais relevantes.

F. O professor necessita saber detectar, analisar e interpretar indicadores externos das concepgdes e
representacdes dos seus alunos. Precisa saber elaborar instrumentos para detectar tais indicadores,
formular perguntas adequadas, analisar, categorizar e modelar as respostas e interpretd-las,
didaticamente. Isto implica aceitar a ideia de que ¢ fundamental, para poder orientar a aprendizagem dos
alunos, considerar a bagagem que eles trazem. Para tanto o professor precisa superar a ideia arraigada de
que aprender é memorizar um discurso pronto para alunos que chegam a escola como uma “tabula rasa”.

G. O professor necessita saber, em relagdo a objetivos e conteudos de ensino, formular um conjunto de
metaconhecimentos, uma série de procedimentos gerais e um somatorio de valores basicos, como
referenciais continuos do processo ensino-aprendizagem.

H. O professor necessita saber elaborar mapas de conhecimentos, procedimentos e atitudes que articulem
informagdes oriundas de diferentes disciplinas cientificas e problemas relevantes e interessantes para o
aluno, isto €, precisa saber organizar o curriculo numa logica diferente da estritamente disciplinar.

L. O professor precisa admitir que os conhecimentos ndo tém uma unica formulagio possivel, mas varias,
progressivamente mais amplas e completas. Isto ¢ necessario para que ele possa analisar e categorizar as
concepgdes iniciais de seus alunos e formular planos de progressdao. Na execucdo desses planos, o
professor, como mediador, necessita saber orientar seus alunos para que atinjam niveis progressivamente
mais amplos e complexos de conhecimento.

J. O professor precisa saber planejar, aplicar e avaliar um plano de atividades que privilegie o trabalho de
investigacdo dos seus alunos, para que evoluam em suas concepcdes iniciais sobre os problemas
apresentados.

Fonte: Adaptado de Porlan e Martin (2000)

Por outro lado, Carvalho e Gil-Pérez (2011) delimitam nove necessidades formativas
pautadas no que deverdo “saber” e “saber fazer” os professores de Ciéncias para atender o que
a atividade docente os impde, sdo elas: 1) ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de
Ciéncias; 2) conhecer a matéria a ser ensinada; 3) questionar as ideias docentes de senso
comum; 4) adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias; 5) saber
analisar criticamente o ensino tradicional; 6) saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva; 7) saber dirigir o trabalho dos alunos; 8) saber avaliar; e 9) adquirir a
formacao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Dada a peculiaridade deste estudo, pensamos ser conveniente transcrever a sintese das
autoras sobre o saber avaliar. Reunimos entdo, no Quadro 4, aquilo que os professores de

Ciéncias devem “saber” e “saber fazer” no que concerne a tal necessidade.
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Quadro 4 — Saber avaliar como necessidade formativa

A. Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem que permita fornecer um
feedback adequado para promover o avango dos alunos. Como formador de pesquisadores iniciantes
[de professores], o professor deve considerar-se corresponsavel pelos resultados que estes obtiverem;
sua pergunta ndo pode ser "quem merece uma valorizagdo positiva ¢ quem nao", mas "que auxilio
precisa cada um para continuar avangando e alcangar os resultados desejados".

B. Ampliar o conceito e a pratica da avaliagdo ao conjunto de saberes, destrezas e atitudes que
interesse contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando sua habitual limitagdo & rememoragao
repetitiva de conteudos conceituais.

C. Introduzir formas de avaliagdo de sua propria tarefa docente (com participacdo dos alunos e outros
professores) como instrumento de melhoria do ensino.

Fonte: Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 60).

As referidas autoras explicitam que “é provavel que a avaliacao seja um dos aspectos
do processo ensino/aprendizagem, em que mais se faga necessaria uma mudancga didatica, isto
¢, um trabalho de formagdo dos professores, que questione o que sempre se fez [...]” (2011, p.
56). Desse modo, destacam que o fundamental ¢ favorecer uma reflexdo critica dos
comportamentos docentes de “senso comum” ainda muito persistente.

Nesse raciocinio, Hoffmann (1993) reitera que no ambito universitario sdo poucos os
docentes que reservam momentos para discussdes e orientagdes sobre a avaliagdo da
aprendizagem. Assim, subentende-se que os futuros professores nao estdo sendo formados
para avaliar, mas para reproduzir praticas avaliativas vivenciadas.

Quando o assunto ¢ avaliacdo, a referida autora refor¢a que precisamos nos dar conta
da superficialidade da forma como ela ¢ trabalhada na formagao docente, ja que a mesma nao
se reduz a aplicagdao de instrumentos de coleta de dados (provas, trabalhos, etc.), atribuigao
notas e anotagdes de registros em diario de classe. Por isso, reiteramos que o desafio que se
apresenta ¢ redimensionar e investir na formacao para que o futuro professor aprenda e saiba
avaliar da melhor maneira possivel.

Nessa perspectiva, cabe assinalar que o papel dos professores formadores dos ESOs
esta estreitamente relacionado a orientar, e supervisionar, a formagao de futuros professores a
partir de contextos reais de ensino, inclusive no que diz respeito a avaliacdo. Assim, pensamos
que os ESOs sdo imperiosos para promover a formacdo em avaliacdo de modo a subsidiar a

superagao de praticas avaliativas arraigadas em modelos tradicionais.
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1.2 Estagio Curricular Supervisionado

O estagio ¢ um dos momentos de aprendizagem mais importantes da formacgao
pedagogica na licenciatura. E a partir dele que o professor em processo formativo tem a
oportunidade de entrar em contato direto com o campo profissional. Nessa medida, subsidia o
desenvolvimento profissional com base no contexto real de atuagdo, possibilitando a
construcao de conhecimentos relativos a docéncia.

Um dos grandes desafios postos aqueles que estdo em plena formagao inicial reside
em superar a ideia de que o estdgio ¢ um mero componente curricular obrigatorio a ser
cumprido. Ao nosso ver, ¢ incalculdvel o aproveitamento de quem quer se aprofundar nessa
oportunidade para adquirir mais conhecimentos sobre a docéncia. Por esse motivo,
partilhamos dos ideais Bianchi, Alvarenga e Bianchi (2005) quando afirmam que o apoio dos
professores-supervisores e professores-orientadores, em todas as etapas do estigio, ¢
fundamental para que o futuro professor possa ter experiéncias bem-sucedidas e delas possa
adquirir uma gama infinita de aprendizagem.

Um aspecto a sublinhar ¢ a distingdo entre estdgio curricular e estagio profissional.
Sobre isso, encontramos respaldo em Pimenta e Lima (2010) para esclarecer que a finalidade
do estdgio curricular ¢ integrar o processo de formagdo do futuro professor, de maneira a
considerar o campo de atuagdo como objeto de andlise, de investigagao e de reflexdo critica, a
partir dos nexos com os demais componentes curriculares do curso. Em outra direcdo, o
estagio profissional objetiva inserir o estudante no campo de trabalho, configurando-se como
uma porta de entrada. Trata-se do estdgio que se volta a especializag@o e treinamento nas
rotinas de determinado segmento do mercado de trabalho.

De acordo com a lei 11.788/2008, o estagio ¢ ato educativo supervisionado,
desenvolvido no ambito do trabalho e deve ter acompanhamento efetivo pelo professor-
orientador da instituigio formadora e pelo professor-supervisor da instituigio concedente'”.
Dessa forma, exige, das instituicdes envolvidas, engajamento a fim de que sejam oferecidas
condigdes basicas para sua realizacdo. Em outras palavras, o estagio requer supervisao e
orientagdo de professores experientes € em exercicio da docéncia para o0 acompanhamento das
atividades desempenhadas pelos estagiarios.

Atualmente, sua obrigatoriedade enquanto requisito exigido para a conclusao do curso

de licenciatura decorre das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em

' No que concerne 4 realizagio do Estagio Curricular Supervisionado nas licenciaturas, a instituicdo concedente
¢ a escola da Educagao Basica.
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Nivel Superior e para a Formag¢ao Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagao
Basica e de suas resolucdes, que foram instituidas em 2015 e revogaram as diretrizes
estabelecidas em 2002. Segundo tais diretrizes, “o estdgio curricular supervisionado ¢
componente obrigatorio da organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
especifica e intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho
académico”. A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 define a carga horaria minima de 3.200 (trés mil
e duzentas) horas para os cursos de licenciatura e desta determina 400 (quatrocentas) horas
para o estagio supervisionado na area de formagao e atuagao da educacao basica.

Em suma, pode-se considerar o estagio curricular supervisionado como tempo de
aprendizagem que supde uma relacdo pedagogica entre alguém que ja ¢ um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um estudante estagiario. Por esse
motivo ¢ que esse momento se chama estagio supervisionado (BRASIL, 2001Db).

Debrucamo-nos na literatura sobre diversas concepgdes que se complementam e que
justificam o porqué dele ser um espaco privilegiado para aprendizagem sobre docéncia. Se
por um lado, Krasilchick (2008) afirma que ¢ um meio para introduzir o licenciando na escola
com o auxilio de professores experientes que possam orientd-lo e auxilia-lo na solucao de
problemas oriundos do campo de atuagdo, por outro, Bianchi, Alvarenga e Bianchi (2005)
dizem que se trata de uma oportunidade para perceber se a escolha da profissdo corresponde a
verdadeira aptiddo, isto ¢, a uma oportunidade para confirmar a identificacdo ou nido com a
profissdo. Por sua vez, Pimenta (1997) o concebe como uma atividade que traz elementos da
pratica para serem objetos de conhecimentos sobre a realidade na qual o futuro professor ira
atuar. Ja no entendimento de Buriolla (1999) ¢ a de que o estagio ¢ locus onde a identidade
profissional do estudante ¢ construida.

Em uma dimensao mais ampla e avangada, Pimenta e Lima (2010) concebem-no como
campo de conhecimento e eixo curricular central dos cursos de formagao de professores e,
sendo assim, sua finalidade consiste em possibilitar que sejam trabalhados aspectos
primordiais a constru¢do da identidade, dos saberes e das posturas necessarias ao exercicio
profissional docente. Enquanto elemento integrador da unidade teoria-pratica, sequer
poderiamos deixar de sublinhar que seria um equivoco concebé-lo como algo fechado em si
mesmo de forma desarticulada dos demais componentes do curso.

A concepcao de Santiago e Batista Neto (2006) sobre o estagio como um componente
curricular estruturador da formacao docente corrobora com a de Pimenta e Lima (2010). Esses
autores destacam trés principios basicos que o norteiam em uma perspectiva de trabalho

coletivo, interdisciplinar e investigativo.
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O primeiro deles se refere a centralidade na formagdo profissional e na formagdo
profissional do docente. Sobre isso, os autores destacam que uma das fun¢des do estagio ¢
introduzir o professor em formacgao na tematica educagao e trabalho como campo profissional.
O segundo se refere a aproximagdo entre os espagos de formagdo e de exercicio profissional
que sdo subsidiados pelo estagio na qual a referéncia tedrica sdo os saberes profissionais,
tanto em uma perspectiva de andlise institucional e das praticas pedagogicas como pelo uso
desses saberes na formacao inicial e continuada. O terceiro e ultimo principio coloca o estagio
como processo de investigagdo pedagogica por firmar a indissociabilidade entre o ensino ¢ a
pesquisa, fomentando uma formagdo profissional pautada nos processos de construcdao de
conhecimentos pela apropriagdo dos problemas da profissao.

Salientamos que nas concepgoes, tanto de Santiago e Batista Neto (2006) quanto de
Pimenta e Lima (2010), ha uma preocupagdo que recai sobre a questdo de que o estagio
sempre foi visto como a parte pratica dos cursos de formagdo de profissionais, em oposi¢do a
teoria. Enfim, a ideia a ser superada ¢ a de que o estagio ¢ o espago reservado a pratica
enquanto na sala de aula se d4 conta da teoria (BRASIL, 2001c).

O que se torna insustentdvel na concepgao de estagio — como mero apéndice pratico
dos cursos de formacgao inicial — ¢ a visdo reducionista que retrata, com bastante énfase, a
dissociabilidade entre teoria e pratica como se o estagio fosse somente 0 momento destinado a
aplicacdo de algumas técnicas e alguns métodos de ensino e ao desenvolvimento de
habilidades especificas do manejo da sala de aula. A questdo ¢ que, embora sejam
importantes, essas atividades nao possibilitam que se compreenda o processo de ensino como
um todo, pois tal processo ¢ mais amplo, complexo e inclui situacdes especificas de treino,
mas nao pode ser reduzido a isso (PIMENTA; LIMA, 2010).

No cerne dessa questdo, teoria e pratica sdo tratadas isoladamente e isso,
eventualmente, gera equivocos no processo de formagdo profissional que resultam em um
empobrecimento das praticas nos espacos escolares. Vale esclarecer que, segundo Pimenta e
Lima (2010), a teoria cabe o papel de iluminar e oferecer instrumentos de esquemas para
analise e investigacdo que permitam questionar as praticas institucionalizadas.

Sendo assim, compete ao estagio “[...] possibilitar que o professor em formagao
compreenda a complexidade das praticas institucionais e das agdes ai praticadas por seus
profissionais como alternativa no preparo para sua insercdo profissional” (Idem, p. 43).
Contudo, continuam as supracitadas autoras afirmando que “isso s6 pode ser conseguido se o
estagio for uma preocupagao, um eixo de todas as disciplinas do curso, € ndo apenas daquelas

erroneamente denominadas ‘praticas’” (Idem, p. 44).
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Sobre o estdgio curricular supervisionado, Gatti (2013-2014; 2014) anuncia certa
apreensdo, pois suas pesquisas tém desvelado que ha falta de clareza e explicitacdo das formas
com que sdo organizadas e desenvolvidas nas Instituicdes de Educacdo Superior (IES). Sao
pesquisas que enunciam uma preocupacao devido a falta de projeto e de acompanhamento dos
estagios. Se continuarem dessa forma, diz Gatti (2013-2014, p. 40), “esses estadgios acabam
ndo se constituindo em praticas efetivas e fonte de reflexdo sobre as agdes pedagogicas para

os estagiarios”. Sobre os professores orientadores dos estagios, ela resume o seguinte:

Nao sdo oferecidas aos docentes, condigdes de estar nas escolas de alguma forma,
conhecerem os professores e os trabalhos que os estagidrios eventualmente possam
estar desenvolvendo na escola e nas salas de aula. Nao lhes ¢ dada a minima
condicdo de, efetivamente, fazerem o acompanhamento, discussdo e avaliagdo dessa
atividade obrigatéria. Nesse cenario, os estagios curriculares dos cursos de
licenciatura, de modo geral, estdo longe do cumprimento da legislagdo pertinente
(GATTIL 2014, p. 41).

A referida autora relata que existem instituicdes bem articuladas, todavia sdo excegdes
desse panorama. Em algumas universidades publicas ¢ possivel encontrar propostas de
transformagodes dos estagios para a docéncia em atividades mais bem planejadas e orientadas.
Sao instituigdes “que apresentam projeto institucional detalhado dos estdgios, definindo
etapas, organizando tempos e propiciando supervisdo e orientagdes adequadas ao seu
acompanhamento” (GATTI, 2014, p. 42). No entanto, como ja mencionado, tais institui¢des
ndo representam forte tendéncia, se levarmos em conta o conjunto das licenciaturas ofertadas
(GATTI, 2013-2014).

A UFRPE tem promovido politicas para melhor acompanhar os licenciandos em suas
atividades de estdgio. Chegamos a esta consideragdo porque o estagio da referida institui¢ao
estd de acordo com a Lei 11.788/2008 ¢ possui uma resolugdo interna'® que viabiliza
condigdes efetivas para sua realizagdo, inclusive no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas. Além disso, os Estagios Supervisionados Obrigatérios do referido curso se
encontra em fase de reestruturagdo para atender as exigéncias legais das Diretrizes

Curriculares Nacionais vigentes.

18 Resolugdo 678/2008 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extens3o.
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1.2.1 Estagio Supervisionado Obrigatorio no Curso de Licenciatura Plena em

Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco

Em virtude da necessidade de regulamentar o estagio com base na Lei 11.788/2008,

foi estabelecida a Resolugdo 678 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE), em 17

de dezembro de 2008, cujas normas organizam o ESO nos cursos de graduacdo da UFRPE.

Segundo essa resolugdo, o ESO “[...] ¢ aquele definido como tal no projeto do curso, cuja

carga horaria € requisito para integralizacao curricular e obten¢dao de diploma” (Art. 2°). A
resolugdo especifica que os objetivos do ESO sio:

I — Proporcionar ao estudante situagcdes profissionais reais para aplicagdo,

aprimoramento e complementagdo dos conhecimentos adquiridos com elemento

constitutivo do movimento permanente de acdo/reflexdo, teoria/pratica, tendo como
referéncia basica a realidade social concreta;

II — Viabilizar a retroalimenta¢do do ensino, oferecendo ao Estudante a possibilidade
de rever posigdes tedricas quanto a pratica profissional e a Universidade subsidios a
revisdo e renovacao dos curriculos dos cursos.

Em linhas gerais, tal resolugdo reforga que a finalidade do ESO ¢ possibilitar ao
estudante o convivio com o ambiente de trabalho e viabilizar o intercdmbio de conhecimentos
entre a universidade e o campo de estagio.

De acordo com a matriz curricular do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas (anexo A), a estruturagdio do ESO se apresenta em etapas distintas, mas
complementares, a saber: ESO I, II, IIl e IV com cargas horérias de 60h, 60h, 60h ¢ 120h,
respectivamente. Eles ocorrem a partir da segunda metade do curso, iniciando o primeiro
deles a partir do quinto periodo no turno vespertino e do sexto periodo no noturno. Contudo,
no que tange a carga horaria, perfazem um total de 300h ndo atendendo ainda as exigéncias
minimas'® da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015.

Neste contexto, Barreto (2014) alerta que a ampliacdo deve ser pensada de modo que
se preze pela qualidade e ndo apenas no quantitativo da carga horaria. De certa forma,
importa-nos destacar que tal ampliagdo advém da necessidade dele ocorrer dentro de um
tempo mais concentrado e amplo para garantir ao licenciando-estagiario um contato mais

aprofundado com seu futuro campo de atuagao.

' Para fins de esclarecimento, convém destacar que o Nucleo Docente Estruturante (NDE), composto por
representantes de departamentos vinculados ao curso, € o responsavel por propor ao CCD as modificagdes na
matriz curricular. No caso do ESO, compete ao representante do Departamento de Educacdo (Ded) promover
discussdes para solucionar questdes no que diz respeito a este componente curricular, em especial, a sua carga
horaria.
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Enquanto o ESO 1 (estagio de observagdo) se destina a investigagdo da dinamica
escolar, incluindo estudo sobre o Projeto Politico Pedagogico (PPP), o ESO II (estagio de
participagdo) se destina a primeira interven¢do em sala de aula através de projeto didatico. Ja
os ESO III e IV (estagios de regéncia) se destinam a vivéncia da docéncia nos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente.

As fungdes que competem ao professor orientador e ao professor supervisor (Quadro
5) sdo essenciais para o acompanhamento e o sucesso do estagio. No entanto, quando nao ha
compromisso e/ou lhes falta uma relagao direta e estreita, varias problematicas podem ocorrer
e causar “[...] um desequilibrio entre o que ¢ proposto como desejavel e o que ¢ viavel nas
escolas” (KRASILCHIK, 2008, p. 168). Nesse sentido, destacamos que as orientacdes e
supervisdes devem ocorrer com 0 mesmo objetivo tanto no espago formativo como no campo

de estagio onde o licenciando exerce suas atividades.

Quadro 5 — Fungdes do professor orientador e do professor supervisor

Professor orientador Professor supervisor

e Orientar o licenciando, na universidade, |® Promover a inclusdo e a integracdo do
durante as atividades académicas e o periodo licenciando na escola;
do estagio;
e Supervisionar o licenciando, na escola,
e Orientar o licenciando na analise do PPP, no durante a realizagdo do estagio;
planejamento de aulas e do projeto didatico,
bem como na construgio do relatorio de|e® Realizar a avaliacdo do licenciando.
estagio e nas demais atividades;

e Sugerir atividades de complementagdo de
estudos sobre a docéncia;

o Fomentar a reflexdo, discussio e autoavaliagdo
quanto a vivéncia do estagio.

Fonte: a autora

Os achados da pesquisa de Barreto (2014), intitulada: “o Estagio Supervisionado
Obrigatdrio na formagao do professor de Ciéncias Biologicas da UFRPE”, revelaram algumas
contribuicdes dos ESO, entre elas estdo: conhecer a realidade escolar, conferindo aos
licenciandos a oportunidade de melhor preparagdo para as adversidades do futuro campo de
atuacdo; estabelecer relagdao “frutifera” entre estagiario e professor supervisor na troca € na
constru¢do de conhecimentos; adquirir valores éticos para o exercicio da docéncia; exercitar o

planejamento de aulas, bem como integrar a teoria estudada a pratica. Desse modo, a autora
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considera que os supervisores e orientadores exercem forte influéncia na formacao dos futuros
professores.

Segundo a referida autora, o papel do supervisor € proporcionar aos licenciandos uma
reflexdo critica da postura e conduta do professor na sala de aula, enquanto que a do
orientador ¢ viabilizar uma formagdo a partir do que foi vivenciado na escola campo de
atuagdo. No que tange ao orientador, Pimenta e Lima (2010) reforcam que sua fungdo é, a luz
da teoria, refletir com seus estudantes sobre as experiéncias que trazem, assim como projetar
um novo conhecimento que ressignifique suas praticas, considerando as condi¢des objetivas, a
historia e as relagdes de trabalho vividas por eles.

Nessa dire¢ao faz parte de seu papel instruir o estagiario sobre a maneira como atuam
nas escolas, isto €, como planejam as aulas, ministram o ensino ¢ avaliam a aprendizagem. Na
verdade, existe uma troca de conhecimentos que versam no sentido de ajudé-los a construirem
suas identidades; a serem sujeitos autdnomos, sobretudo, criticos e reflexivos. Assim, quando
estiverem a servigo da docéncia terdo fundamentos para proceder.

E interessante destacar que, como se trata do processo de desenvolvimento
profissional docente, ¢ possivel que o estagidrio-licenciando tenha como referéncia seus
professores formadores, tomando as praticas pedagdgicas deles como exemplos a serem
seguidos, inclusive sobre a avaliacdo da aprendizagem. A explicagdo para isso se remete as
fortes tendéncias reprodutivistas das praticas avaliativas, ja que na docéncia também se age
por “imitacdo” até que a propria identidade seja construida.

Fato ¢ que o vivenciado enquanto professor em formacdo pode ser seguido no
exercicio da docéncia, ou seja, as concepc¢des e as praticas avaliativas dos professores
formadores podem ser reproduzidas de maneira fiel. Portanto, os equivocos, perante a
avaliacdo, também sdo passivos de reprodugdo, principalmente, se ha caréncia de formacgao
em avaliagdo. Esta ¢ uma entre as razdes que nos moveu a colocar o ESO como foco de

investigacdo nesta pesquisa.

1.3 Avaliacao da aprendizagem

Se algo ¢ certo ¢ que avaliamos tudo a todo o momento. Estamos sempre fazendo
apreciacdes qualitativas sobre o que vemos, ouvimos, sentimos € at¢ mesmo sobre as coisas €
as inimeras situacdes que nos ocorrem no cotidiano porque a avaliacdo ¢ uma agdo inerente

do ser humano. Nesse sentido, cabe esclarecer que a avaliagdo (informal) que fazemos de
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forma assistematica estd associada a uma apreciacdo, normalmente, sobre adequacio,
eficiéncia e eficacia de agdes e experiéncias (SAUL, 2000), portanto o que diferencia esse
tipo de avaliacdo da que ocorre no contexto das instituigdes de ensino (formal) ¢ que por estar
centrada no processo ensino-aprendizagem ela ¢ intencional e sistematica. Intencional no
sentido da busca por melhores resultados e sistemdtica pela dependéncia de estratégias
especificas para sua concretizagao.

Do ponto de vista etimologico, a palavra avaliar tem origem do latim e provém da
composi¢ao do prefixo a mais o verbo valere, que juntos querem dizer “dar valor a”. Grosso
modo, a avaliagdo ¢ compreendida como a atribuicdo de valor ou qualidade a alguma coisa,
ato ou curso em agdo. Mas, se ampliarmos tal compreensdo veremos que a avaliacdo da
aprendizagem nao se resume a isso, pois, ela requer posicionamento do avaliador quanto ao
objeto avaliado. Como afirma Luckesi (2010), a avaliagdo ¢ um juizo de qualidade sobre
dados relevantes da aprendizagem, tendo em vista a tomada de decisdo; orientagao.

Com esse entendimento, encontramos apoio para entender que existem trés elementos
primordiais imbricados no processo. Segundo o referido autor, o primeiro elemento € o juizo
de qualidade que se se realiza a partir dos dados da realidade. Assim, tendo-os em seu
alcance, caberd ao professor comparar os dados sobre a aprendizagem com os critérios de
avaliagdo segundo os quais se pretende analisar se houve aprendizagem e, se sim, em que
medida. O segundo elemento s3o os dados relevantes da realidade — conhecimentos,
habilidades e competéncias cognitivas, afetivas e procedimentais — que servem como
subsidios para o juizo de qualidade. Ja o terceiro elemento ¢ a tomada de decisao que implica
posicionamento quando a aprendizagem se manifesta satisfatoria ou insatisfatoria. Segundo

alega Luckesi (2011, p. 291):

O ato de qualificar, em si, implica uma fomada de posi¢do — positiva ou negativa —
acerca do objeto da avaliagdo que, por sua vez, no curso de uma acdo, conduz a uma
tomada de decisdo sobre a realidade submetida ao processo de avaliagdo. A partir da
qualificagdo da realidade, o gestor [professor] necessita decidir o que fazer: aceitar a
realidade ou intervir nela. Caso os resultados de uma acao sejam qualificados como
satisfatorios, o que fazer com ela? Caso sejam qualificados como insatisfatorios, o
que fazer com ela? (Grifos do autor).

Dessa forma, existem duas opg¢des quanto a tomada de decisdo: a) reorientar
imediatamente a aprendizagem, caso sua qualidade se mostre insatisfatéria e o contetdo,
habilidade ou habito seja, efetivamente, essencial para a formagdo do estudante; ou b)

encaminhar os estudantes para passos subsequentes da aprendizagem, caso a qualidade seja
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satisfatoria (LUCKESI, 2010). Vale salientar que, sem a tomada de decisdo, o processo

avaliativo ndo completa seu ciclo constitutivo, conforme ilustra a Figura 3.

Figura 3 — Ciclo do processo avaliativo

Através de:
Orientagoes

Através de: o
Instrumentos \

Através de:
Critérios de o
avaliagido

S
S

Fonte: Luckesi (2011)

O ciclo do processo avaliativo consiste basicamente em: (1) coleta de dados relevantes
através de instrumentos adequados; (2) qualificacdo destes dados por meio de uma
compara¢do com os critérios de avaliagdo previamente estabelecidos; e (3) tomada de decisao
tendo em vista garantir o progresso da aprendizagem e o desenvolvimento do estudante. Ao
nosso ver, esse ciclo esta pautado no principio do processo acao-reflexdo-acdo, pois, a
avaliacdo ¢ dinamica e continua; ndo tem fim.

Face ao exposto, as indagagdes que carregamos conosco recaem da seguinte maneira:
O que os professores dos ESO fazem apds a aprendizagem do licenciando? Convertem seu
desempenho em simbolos numéricos ou conceitos? Fazem registros em diarios de classe e
prosseguem ensinando novos contetidos académicos? Oferecem “novas oportunidades” caso o
desempenho do licenciando ndo tenha sido suficiente, aplicando o mesmo ou outro
instrumento de coleta de dados? Trabalham efetivamente para que alcancem resultados
satisfatorios em sua formagdo, dando-lhes um feedback? Reavaliam suas proprias praticas
pedagogicas? Fazem modificagdes no planejamento de ensino a fim de encaminhar o ensino
para o destino correto? No contexto deste estudo, essas e outras questdes sdo de extrema
relevancia serem consideradas, uma vez que avaliar ndo se encerra na constatagdo da
realidade, conforme j& dissemos outrora; todavia, se os professores formadores assim fazem,
ndo estdo avaliando, mas apenas verificando.

Sabe-se que a avaliagdo da aprendizagem ¢ uma tarefa didatica necessaria e

permanente do trabalho docente. Por intermédio dela, o processo ensino-aprendizagem ¢
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acompanhado passo a passo e os resultados obtidos no decorrer do trabalho sdo comparados
com os objetivos de ensino a fim de constatar progressos e dificuldades (LIBANEO, 2013).
No entanto, pesquisas t€ém revelado que nem sempre a pratica avaliativa se d4 dessa maneira,
uma vez que ainda ha, por parte dos professores, condutas ingénuas e equivocadas. Ao invés
de ser concebida como tarefa docente de acompanhamento diario tem se revelado
estatica/pontual de modo a constatar a realidade apenas.

Um exemplo classico que se tornou habitual ¢ confundir verificar/examinar com
avaliar. A hipotese sustentada por Luckesi (2010, 2011) é que as escolas®® mais praticam a

verificagdo do que avaliagdo. Em vista disso, o autor esclarece que:

A avaliagdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtengdo da configuragdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele.
A Verificagdo ¢ uma agdo que “congela” o objeto; a avaliagdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dinamica de agdo (LUCKESI, 2010, p. 93).

Assim, a verificacdo se encerra com a obtengdo de dados ou informagdes sobre a
aprendizagem, ou seja, com a constatacdo da realidade. Ja a avaliagdo ¢ muito mais complexa
por considerar o homem como um ser em desenvolvimento, em constru¢ao permanente. Logo,
convida-o para aprimorar-se, se pertinente for. O foco da avaliagdo estd no desenvolvimento
do educando. Isso “[...] significa a formacao de suas convic¢des afetivas, sociais, politicas;
significa o desenvolvimento de suas capacidades cognoscitivas e habilidades psicomotoras;
enfim, sua capacidade e seu modo de viver” (LUCKESI, 2010, p. 126).

Para ilustrar essa diferenga, tomamos emprestada a exemplificagdo de Coutinho
(2016) ao supor, hipoteticamente, que fotografdssemos o processo de desenvolvimento do
estudante. Se fizéssemos isso sob a dtica da verificacdo seria capturada uma tinica imagem de
apenas um angulo, registrada em um momento aleatorio como suficiente para emitir juizo de
qualidade. Por outro lado, se fizéssemos o mesmo, mas, sob a dtica da avaliagdo, teriamos
diversas e continuas fotografias do processo nos mais variados angulos. Assim, as fotografias
da avaliacao nos aproximariam mais da realidade sobre o desempenho do educando do que as
da verificagao.

No Quadro 6 destacamos as caracteristicas que as distinguem. Em sintese, podemos
dizer que a verificacdo ¢ pontual porque opera através de desempenho final de aprendizagem,
geralmente, apos as unidades de ensino, semestres e outros momentos. Classificam os

estudantes em aprovados ou reprovados ou algo semelhante. Essas classificagdes sao

2 Apesar de se referir ao 4mbito escolar, acreditamos na transposi¢io dessa problematica para outras instincias,
a exemplo da esfera do ensino superior.
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estabelecidas através de notas em uma escala de zero a dez ou conceitos equivalentes a isso,
sendo, portanto, classificatéria, e consequentemente, seletiva. Selecionam os educandos que
tém melhores desempenhos e, assim, excluem uma grande parte deles do processo, visto que o
ensino ¢ direcionado para os “melhores”, por isso, €, ainda, antidemocratica. Em oposicao, a
avaliagdo tem sua énfase em desempenhos provisorios, pois cada resultado obtido serve de
suporte para um passo mais a frente. Com isso, ndo ¢ pontual, mas continua ocorrendo
durante todo o processo. Ao contrario de ser classificatoria e seletiva ¢ diagnostica, inclusiva

e democratica.

Quadro 6 — Comparativo entre as caracteristicas da verifica¢ao e da avaliacdo da aprendizagem

Caracteristica Verificaciao Avaliagao

Voltada para o passado por esperar que
Temporalidade o educando manifeste o que aprendeu
em um determinado momento.

Voltada para o futuro na perspectiva
do melhor desempenho possivel.

Permanece aprisionada nos problemas
Busca de solucio relacionados ao impasse da
aprendizagem.

Preza por solugdes na busca por
avangos.

Centrada no produto final dos | Centrada no processo de construcdo

Expectativa dos resultados resultados. dos resultados.

Leva em conta a complexidade da
Simplifica a realidade ao atribuir | realidade, tendo em vista as

o . . unicamente ao educando a | inameras variaveis (sociais,
Variaveis consideradas o g R .
responsabilidade pelos resultados da | historicas psicologicas, culturais,
aprendizagem. etc.) que intervém na producdo dos
resultados.

E pontual de forma que s6 ¢ véalido o | Ndo pontual, pois importa o antes, o

Tempo para manifestar o N .. ,
que ocorre no presente em decorréncia | durante e o depois, isto ¢é, o

desempenho do passado. processo.
. . E di ticar. tat
~ E classificar, tendo por base escalas de 'dlagnos rear. Cons atar
Funcio qualidade da situacdo para intervir,

medida. .
se necessario.

Seleciona e exclui os educandos do

. Inclui e convida para aprender.
processo de ensinar e aprender.

Classificar e diagnosticar

E antidemocratica na medida em que

. E democrética ja que interessa que
exclui parte dos estudantes da Ja 4 q

Participacio na

aprendizagem . todos aprendam e se desenvolvam.
aprendizagem.
Ultrapassa os limites da autoridade .,
p . ’ | Fundada no didlogo a favor da
, . chegando ao autoritarismo: o poder de . .
Ato pedagogico aprendizagem dos varios
aprovar e reprovar. O professor tem o .
conhecimentos.

poder para tudo; o educando ndo.

Fonte: Luckesi (2011)
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A explicacdo ¢ que, ao longo dos anos, foram herdados modelos inconscientes de agir
na avaliacdo, por isso se confunde avaliar com verificar. Historicamente, mudou-se o nome,
mas ndo a pratica em si mesma. Anuncia-se uma coisa e se faz outra (LUCKESI, 2005).

Luckesi (2005, 2010, 2011) enumera quatro razdes pelas quais herdamos a cultura de
verificar. S3o razdes que justificam a resisténcia quanto a acdo avaliar, quais sejam:

e Reproducio de condutas pedagdgicas decorrentes do abuso dos exames em nossas
vidas. Trata-se de uma heranca psicoldgica que carregamos em detrimento de nossas
passagens pela escola. Acontece que fomos examinados de maneira excessiva quando
estudantes, entdo, agora que somos professores, replicamos tudo o que vivenciamos sem nem
mesmo questionar se o que fazemos ¢ coerente. Simplesmente, reproduzimos
inconscientemente a pratica de verificar;

e Relagoes de poder no espaco microssocial da escolar. Nosso modo de agir e acompanhar
a aprendizagem dos educandos tem a ver com o que vivenciamos no contexto microssocial da
escola. Nesse caso, a pratica de examinar tem desvelado seu papel ao instituir ao professor a
administracao do poder (de aprovar ou reprovar) em relacao ao educando, dai o motivo desse
ser um dos fatores que atuam na constituicdo da dificuldade de transitar para praticas
avaliativas. O professor, na maioria das vezes, ¢ colocado em um lugar de suposto poder e
quando detém o exame em suas maos, realiza-o como recurso de ameagas e/ou castigos. A
pratica de examinar tem sido largamente utilizada para disciplinar, impor medo e controlar o
educando e suas condutas;

e Herancas historicas da pratica de acompanhamento da aprendizagem. S3o herancgas
estritamente relacionadas com a historia da educagdo. Somos herdeiros de uma educagao
sistematizada nos séculos XVI e XVII que advém da pedagogia jesuita e comeniana que
expressam a visdo catdlica e a protestante, respectivamente. Tais pedagogias compdem
basicamente o que conhecemos por pedagogia tradicional, hegemonicamente presente ainda
hoje nas escolas. Os exames daquela época tinham uma configuragdo para disciplinar a
sociedade (conservar); era rigida. Na pedagogia jesuita, haviam normas disciplinares tanto
para aplicacdo das provas quanto para controlar os estudantes. As ocasides para a aplicacdo
dos exames eram solenes, uma vez que existiam bancas examinadoras e procedimentos
especificos. J& na pedagogia comeniana, 0 medo dos estudantes era tido como um excelente
fator de controle. De 14 para c4, ja se passaram mais 400 anos e as praticas de exame do nosso

cotidiano ainda continuam espelhadas no que foi sistematizado nesses periodos.
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e Contexto historico-social. E a heranca do modelo de sociedade burguesa na qual vivemos
nos dias atuais. Importa lembrar que a sociedade burguesa se instituiu para o bem de poucos e
para a marginalizacdo de muitos seja no ambito social, econdomico, politico, cultural,
educacional, entre outros setores. O modelo burgués de sociedade era seletivo e excludente tal
como ¢ hoje a pratica dos exames.

Reconhecemos que ¢ dificil romper com tais herangas. Contudo, € incoerente
continuar com a mesma pratica pedagogica configurada e cristalizada historicamente em um
passado distante dos tempos atuais. De certo modo, ¢ muito mais facil agir conforme os
costumes do que tentar transforma-los. Todavia, nao hd motivos para insistir com a pedagogia
do exame; o inverso sim. A pedagogia do exame pode trazer consequéncias irreparaveis na
vida futura dos educandos em nivel pedagogico, psicoldgico e social. Pedagogicamente
porque ndo auxilia a aprendizagem, psicologicamente em virtude de desenvolver
personalidade de submissdo e passividade, além de sociologicamente pelo simples fato de ser
antidemocratica e seletiva (LUCKESI, 2010).

Ha muito que fazer sob a lente da avaliacdo. Rabelo (2009) afirma que no discurso
escolar ¢ comum dizer que a avaliagdo deve ser continua de maneira que se possa acompanhar
o desenvolvimento do educando. “Mas, enquanto pratica, isto nem sempre acontece, verifica-
se, isto sim, o contrario. O que precisamos, entdo, ¢ chegar a essa pratica sem faldcias, sem
utopias buscar um caminho que concretize esse discurso” (p. 13).

Para tanto, Luckesi (2002) - autor supracitado - explica que precisamos criar um novo
padrao de conduta consciente, no sentido de romper com o campo morfico estabelecido e
herdado, que abra espaco a uma verdadeira experiéncia de avaliacdo liberta das forgas das
representacdes sociais. Por ora, ndo faz sentido nos aprofundarmos sobre essas questdes.
Todavia, importa trazer a tona nosso entendimento de que para transitar do verificar para
avaliar precisamos: quebrar paradigmas de praticas insustentaveis (de exame), mudar
posturas, condutas e atitudes e também transpor os discursos para as praticas ja que ficar no
campo das ideias, apenas tendo a conhecimento do verdadeiro significado sobre avaliar em
nada adianta. O discurso e a pratica do professor em sala de aula precisam ser coerentes entre

si e estes com pressupostos epistemologicos que orientem seu ensino, sua atuagao. Ademais,

Precisamos, entdo, fazer com que nossa pratica educacional esteja conscientemente
preocupada com a promog¢ao da transformagdo social € ndo com a sua manutencao
de forma inconsciente e nao refletida. Para isso, precisamos ter clareza sobre nossas
acdes e que estas reflitam decisdes cada vez mais explicitas sobre o nosso fazer
pedagogico. Assim, avaliar ndo pode ser um ato mecanico nem mecanizante para
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que possamos contribuir para a constru¢do de competéncias técnicas e socio-
politicas-culturais (RABELO, 2009, p. 11).

Frente a isso, o contexto ainda nos permite indagar: Serd que os docentes
universitarios t€ém a noc¢do dos pressupostos epistemologicos que orientam suas praticas?
Baseados em que principios avaliam os licenciandos? Para que avaliam? A servigo de qué?
Para conservar ou libertar a sociedade? Conscientes ou nao, todos os docentes carregam
consigo convicgdes sociais e politicas sobre ensinar-aprender e isso tém reflexos diretos em
suas acdes pedagogicas. Por isso, acreditamos que a resisténcia de transitar para o ato de
avaliar pode ser mais facil para uns e dificil para outros.

Acreditamos que em nada adianta querer mudar a avaliagdo que temos hoje nas
instituicdes de ensino sem querer mudar/transformar também a formacao pedagodgica do
professor. A universidade deve dar o primeiro passo, estabelecendo em seu PPC elementos
que dé subsidios para que o licenciando seja avaliado para ser formado, bem como formado
para ter condi¢des futuras para avaliar. O segundo passo fica por conta dos docentes dos
componentes curriculares da formagao pedagdgica, pois eles tém grandes responsabilidades
sobre os professores que estdo em processo formativo. Suas concepgdes de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo tém influéncias fortes sobre a maneira como eles irdo agir no
futuro.

A avaliagdo enquanto acdo inerente da tarefa docente ¢ o meio para acompanhar
constantemente cada passo dado e cada obstaculo encontrado. A avalia¢do ajuda o estudante a
aprender e o professor a ensinar. Sem ela a pratica pedagdgica fica sem sentido, pois
professores carregam consigo principios € convicgdes ao ensinar. Para avaliar ndo existe
formula magica, tampouco receitas prontas. Tém-se orientagdes teodrico-metodologicas nas

quais cabem cada professor na sua singularidade escolher como proceder.

1.3.1 A evolucio historica da avaliacio e suas geracoes

Esclarecido algumas questdes essenciais para melhor compreensao da avaliacao, resta-
nos apresentar a sua evolugado histdrica, ja que as modificagdes ocorridas, ao longo do tempo,
deram origem a uma concep¢do de avaliagdo mais coerente com a pratica pedagdgica
libertadora. As transformagdes conceituais pelas quais passou a avaliagdo sdo mais bem
compreendidas quando sintetizadas em Geragdes de avaliagdo, segundo Guba e Lincoln

(1989). Vale mencionar que, apesar das geragdes se distinguirem umas das outras, cada uma
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tenta superar as limitagdes encontradas nas antecessoras, mas sempre conservando os aspectos
positivos.

A primeira geracio, intensamente produzida nas décadas de 1920 a 1930, associava-
se a mensuragao, isto ¢, nao distinguia avaliagdo e medida - por isso ficou conhecida como
geracdo da medida. Nessa fase, a avaliacdo era puramente quantitativa e buscava apenas a
constatagdo e a verificagdo do rendimento escolar através de testes e exames. A medi¢ao
realizada tinha o objetivo de selecionar e classificar os estudantes (PENNA FIRME, 1994;
LIMA, 2008; TOME, 2010; VIANA, 2014). Segundo declara Viana (2014), o papel do
avaliador era eminentemente técnico e, nesse sentido, cabia a ele conhecer, desenvolver e
aplicar os instrumentos que se fizessem necessarios. Em suma, a medicdo da reproducdo do
contetido ¢ uma de suas caracteristicas mais fortes.

Importa frisar que as caracteristicas dessa geracdo ainda estdo presentes em praticas
avaliativas respaldadas no modelo da racionalidade técnica, que preza pela transmissdo e
reproducdo exata de conhecimentos prontos e acabados.

Frente as limitagdes de carater quantitativo da primeira geracdo e mediante a0 novo
contexto historico-social pos Primeira Guerra Mundial surge a segunda geracdo com as
contribui¢cdes de Ralph Tyler (1902 — 1994), doutor em Psicologia Educacional, ganhando um
carater qualitativo. Essa geragdo, conhecida como geracio da descricdo, emergiu na década
de 1930 e 1940 em busca de melhor entendimento do objeto avaliado, portanto estava
centrada na descricdo detalhada das dificuldades e sucessos em funcao dos objetivos de
ensino preestabelecidos.

Conforme afirma Viana (2014), Tyler defendeu a utilizagdo de uma série de
instrumentos padronizados para aumentar a precisdo da avaliagdo que se baseava na
comparagao dos objetivos definidos pelo professor e o alcance destes pelos estudantes. A
proposta de “avaliagdo por objetivos” de Tyler era bem simples, diz Luckesi (2011), pois com
base em tarefas preestabelecidas, procedia-se o ensino, servindo-se dos recursos necessarios,
e, no processo de ensino-aprendizagem, em momentos especificos, o imprescindivel era
diagnosticar se a aprendizagem se efetivava ou nao. O autor salienta que o termo “avaliagdo
da aprendizagem” foi cunhado e se expandiu pelo mundo educacional devido as contribui¢des
de Tyler. Devido a isso, ele ¢ considerado o Pai da Avaliagao.

Com a segunda geracdo a avaliagdo continuou a ter enfoque técnico, contudo, ndo
mais dirigido a mensuracao, mas a descri¢ao qualitativa de padrdes com base nos objetivos de

ensino explicitados. Ao professor cabia programar as estratégias e empregar as avaliagdes
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somativas com o intuito de descrever o desempenho da aprendizagem, ou melhor, o quanto o
estudante estava proximo dos objetivos estabelecidos.

No enfoque desse teorico, a avaliagdo € processo destinado a verificar o grau em que
mudangas comportamentais estdo ocorrendo. Dito de outro modo, preocupava a essa geragao
a padronizacdo de comportamento, portanto tudo que estivesse fora do limiar dos objetivos
estabelecidos seria desconsiderado, excluido. Sobre isso, Viana (2014, p. 33) diz que “apesar
de ter apresentado avangos significativos e de ter superado a ideia de medida da avaliagao,
essa geracao traz fortes caracteristicas excludentes para o processo de ensino-aprendizagem”.

Segundo Penna Firme (1994), um dos problemas da avaliagdo por objetivos € que tais
objetivos nem sempre se apresentavam claros e visiveis e, em diversas situagdes, ndo eram
definidos a priori, o que, de certo modo, emperrava o processo avaliativo, tornando-o inutil e
irrelevante. Outro problema apontado se refere a espera dos resultados finais para verificar se
os objetivos foram alcancados ou ndo. A avaliagdo teria de ocorrer muito antes para
possibilitar as corregdes necessarias no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, no
entanto, ela ocorria somente ao fim de determinado periodo em que se dava o ensino.
Depresbisteris (2004) reforga isso, alegando que Tyler “pecou” por considerar a avaliagdo
como atividade final de alcance de objetivos sem vinculd-la a um processo continuo e
sistematico.

Em detrimento das deficiéncias da segunda geracdo, no final da década de 1950,
emergiu a terceira gerag¢ao com as contribui¢des de Lee Crombach (1916 — 2001), também
doutor em Psicologia Educacional, que relacionou pela primeira vez a avaliagdo com tomada
de decisdo. Conforme afirmam Guba e Lincoln (1989), para essa terceira geragdo, ndo era
suficiente apenas a descri¢do das dificuldades e dos sucessos. Era preciso reconhecer a
necessidade de se fazer recomendagdes de como melhorar o que estava sendo avaliado com o
objetivo de obter mais éxito. Nessa direcdao, o avaliador ainda exerce o papel de medir e
descrever desempenhos, mas agora se soma o de estabelecer o valor e o mérito para tomada

de decisdo, desvinculadas de objetivos pré-definidos. No entender de Viana (2008, p. 43),

Percebe-se, assim, que a geracio do julgamento ¢ processual, ainda quantitativa,
mas com aspectos qualitativos, ao levar em conta os resultados nao-esperados, em
relacdo aos objetivos pretendidos, pois parte da premissa de que o conhecimento nio
esta pronto e acabado, mas ¢ uma construcdo, que se da pela interagdo do homem
com o mundo (Grifo nosso).

A terceira geragdao contou também com as contribui¢des de Scriven (1928 — atual),

doutor em filosofia. Para ele, a avaliagdo tem como fun¢ao primordial determinar o valor e o
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mérito do que estd sendo avaliado para a tomada de decisdes. Mediante isto, a principal
caracteristica dessa geracdo era o juizo de valor e a tomada de decisdes. Foi Scriven que
distinguiu a avaliacdo formativa, que se preocupa em acompanhar, ajustar e conduzir o
processo, € a somativa, que exige atencdo para os resultados alcangados, permitindo o
julgamento de valor (necessidade de realizar algo) ou mérito (eficiéncia na sua execucao)
(VIANA, 2014).

Tal geragao também contou com as contribui¢des de Stufflebeam, que retomou a ideia
de Scriven sobre a tomada de decisdo e a de Crombach acerca da preocupagao em avaliar para
melhorar, mas quem ampliou os ideais da terceira geracdo foi Robert Stake, doutor em
Psicologia, que concebeu a avaliagdio como um processo de aperfeigoamento e regulacio.
Nessa perspectiva, o avaliador poderia regular e reorientar a constru¢do do conhecimento dos
estudantes baseado nos seus resultados. O ponto de partida dessa avaliagdo era o
conhecimento prévio do estudante, pois, a partir dele, era possivel planejar e reorganizar o

ensino (VIANA, 2014). Dessa forma,

Considerando as contribui¢oes dos tedricos, os instrumentos avaliativos tornaram-se
diversificados e complementares para a compreensao do processo. Ganharam novos
sentidos, pois precisavam compreender a constru¢do do estudante e ndo apenas
verificar, medir ou classificar. Os erros e acertos passam a ter a mesma importancia,
pois se configuravam agora como pistas sobre como o aluno esta construindo o
conhecimento. Os papeis que antes eram bem definidos (professor avaliador e
estudante avaliado), nessa geragdo, acontece uma mudanga e as responsabilidades
sdo compartilhadas. Isso significa dizer que o professor passa a se avaliar também,
tanto na sua pratica como nas suas decisoes (VIANA, 2014, p. 36).

Contudo, apesar dos avangos em relacdo as demais geracdes, a centralizagdo das
decisdes foi o fator limitante da terceira geracdo. Como menciona Viana (2014, p. 36), “ao
estudante era dado o direito de se autoavaliar e de até avaliar o professor, porém, a decisao de
mudanca era apenas do professor”.

Por essa fronteira, em especial, Guba e Lincoln (1989) propdem a avaliagdo de quarta
geracdo. Esta Geragdo que, surgiu fortemente na década de 1990, se distingue das demais
geragdes por ser mediadora, reguladora, participativa, ética e democratica, mas, sobretudo,
pelo seu principio basico que ¢ a negociacido entre os envolvidos no processo avaliativo. Na
avaliagdo de quarta geracdo, o estudante ¢ envolvido e ouvido no processo e as
responsabilidades sdo compartilhadas, criando espacos de negociagdo para construcao
consensual e reconstru¢ao da realidade e das mudancas.

Vale sublinhar que os principios desenvolvidos nas geragdes anteriores sao

aproveitados, ao maximo, fazendo com que o papel do avaliador seja agora o de comunicador
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(PENNA FIRME, 1994). Os avaliadores de quarta geragao usam os métodos qualitativos, mas
ndo exclusivamente, portanto os testes e os instrumentos de medidas, caracteristico da
primeira geragdo, podem e devem ser utilizados. O principio da descri¢cdo, caracteristica da
segunda geragdo, foi ampliado e agora passa a ter a finalidade de iluminar o processo
avaliativo, e o papel do juizo, da terceira geracdo, converteu-se em um processo de
julgamento de mediagao.

Para Viana (2014), o avaliador de quarta geracdo deve promover o principio do
controle para o principio da colaboragdao. Em outras palavras, significa que o avaliador deve
compartilhar, deve solicitar e prestigiar as colocagdes dos envolvidos, ndo somente sobre as
construcdes, mas também com respeito & metodologia da avaliagdo adotada por ele. Assim,
tanto o estudante quanto o professor e suas decisdes sao avaliados.

E notério que a quarta geragio revela uma evolugdo do ponto de vista conceitual da
avaliagdo. Ela carrega consigo aspectos humanos, politicos, sociais, culturais e éticos
envolvidos no processo de ensinar e aprender. Nao obstante, tem também como caracteristicas
essenciais a inclusdo, o didlogo e a democracia na busca por melhores resultados.

Apesar das delimitagdes que ora apresentamos, as geragoes da avaliacdo coexistem.
Dessa maneira, € possivel que para avaliar o docente tenha respaldo nos principios de apenas
uma ou mais delas. Na Figura 4, ilustramos uma linha do tempo das geracdes da avaliagdo e

suas respectivas finalidades.

Figura 4 — Linha do tempo das geragdes da avaliagdo
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Fonte: Penna Firme (1994) e Viana (2014)
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Ressaltamos que a avaliagdo de quarta geracdo ganhou destaque no Brasil com
trabalhos desenvolvidos em uma perspectiva libertadora, com énfase para a abordagem
emancipatdria proposta por Ana Maria Saul. Sobre esta e outras abordagens, debru¢amo-nos

no proéximo topico.

1.3.2 A avaliacio sob a égide libertadora

A pedagogia denomina libertadora inspirada pelos pensamentos e pela pratica
pedagogica do professor Paulo Freire traz consigo a ideia de que a transformacgao social vird
pela emancipagao das camadas populares. Vislumbramos nela, assim como Saul (2000),
Hoffmann (1993, 2001) e Luckesi (2010, 2011), uma proposta de pratica avaliativa em
oposicdo a classificatoria.

Compreendemos a avaliagdo da aprendizagem como um ato acolhedor que objetiva
encaminhar o educando para a formagao plena, ou melhor, para a libertagdo. Uma libertagao
que tem inicio na escola, com uma formacdo cidadd e continuagdo com uma formagao
profissional seja ela qual for. “A avaliagdo, na perspectiva de uma pedagogia libertadora, ¢
uma pratica coletiva que exige a consciéncia critica e responsavel de todos [...]”
(HOFFMANN, 2001, p. 104), ou seja, da universidade, da escola, dos professores, dos
estudantes, dos gestores/coordenadores, enfim, do sistema educativo com um todo, pois
educar e ensinar sao tao politicos quanto o ato de avaliar.

Avaliar para liberdade ¢ ter como imperativo a superacdo da pratica avaliativa
classificatoria, tomada como um instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento
escolar/académico. Segundo Rabelo (2009), ndo tem sentido continuar usando a avaliagdo
apenas como instrumento de classificacdo em detrimento de outras possibilidades como a do
diagnostico, por exemplo. Para esse autor, a avaliagdo exercida apenas com a funcdo de
classificar os educandos nao da énfase ao desenvolvimento porque em pouco ou quase nada
auxilia na aprendizagem.

A avaliacdo diagnostica, conforme entendimento de Luckesi (2010, 2011), representa
a funcdo basilar para a autocompreensao das condigdes reais da aprendizagem e do ensino. O
autor destaca que devemos estar sempre atentos a funcdo ontologica (constitutiva) da
avaliacdo que ¢ a de diagnoéstico. Sem o diagnostico continuo da forma como a realidade se
apresenta nao existe a possibilidade de intervengdo subsequente que encaminhe o educando

nem o professor para as melhorias que sao necessarias.
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Transferindo essas consideragdes para mais além, Luckesi (2010) carrega consigo o
entendimento de avaliagdo como ato amoroso. Para ele, o ato amoroso ¢ aquele que acolhe a
situagdo na sua verdadeira esséncia como ela ¢ e se apresenta. Isso implica, em outras
palavras, amparar o educando no seu modo singular de ser com todas as suas dificuldades e
destrezas. Concebida como um ato amoroso, a avaliacdo tem como viés o acolhimento para,
entdo, (o professor) decidir o que fazer, tendo em vista a transformacao/libertacao.

Outra perspectiva que se apresenta no cerne dessa discussdo € a concepcao de
avaliacdo mediadora de Hoffmann (1993), que também vai de encontro a postura da avaliagado
classificatoria. A esséncia de tal proposta versa no sentido de se opor ao modelo de
“transmitir-verificar-registrar”, pois o entendimento ¢ que o espago escolar se destina ao
acompanhamento, discussdo e reflexdo e ndo a transmissdo e recep¢ao de conhecimentos
prontos e acabados.

A avaliacdo mediadora se desenvolve em beneficio do estudante e do professor e
acontece quando o dialogo ¢ estabelecido entre quem ensina e quem aprende. Dessa forma, a
mediacao € o espacgo de didlogo constante e o de reflexdao sobre as agdes (0 passo a passo) do
educando na constru¢do do conhecimento. Nela cabe “informar” o processo de
desenvolvimento do educando, mas ndo necessariamente através de uma comunicagdo verbal
cara a cara com cada um, pode ser numa discussdo reflexiva de grupo a partir de situagdes
desencadeadas, por exemplo. Para o professor, que ¢ responsavel por muitas turmas
numerosas, ¢ quase impraticavel conversas individuais e duradouras.

O cuidado que se precisa ter nessa perspectiva de avaliagdo ¢ nao confundir didlogo
com informagdo, uma vez que mediar vai muito além de simplesmente informar. Mediar ¢é
auxiliar o educando a localizar suas dificuldades, oferecendo-lhe a oportunidade de descobrir
melhores solugdes. Por isso, a postura do professor ¢ importante na correcao de tarefas de
aprendizagem. Ao invés do “certo” e do “errado” e da pontuacao tradicional, recomenda-se ao
professor fazer comentérios sobre eles, que podem inclusive ser escritos.

Na medida em que a avaliagdo mediadora transforma os registros de avaliacdo em
anotagdes significativas sobre o acompanhamento dos educandos em seu processo de
construgdo do conhecimento, ha maior compreensdo da realidade geral e individual e,
consequentemente, os encaminhamentos para a melhoria da aprendizagem sdo mais
significativos. Por estas e muitas outras razdes, a avaliagdo mediadora ultrapassa a avaliagdo

classificatoria.
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Além das duas concepgdes de avaliagdo que apresentamos, tem-se também mais uma
que se apresenta sob a proposta de avaliagdo emancipat(')riam. Tal avaliacdo, segundo Saul
(2000), se caracteriza como um processo de descri¢do, analise e critica de uma dada realidade,
visando transforma-la. Isso significa dizer que a avaliagdo emancipadora estd pautada numa
vertente politico-pedagdgica cujo interesse primordial ¢ emancipador de modo a libertar o
sujeito de condicionamentos deterministas.

Ela tem dois objetivos basicos: iluminar o caminho da transformagdo e beneficiar as
acOes na eminéncia de torna-las autodeterminadas. O primeiro objetivo sinaliza que essa
avaliacdo estd comprometida com o que se pretende transformar a partir do autoconhecimento
critico do concreto, do real, que possibilita a clarificagdo de alternativas vidveis para revisao
desse real. O segundo objetivo “aposta” no valor emancipador dessa propria abordagem, pois
acredita que pode permitir que o homem, através da consciéncia critica, siga por uma dire¢ao
de acordo com os valores que ele elege e com os quais se compromete no decurso de sua
historia.

Na perspectiva da avaliagdo emancipatéria, o papel do avaliador € promover situagdes
e/ou propor tarefas que favorecem o didlogo, a discussdo, a busca e a analise critica. Esses
procedimentos de avaliagdo localizam-se dentro da abordagem qualitativa, caracterizando-se
por serem métodos dialdgicos e participantes; predomina o uso de entrevistas livres, assim
como andlise de depoimentos e observacdo participante. Nela ndo sdo desprezados os dados
quantitativos, mas a otica de analise ¢ eminentemente qualitativa.

Ao nosso ver, a concep¢ao de Luckesi (avaliagdo diagndstica), Hoffmann (avaliagdo
mediadora) e Saul (avaliagdo emancipatoria) compartilham dos mesmos ideais quanto ao
carater libertador da avaliacdo, o que as diferenciam sdo pequenas nuances de leitura.

As caracteristicas de uma pratica avaliativa que vislumbra a libertacdo do educando
(quer seja licenciando quer ndo) das amarras de uma sociedade conservadora, como a que
vivemos nos dias atuais, ultrapassam a da pratica avaliativa classificatoria como nos revela
Coutinho (2016). A avaliag@o sob a égide libertadora agrega um conjunto de caracteristicas,
sendo elas: formativa, reciproca, continua/processual, diagnoéstica, diversificada, dialética,
socializadora, integral, dinamica, sist€émica, intencional, critico reflexiva e, obviamente,

emancipatdria, conforme revela o Quadro 7.

2L A titulo de esclarecimento, a avaliagio emancipatéria foi um plano experimental construido a luz de
caracteristicas de outros modelos de avalia¢do curricular conduzida para a reformulagdo de um programa de pds-
graduagdo (SAUL, 2000).
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A essas caracteristicas, acrescentamos apenas que ela ¢ também democratica, pois a
mesma interessa que todos estejam incluidos no processo de aprendizagem e ndo somente a
um grupo minoritario, representado por educandos que, normalmente, sao classificados como
aqueles que sempre tém excelentes desempenhos escolar/académico. Pela objetivacao de

promover a autonomia de todos a avaliagdo emancipatoria ndo deixar de ser democratica.

Quadro 7- Caracteristicas da avalia¢do sob a égide libertadora

Caracteristica

Descricao

Formativa

Possibilita acompanhar o processo ensino-aprendizagem. Assim, informa aos atores o
que vem acontecendo em suas interagdes pedagogicas. Tais informagdes subsidiam as
acOes que precisam ser exercidas pelos envolvidos no processo formativo.

Reciproca

Consolida-se a partir da reciprocidade estabelecida entre os professores e estudantes. Ou
seja, ¢ uma avaliacdo de mado-dupla, pois s6 ganha sentido a partir da relagdo de
solidariedade entre os atores.

Continua

Enfatiza o processo formativo, ou seja, as construgdes ao longo do percurso. As
dificuldades ndo s@o utilizadas como objeto de classificagdo ¢ exclusdo, mas como
oportunidades de superacdo continua.

Diagnéstica

Parte sempre dos conhecimentos prévios dos estudantes. Assim, analisa potencialidades e
limitagdes no intuito de tragar o melhor percurso para um processo ensino-aprendizagem
satisfatorio.

Diversificada

Hé uma diversidade de atividades e instrumentos avaliativos. Isso possibilita coletar um
maior numero de informagdes e ampliar o poder de percepgao da realidade do processo
ensino-aprendizagem, condicionando, assim, ag¢des coerentes em cada momento do
percurso.

Socializadora

Ha momentos de socializa¢do entre os estudantes. Nestes, ha uma partilha de opinides
que fogem a hierarquia tradicional professor-aluno. A problematizacdo da realidade
estimula o conflito de ideias, muitas vezes antagdnicas, que os levam a encontrar
solucdes e sinteses a partir dos diversos pontos de vista colocados. O professor, desse
modo, assume uma posi¢do mediadora nesse processo.

Integral

Considera as experiéncias coletivas desenvolvidas ao longo do processo, mas também as
particularidades de cada estudante. H4 um reconhecimento da necessidade de atentar para
as subjetividades que influenciam as aprendizagens de cada individuo.

Dialética

Assume uma postura de constru¢do dialética do conhecimento. Ou seja, os diferentes
posicionamentos dos estudantes, atrelados aos questionamentos do professor, estimulam
um vai-e-vem que ndo admite classificar respostas como certas ou erradas, mas como
oportunidades de investigacdo e construcdo de sinteses explicativas para compreensio do
objeto de estudo.

Dinamica

Esta a todo instante sendo repensada, modificada e melhorada de acordo com o contexto
educacional, social ¢ o momento didatico em questdo. Assim, a relagdo de
retroalimentagdo entre planejamento, execug¢do e avaliagdo confere dinamicidade ao
processo.

Intencional

E carregada de intencionalidade. Esta intengdo ndo se limita apenas aos objetivos
educacionais das diferentes areas do saber, mas também a um ideal politico de fazer uso
dos conhecimentos construidos nas institui¢des de ensino para modificar e melhorar a
realidade pessoal e social.

Fonte: Coutinho (2016, p.70)
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Quadro 7 — Caracteristicas da avaliacdo sob a égide libertadora (continuagio)

Obedece a uma sistematicidade a partir de um planejamento. H4 uma preocupagdo em
atentar para coeréncia entre os instrumentos de ensino-aprendizagem e avaliacdo as

Sistematica . . . . ~ _ S
particularidades de cada etapa do processo educativo. A intengdo (objetivos e critérios)
norteia a todo instante o processo avaliativo.

Esta sempre carregada de criticidade, visto que a todo instante a partir das reflexdes
Critico- questiona contetidos, agdes exercidas, objetivos, metodologias, materiais, ¢ a propria
reflexiva relagdo das a¢des praticadas no contexto educacional com a pratica social maior.

Promove uma tomada de consciéncia e uma conscientizagdo da realidade a qual os atores
encontram-se inseridos. Propiciando, assim, uma apropriacdo do conhecimento a partir
Emancipatéria | 43 problematizagio dessa realidade, e provendo meios de superagio dos obstaculos

(formadora) encontrados. Os muros das instituigdes de ensino sfo ultrapassados e professores e
estudantes assumem a consciéncia de seus papéis no ¢ com o mundo.

Fonte: Coutinho (2016, p. 70)

A avaliagdo emancipadora parte da fase de conhecimento da realidade concreta-
vivenciada passa por uma fase de andlise-interpretagdo e se realiza como intervengao
pedagogica e resposta a analise critica. Em suas bases estdo presentes a participagdo dos
sujeitos envolvidos no processo formativo, o exercicio da autonomia € 0 compromisso com a
intervencao (SANTIAGO, 2006). Assim sendo, ndo resta diivida de que a avali¢ao sob a égide
libertadora tem lugar de destaque em detrimento a outros paradigmas de avaliagdo da

aprendizagem.

1.3.3 Avaliar e planejar: uma articulacio necessaria a pratica pedagogica

Avaliar e planejar sdo tarefas docentes indissocidveis da pratica pedagogica. Desse
modo, na medida em que o planejamento direciona a pratica pedagogica, a avaliagdo subsidia
os redirecionamentos necessarios no percurso da agao planejada (LUCKESI, 2010).

Assim compreendido, ¢ interessante destacar que a avaliacdo diagnéstica oferece
elementos basicos para o planejamento do ensino e sua execugdo. Por exemplo, através da
avalia¢do o docente pode conhecer melhor os estudantes e seus conhecimentos prévios. Pode
também sondar onde deve atuar, o que deve priorizar e qual a melhor maneira de agir.

Nesse sentido, cabe dizer que a avaliacdo continua permite rever os procedimentos que
vem sendo utilizados, bem como a atuagdo docente a fim de buscar novas alternativas de acao
(BRASIL, 2006). E com esse pensamento que Luckesi (2010, p. 118) afirma que “avaliagdo
atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em todo o percurso da agdo

planificada”.



65

A figura 5 mostra a relacdo entre a avaliagdo, o planejamento e a pratica pedagdgica.
Especificamente, ela se refere as ag¢des cotidianas do docente que avalia para planejar, planeja
para executar suas aulas e, apOs executa-las, retoma para avaliar, (re)planejar, executar e

assim por diante.

Figura 5 — Relag@o entre avaliacdo, plancjamento e pratica pedagogica

Fonte: a autora

Planejar o ensino ndo ¢ um ato de preencher formularios, mas sim um ato de decisdo,
como defende Luckesi (2010). Decisdo que também vale para a escolha dos critérios e dos
instrumentos de coleta de dados que serao utilizados na avaliagao.

A titulo de esclarecimento, sublinhamos que os critérios sdo o referencial da avaliagao.
Eles sdo aquilo que se toma como base para comparacdo, julgamento ou apreciagdo do objeto
avaliado. Rabelo (2009) nos esclarece que o termo critério quer dizer discernimento e afirma
que ele serve de fundamento para julgar alguma coisa.

Complementando esse entendimento, Depresbiteris (2004) diz que os critérios
permitem oferecer julgamentos mais objetivos e mais justos, além disso, permitem esclarecer
o que ¢ desejado, harmonizar os procedimentos de avaliagdo, bem como analisar os
desempenhos desenvolvidos e oferecer uma orientacdo mais precisa em caso de problemas e
sucessos. Assim, tanto o docente como os educandos ficam mais atentos ao que serd avaliado
sem subjetividades. Para tanto, o primordial ¢ té-los explicitados de maneira clara, isto ¢&,
compreensivel.

J& os instrumentos de coleta de dados sdo recursos utilizados para recolher
informacdes importantes acerca da aprendizagem. Sobre essa questdo, em especial,

debrucamo-nos no item a seguir.
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1.3.4 Instrumentos de coleta de dados para o processo avaliativo

Para avaliar a aprendizagem, os dados precisam ser coletados por meio de recursos
técnicos adequados, isto €, instrumentos que permitam a apreensao de informacdes fidedignas
sobre o desempenho dos estudantes. H4a uma variedade ampla de instrumentos que podem ser
utilizados no processo avaliativo. Alguns dos exemplos mais comuns que podem ser citados
sd0: prova, seminario, relatério, portfélio, debate e trabalhos diversos®.

No que tange aos instrumentos, importa atentar para a postura pedagodgica adotada,
pois se o professor fizer uso deles para classificar os estudantes ndo estard avaliando
efetivamente, mas se, ao invés disso, fizer uso para diagnosticar e intervir na realidade a fim
de transforma-la, certamente, tera em maos os instrumentos de coleta de dados.

A funcdo deles é equivalente aquela de aproximar (zoom in), da técnica do zoom™,
que versa no sentido de ampliar detalhes sem perder de vista a dimensao do todo (contexto).
Basicamente, eles ampliam a capacidade de observacao do avaliador como faz, por exemplo,
um bidlogo ao usar o microscopio para observar uma lamina em seu laboratorio. Por conta do
aumento proporcionado pela combinacdo da lente ocular e objetiva do microscopio
(instrumento), a capacidade de observacao ¢ ampliada e o bidlogo consegue descrever o que
se encontra oculto na lamina, invisivel a olho nu (LUCKESI, 2011).

Estando adequados as finalidades para as quais sdo utilizados, todos os instrumentos
sdo uteis no processo avaliativo. Nesse sentido, interessa pontuar que instrumentos mal
elaborados comprometem a esséncia de sua propria funcdo, consequentemente, impedem o
docente de ter a nogdo do que realmente foi assimilado, construido e adquirido pelo estudante
a curto, médio e longo prazo.

Nesse sentido, Luckesi (2011) recomenda ter certos cuidados ao elabora-los. Segundo
o autor, eles precisam ser construidos de acordo com algumas regras metodoldgicas, quais
sejam: (1) sistematicidade, devem cobrir todos os contetidos planejados e ensinados; (2)
coeréncia interna, devem abordar temas articulados com um todo ao tema central trabalhado;
(3) consisténcia, devem ser coerentes com a maneira em que o conteudo foi trabalhado

durante o ensino tanto em nivel das informagdes (considerando-se o grau de complexidade

?? Estes e outros instrumentos também podem ser usados como estratégia de ensino. Nesse caso, a diferenga ¢
que ao ser usado como estratégias de ensino eles tém a finalidade de promover a aprendizagem.

2 A técnica do zoom se refere em especial & teoria da complexidade e ao pensamento complexo. A esséncia
dessa técnica é capacitar-nos a lidar com a complexidade e a multiplicidade dos dados de maneira que possamos
ver as partes sem perder de vista o todo e vice-versa. Trata-se da capacidade de ir (ampliar o foco) e voltar
(reduzir o foco). Olhar de perto e de longe nos da a dimensao real de todo e qualquer contexto. Mais detalhes
ver: Mariotti, Humberto. A técnica do zoom. Entre o foco e a periferia, Revista BSP, v. 3, n. 1, mar, 2012.
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das variaveis), bem como da metodologia e da linguagem; e (4) comunicacdo, devem ter
linguagem clara, precisa e compreensivel.

A elaboracdo do instrumento ¢ tdo importante quanto a sua escolha. Nao ha
instrumento melhor do que outro. Todos eles sdo uteis. Tudo depende do objetivo do ensino e
do que se quer avaliar. Somente um unico tipo de instrumento ndo da conta de coletar dados
porque cada um oferece uma oportunidade diferente para o educando expressar aquilo que foi
aprendido. Sobre isso, Zanon e Althaus (2008) pontuam que ¢ importante a utilizacao de
varios instrumentos no sentido de avaliar o estudante em todas suas vertentes.

Posto isso, compreendemos que ao escolher os instrumentos ndo se pode esquecer que
cada contexto tem suas especificidades. Assim, da mesma forma que cada professor tem seu
jeito proprio de ensinar, cada estudante aprende e expressa aquilo que foi aprendido de modo
diferente. Todos sdo singulares na maneira de perceber, pensar, agir e aprender.

Em um trabalho de pesquisa realizado por Oliveira (2001), buscou-se identificar os
instrumentos mais utilizados para avaliar os licenciandos durante a formagdo em uma
universidade. Entre os quatorze cursos investigados estava presente a licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas. Em resumo, a pesquisa revelou que a prova foi o instrumento mais usado pelos
docentes. Além deste, trabalhos diversos como, por exemplo, fichamento e producao de textos
também foram usados, mas em menor frequéncia.

Mendes (2006), em sua tese de doutorado, investigou sete cursos de licenciatura de
outra universidade. Em todos eles, inclusive o da licenciatura em Ciéncias Biologicas, a
pesquisadora conseguiu identificar que o processo avaliativo permaneceu centrado nos
trabalhos, nas provas e nos semindrios. Continuando nesse mesmo viés, contudo, em um
estudo bastante amplo realizado em ambito nacional envolvendo as licenciaturas** em Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas. Gatti (2010) descobriu que as provas escritas,
sdao de longe, o instrumento mais empregado para avaliar, seguido, em menor porcentagem,
dos trabalhos em grupo.

Segundos os dados acima mencionados, pode-se inferir, que os docentes avaliam os
licenciandos basicamente usando trés instrumentos: trabalhos, seminarios e provas, sendo este
ultimo o instrumento de preferéncia. Mediante isso, salientamos que “o importante ¢ que nao
se reduza o processo avaliativo unicamente a provas, mas se oportunizem outras modalidades
de expressdo da aprendizagem dos alunos” (LIMA; GRILLO, 2010, p. 27), pois “a prova ¢

somente um entre os varios instrumentos disponiveis aos docentes, os quais, a0 conjugarem

2 Nesse estudo, os instrumentos utilizados na licenciatura em Pedagogia também foram investigados, entretanto,
predominaram os trabalhos em grupo, seguido de provas escritas discursivas.
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atividades diversificadas, tém condi¢des de realizar uma avaliagdo ampla e mais abrangente”
(Idem, p 27).

Sobre os resultados desses estudos, ¢ de extrema relevancia toma-los como base para
refletir sobre a “nossa cultura” que comumente restringe a op¢do de escolha a um tnico ou
poucos instrumentos e, consequentemente, pensar sobre o qudo importante ¢ a sua
diversificacdo, se considerarmos que um ¢ complementar ao outro. No entanto, apesar disso,
Silva (2007) adverte que a diversidade de instrumentos ndo garante uma avaliagdo a servico
da aprendizagem. Explica ainda que o docente pode adotar inimeros instrumentos e usa-los
uma perspectiva classificatoria. Segundo o autor, em nada adianta diversificar se apenas os
licenciandos forem os sujeitos da avaliagdo, se a pratica docente ndo estiver sendo refletida e
melhorada. Assim, como ¢ ineficiente o uso de um Unico instrumento na coleta de dados o uso
de diversos deles, se estiverem alicercados em uma pratica classificatoria, também serdo
ineficientes.

Frente a isso, chamamos a atengdo para as facetas que um instrumento pode
apresentar, isto ¢, suas possibilidades e limita¢des as quais restringem e/ou inibem a expressao
de determinada(s) habilidade(s). Para tanto, reunimos no Quadro 8 os instrumentos que
comumente sdao usados pelos docentes para avaliar os licenciandos em Ciéncias Bioldgicas

nos ESOs da UFRPE, segundo Santos et al. (2017).



Quadro 8 — Possibilidades e limites dos instrumentos utilizados para avaliar os licenciandos no curso de

Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas no ESO

INSTRUMENTO POSSIBILIDADES LIMITES
e Mostrar a extensdo dos conhecimentos | e Apresentar informagoes
adquiridos (dominio de contetido); memorizadas;
e Demostrar habilidades mentais, tais como: | e Revelar apenas indicios de
comparar, relacionar, sintetizar, descrever valores e atitudes;
PROVA € argumentar; B . . e Improvisar respostas ou
ESCRITA* e Revelar as habilidades intelectuais, tais escolhé-las por palpites na
como: raciocinio 1égico, organizacdo das “sorte”.
ideias, clareza de expressdo, originalidade,
capacidade de fazer relacdes entre fatos,
ideias e coisas, capacidade de aplicacao de
conhecimentos, entre outros.
e Demostrar capacidade de comunicagdo | e Apresentar dificuldade para
oral frente ao publico; comunicagdo oral devido a
e Apresentar argumentos (contra e/ou a “vergonha” de se expor aos
favor) sobre determinado tema ou colegas de classe;
problematica posto em questdo, tendo | e Ter falta de motivagdo e
postura e fala adequadas a ocasido; desinteresse pela dinamica que
SEMINARIO e Expressar ideias de maneira coerente e propde este tipo de
inteligivel, tendo o dominio do conteudo instrumento;
como base; e Apresentar comportamento
® Mostrar comportamento didatico. inibido na discussdo em grupo;
o Apresentar dificuldade em se
aprofundar em  pesquisas,
quando necessario.
e Interagir com os outros, argumentando e | @ Transcrever na integra os
organizando ideias de forma cooperativa; materiais consultados.
e Expressar habilidades de interpretagdo, | ¢ Demostrar pouco entrosamento
TRABALHOS** andlise, investigagio e sintese de | com os demais colegas na
dados/informagdes; interpretacdo, na analise dos
¢ Resolver problemas; dados, na resolugdo dos
e Apresentar criatividade e autonomia na | problemas, etc.
elaboracdo de materiais diversos.
e Relatar experiéncias individuais; e Mostrar incoeréncia no
e Fazer autoavaliacdo; posicionamento critico;
RELATORIO | e Refletir criticamente a propria pratica | ® Apresentar relatos ficticios.
docente, bem como a experiéncia
vivenciada.
e Apresentar a capacidade para elaborar e | e Desconsiderar o contexto da
PROJETO aplicar atividades signiﬁcat.ivas para a comunidade escolar.
discussdo de temas de interesse da
comunidade escolar.
¢ Organizar uma situacdo didatica real; e Apresentar sequéncias
e Demostrar habilidade na delimitagdo dos didaticas considerando apenas
PLANO DE co'ntelfldo.s (conceitl..lai.s, procedimentais e o livro didético.
AULA atitudinais), dos objetivos de ensino (geral
e especificos), da metodologia de ensino e
do processo de avaliacao da
aprendizagem.

* O termo envolve as modalidades dissertativa e objetiva.

** Referimo-nos aos trabalhos aqueles que podem ser realizados individualmente ou coletivamente, na propria sala
de aula ou ndo. Exemplos: estudo de texto, estudo de caso, estudo dirigido, estudo do meio, fichamentos, resenhas,

entre outros.

Fonte: a autora
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Silva, Hoffmann e Estebam (2003) reforcam a necessidade do professor saber
exatamente o porqué de estar avaliando para que ele mesmo possa escolher os instrumentos
mais adequados. Ademais, reiteramos que o ideal ¢ conjuga-los na medida em que um
complementa o outro e juntos possibilitam que dados préoximos a realidade sobre o
desempenho dos estudantes sejam fidedignamente coletados.

Do inicio do subtopico 2.3 até aqui, perpassamos por discussdes que sdo peculiares a
avaliacdo para melhor compreendé-la tanto do ponto de vista das concepgdes tedricas quanto
das praticas avaliativas em si. Vimos nesse ultimo subtopico, por exemplo, que ela demanda a
escolha de instrumentos de coleta de dados. Entdo, destacamos que, a priori, tudo esta
atrelado as concepg¢des de avaliagdo porque sdo elas que orientam as praticas avaliativas dos
docentes, inclusive a escolha dos instrumentos.

Frente ao exposto, tracamos um caminho metodoldgico que nos permitisse alcangar os
objetivos desta pesquisa. Este caminho representa os passos que escolhemos para desvelar o

contexto no qual o objeto de nosso estudo se encontra. Portanto, trataremos de descrevé-lo a

partir do proximo capitulo.
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Capitulo 2
CAMINHO METODOLOGICO

Apoiamo-nos em Pimenta, Ghedin e Franco (2011) para esclarecer que um caminho
investigativo ¢ sempre uma trajetéria construida pelos passos que nos induziram em
determinada dire¢do. Para nds, descrever o caminho metodoldgico ¢ nada mais sendo
“[...] falar do processo arduo e prazeroso da constru¢do do conhecimento, da produgdo de
sentido, da feitura da pesquisa. E anunciarmos como adentramos nas entranhas da realidade
para criarmos intimidade com o objeto de estudo” (SILVA, 2007, p. 30). E descrever o
movimento de idas e vindas que nos fez chegar aos objetivos almejados.

Por metodologia entende-se o caminho do pensamento e a pratica exercidos na
realidade nos quais a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizagao
(as técnicas) e a criatividade do pesquisador sdo seus elementos essenciais (MINAYO, 2009).
Pensando nisso, a partir de nossas experiéncias e intuigdes dosamos esses elementos e
ousamos da flexibilidade da pesquisa que envolve as Ciéncias Humanas e Sociais (sem deixar
de lado o rigor cientifico) para olhar o objeto de estudo sobre varios angulos e, assim, chegar
0o mais proximo possivel da realidade investigada. Para tanto, caminhamos conforme
recomenda Minayo (2009): sem o esquecimento de que a metodologia requer dedicagdo e
cuidado do pesquisador.

Sendo assim, descrevemos nos subtopicos a seguir: a abordagem e o tipo de pesquisa,
o campo de estudo, os atores sociais, os instrumentos de coleta de dados escolhidos, assim

como foi realizada a analise dos dados.

2.1 Abordagem e tipo de pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa escolhemos a abordagem qualitativa por pensarmos
que, perante a nossa problemdtica, ndo poderiamos nos deter apenas em aspectos
quantitativos. Assim, levamos em conta nosso objeto de estudo imerso em seu universo de
significados, crencas, valores e atitudes e vislumbramos compreendé-lo a partir do contexto
particular dos atores sociais que lidam com ele diariamente em sala de aula.

Escolhemos esse tipo de abordagem porque também nos pareceu conveniente o
posicionamento de Minayo (2009) quando diz que a abordagem qualitativa responde a

questdes particulares que podem ser interpretadas somente quando adentramos na realidade
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social, uma vez que o ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que
faz. Aqui, nesta pesquisa, as questdes particulares as quais nos referimos envolvem as
concepgoes e as praticas avaliativas de docentes que atuam com os ESOs.

Trivifios (1987), Liidke e André (1986) respaldam nossa opcao apontando algumas
caracteristicas basicas que configuram a abordagem qualitativa. De acordo com os autores, na
pesquisa qualitativa: (1) o ambiente natural ¢ a fonte direta dos dados e o pesquisador € o seu
principal instrumento; (2) os dados coletados sdo essencialmente descritivos; (3) a
preocupacao ¢ maior com o processo do que com os resultados e o produto; (4) a descoberta ¢
essencialmente intuitiva; (5) e o significado ¢ foco de atencao do pesquisador. Em vista disso,
pensamos que tal abordagem ¢ a mais adequada para mantermos um contato estreito e direto
com o objeto de estudo e, assim, desvendar o contexto de investigagao ja apresentado.

No que se refere ao delineamento, trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo-
descritivo, visto que os elementos imbricados nos objetivos requereram uma descrigdo
detalhada. Segundo afirma Prodanov e Freitas (2013), na pesquisa descritiva os fenomenos
contidos no contexto investigado sdo estudados, mas ndo manipulados. Nesse caso, conforme
orientagdo, procedemos de maneira a registrar (descrever) todos os acontecimentos de
interesse acerca das concepgdes e praticas avaliativas das docentes sem nenhum tipo de
interferéncia.

Uma das caracteristicas da pesquisa descritiva ¢ a utilizacdo de técnicas padronizadas
de coleta de dados (PRODANOV; FREITAS, 2013; OLIVEIRA, 2014). Assim, como esta
pesquisa fez uso de documentos, observagdes e entrevistas, consequentemente, a pesquisa
documental e a de campo foram nossas aliadas.

A pesquisa documental nos deu respaldo para analisarmos as informagdes sobre o
pensar e o agir dos atores sociais. A pesquisa de campo também. A diferenca foi que de posse
da documental tivemos uma representacdo do contexto investigado. J4 com a de campo,
tivemos a oportunidade de estar em contato direto, cara a cara, com este mesmo contexto —
onde o fendmeno ocorre — a fim de reunir um conjunto de informagdes pertinentes a pesquisa.
Consequentemente, esta ocorreu de maneira mais aprofundada e prolongada, assim como

recomenda Gil (2006).

2.2 Campo de estudo
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Elegemos como campo de estudo o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas oferecido na sede da UFRPE. Segundo Aragjo (2012, p. 135), trata-se de um curso
que foi mudando sua identidade, sua fisionomia “[...] frente ao contexto social e a
compreensdo de Ciéncias Bioldgicas, que foi se consolidando como area de conhecimento
especifico ao longo do tempo”. Diante disso, pensamos ser importante explicitar um breve
aspecto historico que envolve o contexto do /dcus de estudo.

A UFRPE teve origem em 1912, possuindo, na época, apenas dois cursos: Agronomia
e Medicina Veterindria. Desse periodo até o inicio da década de 70 passou por diversas
reformas estruturais e, como consequéncia, integrou mais cursos de graduacdo. A partir de
1977, foram criados os cursos de Licenciatura em Ciéncias com Habilitagdo em Quimica,
Fisica, Matematica e Biologia, sendo este ultimo de responsabilidade do Departamento de
Biologia.

Da década de 70 até 80, a visdo que se tinha de modelo agricola cedeu lugar ao
modelo tecnicista, que culminou em investimentos de cursos para a formagao de bacharéis e
licenciados. Essa expansao “[...] levou a UFRPE a ocupar um espago na oferta de cursos que
era apenas ocupado pela Universidade Federal de Pernambuco” (BARRETO, 2014, p. 67).
Em 1989, apds profundas mudangas na estrutura curricular, o curso de Licenciatura em
Ciéncias com Habilitacdo em Biologia foi transformado em Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas. Desde entdo, o Departamento de Biologia e o Departamento de Educagdo (DEd)
tétm movido esforcos para melhorar a qualidade da formagdo inicial de professores de
Biologia para atuarem em escolas da educagdo basica. Isso porque a maioria das disciplinas
do referido curso pertencem a esses departamentos.

E interessante mencionar que a ultima reformulagio do curso foi em 2006.
Atualmente, ele estd em fase de reestruturacdo promovida pelo NDE para atender as
legislagdes vigentes. O curso oferece, anualmente, 80 vagas (40 no primeiro semestre € 40 no
segundo), tendo o turno vespertino (LB3) e noturno (LBI) para funcionamento. A carga
horaria total para o turno vespertino e noturno €, respectivamente, 2.985 e 2.895 e o tempo
minimo para integralizagdo curricular ¢ 8 e 9 periodos.

Sua matriz vigente conta com quatro componentes curriculares obrigatérios da
formagao profissional pedagogica relacionada ao ESO, quais sejam: ESO I (carga horéria:
60h), ESO II (carga horaria: 60h), ESO III (carga horaria: 60h) e ESO IV (carga horéria:
120h), sendo todos de responsabilidade do DEd. O ESO tem inicio a partir da segunda metade
do curso. No caso das turmas LBI1, comega no 6° periodo letivo e, nas turmas LB3, no 5°

periodo.
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A escolha pelo curso foi por conta das nossas vivéncias no amago da UFRPE. A saber,
sentimos a necessidade de mapear as praticas avaliativas desenvolvidas na esfera da formagao
pedagdgica do professor de Biologia. Em pesquisas anteriores, conseguiu-se delimitar como a
avaliacdo ¢ trabalhada nas PCCs. Portanto, interessa-nos agora olhar para os ESOs. Assim
como Hoffmann (1999), temos plena convic¢do de que ¢ preciso que licenciandos e docentes
da educagdo superior tenham a real nocdo das praticas avaliativas desenvolvidas nas

institui¢des de formagao as quais estdo vinculados.

2.3 Caracterizacio dos atores sociais

Apesar de serem cinco docentes que atuam com os componentes curriculares
associados ao ESO (I, II, IIT e IV), ndo tivemos, em nenhum momento, a pretensdo de
generalizar os achados com este estudo. Entdo, pensando no que seria mais significativo,
optamos por selecionar os atores sociais a partir do seguinte critério: docentes que estivessem
atuando com os estagios de regéncias, visto que neles os licenciandos tém uma vivéncia maior
no campo de estagio e necessitam de orientagdes no que se refere a avaliagdo da
aprendizagem.

Nesse sentido, participaram do estudo duas docentes. No periodo da investigacao elas
estavam atuando no turno da noite, uma com o ESO III (estagio de regéncia nos anos finais do
Ensino Fundamental) e a outra com o ESO IV (estagio de regéncia no Ensino Médio). Para
manter o anonimato e ter uma referéncia de identificagdo atribuimos a elas a denominagdo de
Ana e Beatriz, respectivamente.

A docente Ana tem dez anos de experiéncia na Educagdo Basica. Atua na Educagdo
Superior desde 2006 ¢ com os ESO na UFRPE desde 2016. Anterior ao ESO atuou com as
PCC, também na UFRPE. Atualmente, ¢ professora substituta do DEd. Ela ¢ Pés-Doutora em
Educacdo Tecnologica, Pds-Doutora em Biotecnologia, Doutora em Biotecnologia, Mestra
em Melhoramento Genético em Plantas e Licenciada em Ciéncias Biologicas.

Ja a docente Beatriz tem seis anos de experiéncia na Educacdo Basica. Leciona na
Educacdo Superior desde 1994. Ela é professora efetiva do DEd e atua com os Estagios
Curriculares desde 2004. Na UFRPE atua com os ESOs desde 2007. Anterior aos Estagios
Curriculares, lecionou Citologia, Histologia e Embriologia em cursos da area da Satude. Ela ¢

Doutora em Educac¢dao, Mestra em Ensino das Ciéncias, Especialista em Ciéncias da
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Educacdo, Metodologia do Ensino Superior ¢ Metodologia do Ensino, Licenciada em
Ciéncias Biologicas e Bacharel em Biologia Animal.

Na entrevista foi possivel ampliar ainda mais a caracterizagdo dos atores sociais.
Perguntamos as docentes se durante a formagao profissional (graduagdo e pds-graduagdo)
tinham cursado algum componente curricular sobre avaliagdo da aprendizagem. Ana disse que
na graduagdo ndo cursou um componente especifico sobre avaliagdo, mas teve uma boa
formacdo em “Didética” dado que, em algumas aulas, o referido tema foi discutido, mas no
Pos-doutorado em Educagdo Tecnologica teve a oportunidade de cursar um componente
destinado a avaliagdo. Ja Beatriz relatou que na graduag@o ndo cursou, porém, no Doutorado
em Educagdo, teve a oportunidade de discuti-lo numa perspectiva critica porque uma parte do
componente “Didatica do Ensino Superior” foi destinada a isso. Reunimos no Quadro 9 estes

e outros dados quanto a caracterizacao das docentes — atores sociais deste estudo.

Quadro 9 — Caracterizagdo dos atores sociais

Cursou
~ . Experiéncia na Experiéncia componente
Docente ESO Formagio profissional Educacio Superior | com os ESO | especifico sobre
avaliacio?
Ana I e Pos-Doutorado em Educagio | Desde 2006 Desde 2016 | Sim
Tecnologica (Dez anos) (Dois anos) (No Pos-
e Pos-Doutorado em Doutorado em
Biotecnologia Educagéo'
e Doutorado em Biotecnologia Tecnologica)

e Mestrado em Melhoramento
Genético em Plantas
e Licenciada em Ciéncias

Bioldgicas
Beatriz | IV e Doutorado em Educago Desde 1994 Desde 2004 | Ndo
e Mestrado em Ensino das (Vinte e quatro anos) | (Quatorze
Ciéncias anos).
e Especializacdo em Ciéncias
da Educacgao

e Especializagdo em
Metodologia do Ensino
Superior

e Especializagdo em
Metodologia do Ensino

e Licenciatura em Ciéncias
Biologicas

e Bacharelado em Biologia
Animal

Fonte: a autora
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Nosso primeiro passo antes de chegarmos aos atores sociais foi solicitar a realizagdo
do estudo a Universidade (apéndice A), que tem como representante a coordenadora do curso
de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas. Dessa forma, aproveitamos a oportunidade e
apresentamos 0s objetivos e as etapas do referido estudo. Feito isso, solicitamos uma
autorizacdo (apéndice C) e coletamos assinatura por meio do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido; por fim, recorremos aos atores sociais para que participassem e também

autorizassem a investigacao (apéndice B e D).

2.4 Instrumentos de coleta de dados

Sabe-se que na pesquisa de abordagem qualitativa os instrumentos precisam estar
adequados para que o pesquisador possa alcangar os objetivos almejados. Levando isso em
conta, elencamos nossos instrumentos de coleta de dados de acordo os objetivos especificos,
como mostra o Quadro 10. Assim, elegemos a andlise documental, a observacdo nao-

participante e a entrevista semiestruturada.

Quadro 10 — Instrumentos de coleta de dados segundo os objetivos especificos do estudo

Objetivos especificos Instrumentos de coleta de dados

e Analise documental
(Planos de ensino)
e Entrevista semiestruturada

1. Analisar as concepgdes de avaliagdo das professoras formadoras
que atuam com os ESO.

e Analise documental
(Planos de ensino)
e Entrevista semiestruturada
e Observagao nao participante

2. Identificar, no que se referem as praticas avaliativas, os
instrumentos e critérios utilizados nas avaliacdes e o que fazem com
os resultados delas.

e Analise documental

3. Identificar as contribui¢des dos ESO para a superagdo da avaliagao (Planos de aula)
classificatoria pelos professores de Biologia em formagio. e Entrevista semiestruturada

e Observagao nao participante

Fonte: a autora

Por conter informagdes relevantes sobre nosso objeto de estudo, pensamos que seria
incoerente nao considerar os planos de ensino como fontes de dados. A analise documental

nos desvelou informag¢des importantes sobre como as avaliagdes seriam realizadas. Ela
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subsidiou mais objetividade na coleta de dados com os demais instrumentos escolhidos,
inclusive melhores condi¢des para a realizacdo das observagoes.

Ja com as observagdes nao participante tivemos o contato direto com a realidade;
campo de pesquisa. Sendo assim, além de validarmos o que estava previsto nos planos de
ensino pudemos analisar, posteriormente, se havia coeréncia entre as concepg¢des € as praticas
avaliativas dos atores sociais. Além disso, analisar a formagdo em avaliagao dos licenciandos.

Com as entrevistas semiestruturadas procuramos compreender o que verdadeiramente
as docentes pensam e conhecem a respeito da avaliacdo, além disso, saber mais detalhes sobre
suas praticas. Por fim, com a andlise documental dos planos de aula analisamos as
contribui¢cdes dos ESO, isto €, se os professores em formagdo estavam reproduzindo ou
superando as praticas avaliativas classificatorias.

Dessa forma, organizamos a coleta de dados em quatro etapas, conforme ilustrado na
Figura 6. Na primeira etapa ocorreu a analise dos planos de ensino; na segunda, as
observacdes ndo participantes nos ESO III e IV; na etapa subsequente, a entrevista; e na

quarta e ultima delas, a analise dos planos de aulas.

Figura 6 — Etapas da coleta de dados

RESULTADOS

)

43 ETAPA
Analise documental dos
planos de aulas

33 ETAPA
Entrevistas com as docentes T

T -~ -~
23 ETAPA ” s

Observagio nio participante & b
noESOlll e IV < g

12 ETAPA | ¢’

Anilise documental dos g
planos de ensino k ’

Quais sdo as concepgdes e as praticas avaliativas dos docentes que norteiam os

INICIAR
ESO no ambito da formac&o inicial de professores de Biologia?

Fonte: a autora
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Assim como Rezende (2016, p. 71), pensamos que “a coleta de dados ¢ um caminhar
que sugere alcangar cada degrau de modo seguro e sereno. Como em uma escada, cada degrau
subsequente depende de um anterior para que possamos trilhar este caminho metodoldgico™.
A questao de pesquisa — “Quais sdo as concepgoes € praticas avaliativas que norteiam os ESO
na formacdo inicial de professores de Biologia?” — foi o ponto de partida e o guia neste
caminhar. A partir dela seguimos com a coleta de dados rumo aos resultados em movimentos
de “idas e vindas” (representadas pelas setas continuas dispostas em sentidos opostos).

Diante da complexidade e das variaveis do objeto que propomos investigar, tivemos
como propdsito, nesses movimentos de “ir e vir”’, chegar o mais proximo possivel de sua
realidade. Portanto, foi imprescindivel reunir as partes — os dados obtidos da andlise
documental, das entrevistas e das observagdes — como fazemos com os ‘“quebra-cabegas”,
para analisar e compreende todo o contexto.

A seguir, detalharemos individualmente os instrumentos escolhidos para melhor

compreensdo do “caminhar” na coleta dos dados.

2.4.1 Analise documental

Sobre o uso do documento na pesquisa, Guba e Lincoln (1981) afirmam que uma fonte
que contenha dados importantes sobre a natureza do objeto investigado nunca deve ser
ignorada. Tendo tal proposi¢ao como base, acreditamos que a analise documental possui
relevancia para nosso estudo, inclusive para a triangulagdo dos dados.

Segundo Holsti (1969), a escolha pela analise documental pode ser recomendada
quando o interesse do pesquisador ¢ estudar o problema a partir da propria expressao dos
individuos, isto é, quando a linguagem (verbal ou escrita) dos sujeitos ¢ crucial para a
investigacdo. Em outras circunstancias, ela pode ser recomendada quando se pretende validar
ou até mesmo complementar informagdes obtidas por outros instrumentos de coleta de dados,
como, por exemplo, a entrevista e a observagdo. Para o referido autor, quando dois ou mais
instrumentos trazem dados similares e complementares nossa confianca nos resultados de uma
pesquisa tende a aumentar.

Os documentos que analisamos possuem origens distintas. Os planos de ensino foram
produzidos pelas docentes Ana e Beatriz para o semestre letivo referente a 2017.1. Enquanto
que os planos de aula foram produzidos pelos licenciandos para a realizagao de suas regéncias

nas escolas campo de estagio, também para o referido semestre. Analisamos, entdo, 2 planos
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de ensino (PEIIl e PEIV); 45 planos de aula para as regéncias nos Anos Finais do Ensino
Fundamental (PA1, PA2, PA3, PA4, PAS, PA6, PF7, PAS, PA9, PA10, PA11, PA12, PAF13,
PA14, PA1S, PA16, PA17, PA18, PA19, PA20, PA21, PA22, PA23, PA24, PA2S5, PA26,
PA27, PA28, PA29, PA30, PA31, PA32, PA33, PA34, PA35, PA36, PA37, PA3S8, PA39,
PA40, PA41, PA42, PA43, PA44 e PA45) e 19 para o Ensino Médio (PA46, PA47, PA48,
PA49, PA50, PAS1, PAS2, PAS3, PA54, PASS, PAS6, PAS7, PAS8, PAS9, PA60, PAGI,
PA62, PA63 e PA64), que totalizam 66 documentos. Os planos de aula que analisamos foram
amostras.

E importante mencionar que os 45 planos de aula (para as regéncias no Ensino
Fundamental) representaram os planejamentos de 22 licenciandos do ESO III, da mesma
forma que os 19 planos de aula (para as regéncias no Ensino Médio) representaram os
planejamentos de 9 licenciandos do ESO IV. A razdo disso foi em virtude do modo como
cada licenciando se organizou para realizar as 12 horas de regéncia. Por exemplo, teve
licenciando que fez dois planos de aula com a carga horaria de 6 horas cada um. Outros
fizeram trés planos com a carga horaria de 4 horas. Houve vérios arranjos de planejamento.

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 4) dizem que “quando um pesquisador utiliza
documentos objetivando extrair dele informagdes, ele o faz investigando, examinando, usando
técnicas apropriadas para seu manuseio e analise [...]”. Nesse sentido, os planos de ensino e
planos de aula foram analisados segundo o “passo a passo” da analise de contetido, conforme
Bardin (1994). Em sintese, fizemos uma primeira leitura — “flutuante” — para compreender o
contexto e as intencionalidades em que foram produzidos. Da segunda leitura em diante,
analisamos os documentos de forma cuidadosa e reflexiva a fim de explora-los a0 maximo e
encontrar indicios e indicadores que permitissem a inferéncia das concepgdes e das praticas
avaliativas.

Contudo, considerando que os planos de ensino ndo foram suficientes para o
atingimento dos objetivos desta pesquisa recorremos a coleta de mais dados através das

observagoes e das entrevistas.

2.4.2 Observacoes

Em relagdo a outros instrumentos, a observagao apresenta como principal vantagem a

questao de que os fatos e fendomenos sao percebidos no contato direto e estreito com o campo

investigado. Desse modo, a subjetividade que permeia todo o processo de investigacdo tende a
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ser reduzida (GIL, 2006). Corroborando com esse pensamento, Danna e Matos (2006)
defendem que a observacdo, enquanto instrumento de coleta de dados, proporciona
compreender de forma mais fiel o contexto explorado e estudado.

Assim sendo, destacamos que a observagdo se constituiu, de fato, como um
instrumento de grande valia em nossa investigagao, pois com ela coletamos dados que outros
instrumentos ndo nos permitiram. Através do acompanhamento das docentes in loco, por
exemplo, foi possivel analisar a coeréncia entre seus planejamentos, seus discursos € suas
praticas avaliativas cotidianas.

As observagdes que fizemos foram do tipo ndo participante. Dessa maneira, ficamos
“imersas” em sala de aula apenas registrando e analisando os acontecimentos nas turmas LBI,
5° e 6° periodo onde ocorreram as aulas do ESO III e IV respectivamente. Para tanto,
seguimos, como guia, um roteiro (apéndice E) a fim de coletar somente as informagdes
relevantes. Nessa dire¢do, realizamos a coleta de dados buscando sempre manter uma
perspectiva de totalidade sem desviar demasiado o nosso foco de interesse.

Em sala de aula, buscdvamos sempre sentar no canto ou no fundo, tomando uma
distancia considerada da turma para que nossa presen¢ca nao provocasse alteracdes no
ambiente ou no comportamento das docentes e dos estudantes. Feito isso, os conteudos das
observagdes relativos a avaliagdo foram registrados em caderno de campo envolvendo tanto
aspectos descritivos quanto reflexivos, como sugerem Bogdan e Biklen (1982). Depois disso,
fora da sala de aula, realizamos um relatorio detalhado, destacando os eventos de avaliacao
ocorridos.

A duracdo das observacdes seguiu o calenddrio académico da UFRPE referente ao
ciclo 2017.1, tendo comego no inicio no més de maio e término no final de agosto. Fizemos
treze observagdes, que totalizaram aproximadamente cinquenta e duas horas de aulas
observadas, como mostra o Quadro 11. Cada observagdo realizada correspondeu a
aproximadamente quatro horas. Do total geral, observamos 20 horas/aula no ESO III, nos dias
10/05, 07/06, 12 e 19/07 e 23/08 (quartas-feiras) a noite, no horario das 18h30 as 21h50, e 32
horas/aula no ESO IV, nos dias 05, 19 e 26/05, 14, 21 e 28/07 ¢ 04 ¢ 11/08 (sextas-feiras),

também a noite no horario das 18h30 as 21h50.
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Quadro 11 — Carga horaria das observag¢des no campo de estudo

£SO Més Maio Junho Julho Agosto Total
I 4h 4h &h 4h 20h
v 12h - 12h 8h 32h
Total 16h 4h 20h 12h 52h

Fonte: a autora

Vale esclarecer que, em principio, nada foi dito sobre os objetivos da pesquisa para as
docentes. Elas estavam cientes do nosso objeto de estudo, porém nao tinham nog¢do sobre o
foco da coleta de dados durante as observagdes. Procedemos dessa forma porque pensamos
que ndo seria interessante interferir em suas atitudes ou seus comportamentos. Como nos
lembram Liidke, Menga e André (1986), por si sO, a observacao, enquanto instrumento, tende
a provocar alteragdes e/ou modificagdes no comportamento daquele que estd sendo
observado.

Ap0s as observagdes realizamos as entrevistas, conforme veremos a seguir.

2.4.3 Entrevistas

Concordamos com Liidke, Menga ¢ André (1986) quando dizem que a entrevista
representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados na pesquisa qualitativa.
Concordamos porque além de permitir a captacdo imediata da informagdo desejada permite
também que nos aprofundemos em pontos superficiais que foram levantados por outros
instrumentos. Como afirmam os referidos autores, a entrevista permite corregoes,
esclarecimentos e adaptacdes e isso a torna eficaz na obtengao das informagdes desejadas.

Optamos pela entrevista semiestruturada porque ela nos confere mais liberdade no
estabelecimento da interagdo com o entrevistado durante sua realizagdo. Além do mais, com
ela ndo precisamos seguir as riscas um roteiro preestabelecido. Obviamente, o roteiro nos
serve como um guia, mas ele apenas norteia a interagdo conforme a necessidade. Temos
respaldo quanto ao tipo da entrevista que escolhemos nas afirmacdes de Liidke, Menga e
André (1986). Para tais autores, o tipo mais adequado para o trabalho de pesquisas que se faz
no ambito da educagdo aproxima-se mais dos esquemas livres, menos estruturados, ou seja, a

semiestruturada.
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Para a realizagdo das entrevistas, seguimos as orientagdes de Rodrigues (2006), assim
marcamos dois encontros individuais com as docentes em seus locais de trabalho. Ambas as
entrevistas ocorreram no DEd, na UFRPE, campus Recife. Antes de dar inicio as entrevistas,
esclarecemos os objetivos do estudo e reafirmamos a garantia do anonimato das identidades.

Como guia, usamos o roteiro que consta no apéndice F. Tal roteiro foi elaborado em
topicos que obedeciam a uma logica interna para que os questionamentos fossem realizados
na ordem do mais simples ao mais complexo. A entrevista foi divida em blocos. Dessa forma,
primeiro indagamos as docentes sobre a formagdo profissional e experiéncia docente (para
caracterizagdo dos atores sociais), depois sobre as contribuicdes do ESO, concep¢do de
avaliagdo, pratica avaliativa, instrumentos de coleta de dados, critérios de avaliagdo, tomada
de decisao e, por fim, sobre a atribuicdo de notas.

Para isso, imprimimos em papel tipo oficio, de forma legivel, tanto os topicos do
roteiro quanto algumas perguntas pré-elaboradas para evitar desvios das respostas. Durante as
entrevistas sempre deixavamos a disposicdo, geralmente em uma mesa, o topico e alguma
pergunta referente a ele. Contudo, como se tratava de uma entrevista semiestruturada
houveram momentos em que a disponibilizagdo dos topicos impressos era suficiente para
fazermos os questionamentos que julgamos necessarios.

Nas entrevistas buscamos interagir de maneira descontraida, deixando as entrevistadas
a vontade para se expressarem. Tivemos também o cuidado com a linguagem utilizada para
que elas pudessem compreender os questionamentos feitos. Além disso, mantivemo-nos
atentas aos relatos e interferimos apenas para ceder ou obter mais esclarecimentos.

Usamos a gravacdo de audio para o registro das falas porque acreditamos que esse
recurso confere mais precisdo na captura dos dados, mas, como sentimos a necessidade de
destacar alguns dos relatos, usamos também o caderno de campo para registrar as anotagoes.

Para a analise das falas, fizemos a transcricdo das entrevistas na integra, inclusive
atentando para alguns detalhes como, por exemplo, entonagdo da voz, pausa para reflexdo da
resposta, gestos € acontecimentos em paralelo a entrevista.

A entrevista com a docente Ana aconteceu em dois encontros. Devido ao
compromisso da docente e a extensdo dos depoimentos tivemos que pausar a entrevista e
combinar outro encontro. Por isso, no total, a entrevista com a docente Ana durou cerca de
uma hora e cinquenta e seis minutos, enquanto que com a docente Beatriz durou cinquenta e

0ito minutos.
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2.5 Analise dos dados

Analisamos os dados conforme a analise de contetido proposta por Bardin (1994). Para
a referida autora, o termo analise de conteudo designa um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que visa obter indicadores e a partir deles a inferéncia de mensagens. Esse tipo
de andlise serve tanto para descrever como para interpretar contetidos de materiais advindos
da comunicacao verbal ou nao verbal.

Na andlise de conteudo, o investigador busca compreender as caracteristicas,
estruturas ou modelos que estdo por tras dos fragmentos das mensagens colocados em relevo.
“O esforco do analista €, entdo, duplo: entender o sentido da comunicagdo, como se fosse o
receptor normal, e principalmente, desviar o olhar buscando outra significagdo, outra
mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira” (CAMARA, 2013).

A escolha pela andlise de conteudo foi por acreditarmos que, nos conduzindo a
descri¢des sistematicas, ela nos ajudaria a interpretar as mensagens contidas nos dados que
coletamos e, consequentemente, a atingir uma compreensao de seus significados em um nivel
que vai além de uma leitura comum.

Assim sendo, organizamos a analise dos dados em trés fases, a saber: a pré-analise; a
exploragdo do material; e o tratamento dos resultados e interpretagao.

Sabendo que a pré-analise ¢ a etapa de organizagdo propriamente dita da constitui¢do
do corpus — conjunto de materiais submetidos a analise — buscamos, cuidadosamente,
preparar os dados. Na constitui¢ao do corpus atentamos para a regra da exaustividade para
dar conta de todo o material; a regra da representatividade, para dar conta do universo
pretendido (concepcdes e praticas avaliativas); a regra da homogeneidade, para garantir a
coeréncia interna entre os materiais; ¢ a regra da pertinéncia, para adequar o material ao
nosso objeto de estudo, bem como nossos objetivos especificos de pesquisa.

Na pré-andlise, seguimos as recomendagdes de Bardin (1994) e comecamos pela
“leitura flutuante” de todo o material (planos de ensino, planos de aula, transcri¢do das
entrevistas, fichas e anotagdes das observacoes), deixando-nos invadir por intuigdes, mas sem
preocupacdes significativas com o que propomos investigar. Vale salientar que a leitura
flutuante foi o nosso primeiro contato com o material e ela foi essencial para a constru¢ao
inicial dos indicadores para a analise.

Concluida a primeira fase, adentramos na segunda onde relemos o material por
diversas vezes com a finalidade de melhor prepara-lo. Na medida em que faziamos as

releituras, destacavamos tudo o que achavamos relevante e anotamos informagdes a margem
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do proprio material analisado. Nessa etapa, comecamos a fazer um alinhamento dos dados
com base no aporte teorico, separando o que desvelava as concepgdes e as praticas
avaliativas.

Feito isso, efetuamos a codificacdo e depois a categorizacdo dos dados. Segundo
Bardin (1994, p. 103), “a codifica¢do corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo
regras precisas — dos dados brutos do texto, transformagdo esta que, por recorte, agregagao e
enumeragao, permite atingir uma representacao do conteudo, ou da sua expressao [...]”. Nesse
sentido, realizamos o recorte (desmembramento) dos dados contidos nos materiais, definimos
e reagrupamos as unidades de registro (unidade correspondente ao menor segmento de
contetido de uma mensagem ao considerar como unidade de base) e as unidades de contexto
(unidade correspondente segmento da mensagem que, pela dimensdao superior, propicia o
entendimento exato da unidade de registro). Com as unidades de codificagdo escolhidas, o
passo seguinte foi realizar a categorizagdo — operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto de dados que tém caracteristicas comuns (Idem).

Cabe salientar que diferentes sdo os tipos de analise de contetido. Entre eles existem os
de expressdo, das relagdes, de avaliagdo, de enunciacdo e categorial tematica (MINAYO,
1998). Esses tipos de andlise dependem do critério de categorizacdo adotado pelo
investigador. Assim como adotamos o critério de categorizacdo semantico nos direcionamos a
construcdo de categorias temadticas que se propde a “descobrir os nucleos de sentido que
compdem uma comunicagdo cuja presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o
objetivo analitico visado” (SOUZA JUNIOR; MELO; SANTIAGO, 2010, p.32).

O agrupamento dos dados foi realizado em tabelas (do Programa Excel para Windows
7 Ultimate). O Quadro 12 mostra um exemplo de como fizemos a codificagdo ¢ a
categorizagao das entrevistas (falas) que revelaram umas das concepgdes sobre avaliacao dos

atores sociais.
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Quadro 12 — Exemplificacdo do agrupamento dos dados em tabelas

Unidade de contexto Unidade de registro Categoria

Para fazer uma boa avaliagdo a gente precisa acompanhar o
aluno. Acho que deve haver esse acompanhamento e o respeito a
individualidade do aluno. Porque cada um tem uma situagdo.
Obviamente, vocé ndo pode se deter a cada situagdo. Imagine
uma sala com sessenta alunos! Ndo ha possibilidade de vocé
avaliar todos, né? com muita individualidade, porque cada aluno
vem com seus problemas [...]. Entdo, a gente tenta [...] observar
aquele aluno que muitas vezes esta precisando de um olhar
diferenciado porque ¢ timido [...]. A gente ndo tem esse aluno
perfeito, né? E cada um tem a sua realidade. Eu acho que a
avaliacdo deve perpassar em observar essas individualidades.

Acompanhar

Avaliagdo é
acompanhar a

[...] para mim a avaliagdo é uma forma de acompanhar o .
aprendizagem

processo. Eu sempre chamo de processo as construcdes que sdo
feitas pelos estudantes, entdo, ¢ uma forma de acompanhar esse
processo em construgdo. Avaliar para mim ¢ isso! Nao ¢ sé
avaliar no sentido de dar uma nota. A gente aqui tem que da uma
nota porque nos estamos vinculados a um sistema que ¢ o Siga e a
gente tem que colocar 14 uma nota, né? Mas, eu sempre trabalho Acompanhar
com diferentes formas de instrumentos de coleta de dados e...
Esses instrumentos eu procuro fazer com que voltem para o
estudante para que ele tenha a oportunidade de revisitar. Entdo, é
uma forma de acompanhar. O estudante entregar alguma coisa...
nao[¢€] aquilo que vai determinar aquela nota dele. Ele pode rever,
né? Ele recebe aquilo com algumas anotagdes. Entdo, para mim,
avaliacdo ¢ acompanhamento.

Fonte: a autora

No exemplo ilustrado, a defini¢do da categoria foi estabelecida tomando por base as
falas dos atores sociais. Fizemos isso com os dados das entrevistas, e seguindo as sugestdes
de Mendes (2007). O referido autor sugere que o nome ¢ a definicdo das categorias sejam
criados com base nos contetidos verbalizados e com certo refinamento gramatical, por isso “as
vezes, 0 nome da categoria € uma fala do sujeito” (Idem, p. 46). Mas, no caso dos dados dos
planos de ensino e dos planos de aula, intitulamos as categorias conforme o sentido das
mensagens contidas neles.

Na construg¢do das categorias, atentamos para as seguintes regras: exclusdo miutua,
que determina que cada elemento ndo pode coexistir em mais de uma categoria, isto €, ou ele
pertence a uma ou a outra categoria; homogeneidade, haja vista que na definicdo das
categorias ¢ preciso que haja somente uma dimensdo de andlise em cada uma delas;
pertinéncia, regra na qual se estabelece que as categoriais devem estar adequadas as

inten¢des do investigador, bem como aos objetivos da pesquisa, as questdes norteadoras e/ou
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a natureza do material analisado; objetividade, em razdo de que as categorias devem ser
explicitadas de maneira clara o suficiente para ndo restar davidas sobre elas; e produtividade,
uma vez que as categorias sdo produtivas se os resultados forem férteis em indices de
inferéncias, em dados exatos, entre outros processos.

Segundo Bardin (1994), as categorias podem ser criadas, a priori, a partir do
referencial tedrico (categoria analitica) e, a posteriori, durante a anélise dos dados (categorias
empiricas). No caso da presente pesquisa, todas as categorias foram originadas mediante a
analise.

As categorias empiricas e as subcategorias que emergiram dos planos de ensino estdo
ilustradas no Quadro 13. As categorias ‘“Perspectiva de ESO”, “Intencionalidades formativas”,
“Avaliagdo como conteudo programatico” e “Estratégias para promocao da aprendizagem”
revelam dados importantes a respeito da organizagdo e dinamica dos ESOs. Ja a categoria
“Caracteristicas da avaliacdo” revela informacdes sobre os processos avaliativos previstos

para serem realizados nos ESOs e da sentido a concep¢ao de avaliacdao dos atores sociais.

Quadro 13 — Categorias ¢ subcategorias emergidas dos planos de ensino (analise documental)

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Simplista

Perspectiva de ESO

Coerente

Formacéo do professor técnico

Formagao do professor reflexivo

Intencionalidades formativas ~ :
Formacao do professor pesquisador

Formacgdo do professor critico-reflexivo

Avaliacdo como contetido programatico -

Estratégias de aprendizagem -

Diagnéstica

Continua

Formativa

Caracteristicas da avaliacao ; ;
¢ Diversificada

Integral

Socializadora

Fonte: a autora

Das entrevistas emergiram outras categorias (Quadro 14). Quanto as concepgdes de
avaliacdo, sugiram as seguintes categorias: “Avaliagdo ¢ um processo complexo”, “Avaliagdo
¢ um dever do professor”, “Avaliagdo ¢ verificar”, “Avaliagdo ¢ um ato amoroso” e

“Avaliagdo ¢ acompanhar a aprendizagem”; Quanto aos instrumentos de coleta de dados:

“Instrumentos diversos” ¢ “Instrumento auxiliar”; Quanto aos critérios de avaliagdo:
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“Critérios incoerentes” e “Critérios claros e coesos”; e por fim, Quanto a tomada de decisdo:
“Intervengao pedagogica”, “Reflexao da pratica docente” e “Transformagao dos resultados em
nota”. Em sintese, essas categorias se referem as concepgdes e as praticas avaliativas dos

atores sociais desta pesquisa.

Quadro 14 — Categorias emergidas das entrevistas quanto as concepgdes, instrumentos, critérios e
tomada de decisdo

Concepcoes Instrumentos Tomada de decisao

e Avaliagdo € um processo

o Instrumentos diversos e Intervencdo pedagogica
complexo

e Avaliagdo ¢ um dever do

professor ¢ Instrumento auxiliar

A e Reflexdo da pratica docente
e Avaliagdo ¢ verificar a Critérios
aprendizagem
o Critérios confusos e

e Avaliagdo ¢ um ato amoroso deSCONExOS

) e Transformagdo dos resultados
e Avaliagdo ¢ acompanhar a em notas

aprendizagem e Critérios claros e coesos

Fonte: a autora

Das entrevistas, também surgiram as categorias: “Formagao superficial” e “Formacao
aprofundada” (Quadro 15) que se remetem as contribuicdes dos ESOs na formacao dos
professores Biologia sobre o tema avaliacdo, ja dos planos de aula emergiram as categorias:
“Superacdo” e “Nao superagdo” (Quadro 15) que se referem as contribui¢cdes dos ESOs para a

superacao da avaliacdo classificatoria pelos licenciandos.

Quadro 15 — Categorias emergidas das entrevistas e dos planos de aula
quanto as contribuigdes dos ESO na formacao dos professores

ORIGEM CATEGORIAS

Formagao superficial

Entrevistas
Formagéo aprofundada

Superacao

Planos de aula
Nao superagdo

Fonte: a autora
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Pelo motivo dos dados analisados serem oriundos de diferentes fontes, atribuimos
codigos especificos para melhor identificad-los. Assim, representamos os dados em codigos

como mostra o exemplo da Figura 7.

Figura 7 — Exemplificagdo da codificacdo dos dados analisados

_ Subcategoria
Categoria (se houver) Fonte da informagdo

CAdg[6m]-PElll

Unidade de contexto Unidade de registro

Fonte: a autora

Na codificacao adotamos as seguintes codificagdes:

e Para as categorias: duas letras maiusculas. Exemplos: CA (Caracteristicas da
Avaliagdo);

e Para as subcategorias: duas letras mintsculas. Exemplos: dg (diagnoéstica);

e Para as unidades de contexto: um numeral (entre colchetes). Exemplos: 1, 2, 3, 4, 5, 6;

e Para as unidades de registro: uma letra minuscula (entre colchetes). Exemplos: a, b, c;

e Para as fontes da informagdo: duas letras maidsculas e um simbolo numérico (apos o
hifen). Exemplo: PEIII (plano de ensino/ESO III), PEIV (plano de ensino/ESO 1V), PA1,
PA2,..., PA64 (plano de aula 1, plano de aula 2...., plano de aula 64). Ou apenas trés
letras maidsculas (apos o hifen). Exemplos: EDA (Entrevista/ docente Ana) e EDB

(Entrevista/ docente Beatriz);

Na ultima fase da analise, nos debru¢camos sobre um quadro geral, semelhante ao
Quadro 12, que organizamos com todos os dados codificados e categorizados. Esse quadro foi
fundamental para esta etapa da anélise visto que realcaram as informacgdes, possibilitando-nos

inferir, interpretar e sistematizar a compreensao dos contextos.
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Capitulo 3

RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo nos dedicamos a apresentar os resultados e a discussdo. Para tal,
buscamos estabelecer a triangulacdo dos dados de modo que pudéssemos realizar uma analise
sistematica e, assim, aproximarmo-nos mais fielmente da realidade investigada, fazendo
alusdo aos objetivos especificos deste estudo, apresentaremos os resultados conforme a
seguinte ordem: em primeiro lugar, desvelamos as concepgoes de avaliagdo das professoras
formadoras; em segundo, apresentamos os instrumentos de coleta de dados e os critérios de
avaliag¢do utilizados, bem como as decisdes tomadas por elas no processo avaliativo; e, por
ultimo, identificamos as contribui¢des dos ESOs para a formacdo em avaliagdo e para a

superagao da avaliagdo classificatoria pelos licenciandos.

3.1 Concepcoes de avaliacao desveladas nos planos de ensino

Como o proprio nome sugere, o plano de ensino ¢ o planejamento do trabalho a ser
realizado pelo docente para um determinado periodo, mas ndo somente isso, ele serve como
um guia norteador de agdes que possibilita alcancar objetivos de maneira segura e eficiente. O
plano de ensino contém informagdes importantes sobre a organizacdo de determinado
componente curricular e, em geral, apresenta itens, tais como: ementa, objetivos, contetido
programatico, métodos didaticos de ensino, critérios de avaliagdo, cronograma e bibliografia.

Para desvelar as concepgoes de avaliacdo das professoras formadoras, detemo-nos a
analisar ndo somente o item especifico sobre a avaliagdo nos planos de ensino, mas toda a
extensdo destes documentos com destaque para os campos referentes aos critérios de
avaliacdo e ao cronograma. Na analise realizada emergiram categorias que nos ajudaram a
encontrar indicios sobre as concepgdes de avaliagdo e categorias que nos auxiliaram na
compreensdo da organizacdo e dindmica dos ESOs III e IV. Obviamente, estas ultimas
categorias ndo emergiram dissociadas daquilo que ¢ o nosso maior interesse: a avaliagdo.
Desse modo, pensamos ser oportuno comegarmos situando o que estd nas entrelinhas de tais
documentos.

Iniciamos a andlise dos planos de ensino pela ementa, que ¢ um elemento textual

presente no PPC do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas, locus deste estudo, e
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que representa uma sinopse dos componentes curriculares. Das ementas emergiu a categoria
perspectiva de ESO cujas subcategorias “incoerente” e “coerente” a ela associadas estdo
dispostas no Quadro 16. Essa categoria, assim como as subcategorias, retrata a compreensao
que o curso tem sobre os ESOs 11l e IV e destaca os pontos essenciais que devem ser tomados

como norte para a realizagdo dos estagios.

Quadro 16 — Analise dos planos de ensino quanto a categoria Perspectiva de ESO

Fonte dos

Categoria | Subcategoria | Unidade de contexto/ Unidade de registro dados

Codigo

Andlise das praticas desenvolvidas no
ensino basico, quanto a sistematizagdo dos
fundamentos tedricos, metodologicos e | Plano de

. legais subjacentes a essas praticas e suas ensino/ .
Incoerente (in) in%plicag:éejs na dinamica pescolar, e as ESO III PEin[l1a]-PEII
) relagdes entre a area de conhecimento (PEIII)
Perspectiva especifico e as demais 4reas do
de ESO conhecimento (1a).
(PE)

Estudo e aplicagdo de objetivos e critérios
de avaliacdo, planejamento didatico, gestdao Plano de
da aula e avaliagdo educacional, métodos, ensino/
técnicas e material didatico como ESO IV
mediadores das diferentes propostas de (PELV)
ensino de Biologia no Ensino Médio (1a).

Coerente (co) PEco[la]-PEIV

Nota: Os destaques em italico nas unidades de contexto se referem as unidades de registro.

Fonte: a autora

Os dados encontrados indicaram que o curso traz uma compreensao incoerente quanto
ao ESO III — estagio de regéncia — uma vez que o reduz, basicamente, a realizacdo de
atividades de analise das praticas pedagogicas (PEin[1a]-PEIII). Nao queremos dizer que tais
andlises ndo sejam importantes, a questdo ¢ que a intervencdo pedagdgica, na escola, sequer
foi mencionada e isso, de certo modo, caracteriza uma fragilidade na ementa.

Assim, frisamos que ¢ nos estdgios de regéncia que o professor, em processo
formativo, tem a oportunidade ndo apenas de “assumir a sala de aula”, mas de construir
conhecimentos sobre a prdxis no confronto com a realidade a partir da intervencao didatico-
pedagogica.

Santiago e Batista Neto (2006) reforcam nosso entendimento, alegando que o terceiro
ciclo do estagio tem a finalidade de preparar as situagdes de intervengdo pedagodgica.
Afirmam, ainda, que o esperado das analises ¢ que elas constituam o repertorio de saberes do

professor em formagdo e contribuam para suas intervencdes.
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Os dados apontaram também para uma perspectiva coerente do curso quanto ao ESO
IV, que se destina ao estudo de conhecimentos tedricos e saberes necessdrios ao exercicio
profissional, assim como para a realiza¢ao de regéncias (PEco[1a]-PEIV).

Destarte, encontramos indicios de que no ESO IV hd momentos destinados ao estudo
teorico-metodologico sobre questdes inerentes ao pleno exercicio da docéncia, inclusive sobre
a avalia¢do. Sobre isso, vale salientar que saber avaliar ¢ uma necessidade formativa dos
professores de Ciéncias (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Outro elemento dos planos de ensino que mereceu atencdo foi os Objetivos
Especificos. A partir deles buscamos compreender as intencionalidades formativas dos ESOs.
O que nos interessou saber foi se os ESOs estdo a servico de uma pedagogia preocupada com
a educagdo enquanto caminho para a transformacdo social e se estdo pautados na
racionalidade técnica, pratica e/ou na racionalidade critica.

Quanto a isso, Luckesi (2010) nos ajuda a entender que as intencionalidades politico-
sociais, cientificas e técnicas estdo imbuidas no planejamento, isto porque, quando tomamos
decisdes, manifestamo-nos como seres nao neutros e ideologicamente comprometidos,
inclusive com o modelo de sociedade ao qual esta servindo o planejamento elaborado. Assim
sendo, agir de modo planejado implica agir por meio de a¢des intencionais.

A titulo de esclarecimento, o planejamento ¢ politico-social, porque esta
comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientifico, porque ndo se pode planejar
sem um conhecimento da realidade; e técnico, porque o planejamento exige uma definicao de
meios eficientes para obter resultados (LUCKESI, 2010).

A categoria intencionalidade formativa (Quadro 17) sugere que os elementos
presentes nos objetivos especificos dos planos de ensino estejam alicercados no modelo da
racionalidade pratica, pois indica a formagao do professor reflexivo e a formagao do professor
pesquisador. Todavia, os dados indicam também que o ESO III se encontra alicer¢cado no
modelo da racionalidade técnica, objetivando a formag¢ao do professor técnico e o ESO IV no
modelo da racionalidade critica, visando a formagao do professor critico-reflexivo. Portanto,
para ambos o0s casos, ha orientacdes “hibridas” e estas apontam que o ESO III (racionalidade
pratica e técnica) se encontra a servico da conservagao social e o ESO IV (racionalidade
pratica e critica) a servico da transformagao social.

Assim, emergiram as subcategorias “formagdo do professor técnico”, “formacdo do
professor reflexivo”, “formacao do professor pesquisador” e “formagao do professor critico-

reflexivo” (Quadro 17).
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formativa (IF)

aprendizagem de Biologia nas escolas publicas da
Regido Metropolitana do Recife, bem como os
fundamentos desta area, buscando superar a
dicotomia teoria-prdatica (2b)

Categoria Subcategoria Unidade de contexto/ Unidade de registro Cédigo
F a . .
orrr(r;?e(;:s(())rdo e Conhecer os documentos legais que norteiam o Ensino | IFpt[2b]-PEIII
pro de Ciéncias no Brasil e no estado de Pernambuco (2b)
técnico (pt)
o Refletir sobre as perspectivas das metodologias
facilitadoras do processo de ensino aprendizagem, bem | IFpr[2c]-PEIII
como, sobre o processo de avaliacdo e instrumentos
avaliativos (2c)
o Identificar as possibilidades metodologicas para a IFpr[2d]-PEIII
atuagdo do professor de Ciéncias (2d)
Formacdo do [ Reconhecer que o trabalho coletivo, pautado em agoes
professor democraticas critico-reflexivas, serdo a base para o bom | 1Fpr[2¢]-PEIII
reflexivo (pr) desenvolvimento de suas agdes profissionais no
ambiente escolar (2¢)
e Criar situagdes para que o aluno identifique as
Intencionalidade condigdes em que se ddo os processos de ensino-

IFpr[2b]-PEIV

Formacao do
professor
pesquisador

(pp)

¢ Identificar problematicas relacionadas as situagdes
didatico-pedagodgicas do ensino de Ciéncias,
transformando-as em objeto de investigagdo (2f)

IFpp[2f]-PEIII

¢ Identificar problematicas relacionadas as situagdes
didatico-pedagoégicas transformando-as em objeto de
investigagdo (2c)

IFpp[2¢]-PEIV

Formagao do
professor
critico-
reflexivo (pc)

e Desenvolver competéncias relativas a procedimentos,
atitudes e valores necessarios ao bom desempenho da
funcdo docente, de forma reflexiva, critica e
comprometida com os valores democrdticos e com a
melhoria da qualidade de vida de nossas comunidades
(2d)

IFpc[2d]-PEIV

Nota: Os destaques em italico nas unidades de contexto se referem as unidades de registro

Fonte: a autora

E interessante destacar que ha um grande desafio quando se tem como orientagdo a

racionalidade técnica e a racionalidade pratica para a formacao do professor. De um lado, esse
desafio se apresenta, em relacao a formacao do professor técnico, por existir uma primazia do
conhecimento teorico em detrimento de qualquer outro. Obviamente, isso nao significa dizer
que esses conhecimentos ndo sejam importantes. Contudo, sabemos que, para a pratica
pedagégica, o dominio do conteudo ¢ insuficiente, assim como a mera transmissdao destes.
Nao obstante, de outro lado, o desafio que se apresenta, quanto a formagdo do professor
reflexivo e do professor pesquisador, permeia a problematica da supervalorizacdo do
professor como individuo. Além disso, tem o fato de que a reflexdo gira em torno de si
propria, dos interesses particulares, sem criticas fundamentadas e sem a minima consideracao

com a realidade social.
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No caso do ESO III, no qual se combina a racionalidade técnica com a pratica —
retratadas pelas subcategorias “formagdo do professor técnico”, “formagdo do professor
reflexivo” e “formacdo do professor pesquisador” — o que ¢ insipiente se levarmos em
consideragdo que a criticidade como meio de redimensionar e ressignificar a pratica nao ¢
considerada. Porém, apesar das evidéncias, ndo podemos afirmar que o ESO III esteja,
concretamente, direcionado a equalizar a formagdo dos professores por meio de uma
epistemologia pratica conservadora que se priva de uma educagao critico-reflexiva em prol da
transformacgao social. Por se tratar de uma analise documental, buscamos extrair os
significados e as mensagens de uma fonte primaria, que pode ser modificada devido a sua
“flexibilidade”. Basta que a docente e/ou os licenciandos proponham mudangas no
planejamento do componente curricular e as efetivem.

Embora isso, atentamos para a maneira como o documento se apresenta, assim
concordamos com Silvestre e Placco (2011) que existe a necessidade de ir além, dirimindo as
marcas da racionalidade técnica e superando os limites da racionalidade pratica. Para isso, ¢
preciso compreender o quanto os pressupostos da racionalidade critica podem nos fazer
avangar para um modelo de formagdo que, ao fortalecer os conhecimentos profissionais
daquele que escolheu ser professor, contribui tanto com a valorizagdo do trabalho docente
como com a qualidade do ensino.

Uma unidade de contexto do PE3 que merece atengdo ¢ a seguinte: “Reconhecer que o
trabalho coletivo, pautado em agoes democraticas critico-reflexivas, serdo a base para o bom
desenvolvimento de suas agdes profissionais no ambiente escolar™” IFpr[2e]-PEIIL
Destacamos tal unidade de contexto porque compreendemos que fazer apenas com que 0s
licenciandos reconhegam a valia de agdes democraticas critico-reflexivas ndo garante que os
mesmos atuem com esta perspectiva. Compreendemos, portanto, que a intencionalidade
imbricada no ESO III ¢ a de formar o professor reflexivo e ndo o professor critico-reflexivo,
diferente do ESO IV cuja unidade de contexto explicita com bastante clareza que a
intencionalidade €: “Desenvolver competéncias relativas a procedimentos, atitudes e valores
necessarios ao bom desempenho da fun¢do docente, de forma reflexiva, critica e
comprometida com os valores democraticos e com a melhoria da qualidade de vida de nossas
comunidades” 1Fpc[2d]-PEIV.

Ao que parece, a configuragdo do ESO IV, com a intencionalidade de formar o

professor critico-reflexivo, representa indicios de avango, pois, o fato de considerar o

% Aplicamos & formatacdo italico ao texto para realcar esta e outras unidades de contexto, bem como alguns
trechos pertinentes dos documentos.
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desenvolvimento de competéncias profissionais para a melhoria de qualidade das
comunidades, subsidia a ampliacdo da reflexdo sobre a pratica. Nesse sentido, esse
componente curricular se revela preocupado com a dimensao social e a transformagdo tanto
por parte do proprio professor quanto da sociedade na qual ele esta inserido, ainda que sua
inten¢do também seja de formar o professor reflexivo e o professor pesquisador.

Nesse contexto, Silvestre e Placco (2011) nos fazem compreender que um modelo de
formagdo que tem como referéncia a racionalidade critica viabiliza aprendizagens sobre a
docéncia de tal maneira que o professor, em processo de formacgdo inicial consegue, ao
interpretar com amplitude o fendmeno educativo, perceber os condicionantes da realidade
situada que incidem sobre sua pratica pedagogica, além disso, faz com que ele compreenda o
seu trabalho, sendo uma atividade social, interferindo decisivamente no processo de formacao
do outro, e ainda, na perspectiva da constru¢do de sua autoria e autonomia, favorecendo,
assim, o dominio sobre os principios, valores e pressupostos tedricos que regem suas escolhas
durante a docéncia.

Frente a categoria Intencionalidade formativa, uma questdo que precisa ser explicitada
¢ que a pratica avaliativa tem seguimento diferente quando a docéncia esta ou a servigo da
conservagdo ou da transformacao social. Desse modo, frisamos que os elementos encontrados
nos documentos sugerem que as docentes tenham posturas distintas quanto as avaliagdes.

Na andlise surgiu mais uma categoria: avaliacido como contetido programatico (CP).
Com ela, a inferéncia que tinhamos feito quanto uma possivel formagao voltada a avaliagdo
no ESO IV ganhou respaldo. Tal categoria foi originada das seguintes unidades de contexto:
“Planejamento de ensino (sequéncia didatica) e avaliagdo” (CP[3a]-PEIIl) e “Objetivos e
critérios de avaliag¢do para o ensino de Biologia no Ensino Médio” (CP[3a]-PEIV).

Para Hoffmann (1998), trabalhar a avaliacao representa um desafio muito grande na
formagdo do professor porque o estudo voltado a essa area do conhecimento, normalmente, ¢
feito de maneira descuidada e desarticulada da realidade. Na verdade, ocorre que se reduzem
os estudos a uma abordagem superficial dos tedricos e a analise de seu caracter ideologico,
redugdo esta que se prende a elaboragdo e aplicagao de instrumentos de medida, sistemas de
atribuicao de notas e conceitos, critérios de aprovacao e reprovagao.

Dessa forma, segundo a autora, o desafio que se aponta ¢ redimensionar a formacao e
aprofundar os estudos sobre as concepgdes teoricas € metodologicas sem a censura de discutir
a complexa realidade educacional. Dito de outro modo, a necessidade aponta para que haja
discussoes tedricas e metodoldgicas nos espagos formativos sem a dissociagao de como,

verdadeiramente, as avaliagdes sdo realizadas.
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Nessa dire¢@o, consideramos que importa ao futuro docente construir conhecimentos
sobre a avalia¢do a partir da concretude sobre como a avaliacdo € realizada no dia a dia nas
escolas e universidades, pois, somente assim, terdo condi¢des de desenvolver uma
sensibilidade para entender o que de fato acontece e, consequentemente, contribuir para
reverter o quadro das avaliagdes classificatorias. Logo, ¢ indispensavel que haja, na formagao
inicial de professores de Biologia, um trabalho profundo que seja para romper com as visdes
simplistas e ingénuas que se tém sobre ela.

Ainda sim, somente através da observagdo e das entrevistas, conhecemos,
efetivamente, como ocorrem as formagdes nos ESOs. Por ora, os documentos ndo nos dizem
nada a respeito, apontam apenas que existe um momento destinado para isso.

A categoria estratégias de aprendizagem (EA), emergida do item Métodos Didéaticos
de Ensino, proporcionou uma dimensdo geral sobre o fio condutor escolhido para o
desenvolvimento dos estagios. Diferentemente dos instrumentos que servem para coletar
dados acerca da aprendizagem, as modalidades didaticas ou estratégias de ensino servem para
promové-la. Sendo assim, o docente se vale de determinados meios para ensinar e, assim,
conduzir o processo de constru¢cao de conhecimentos que nos ESOs estao ligados aos saberes
da docéncia.

Como apresentado no Quadro 18, a estratégia escolhida para promover a
aprendizagem no ESO III foram: exposicdo dialogada, dinamica de grupo e leitura dirigida;
no ESO IV foram: exposicdo dialogada, trabalhos, producdo de textos, relatos de
experiéncias, estudo de casos, leitura e discussao de textos.

Destacamos que as razdes para haver diversidade de modalidade/estratégia sio
diversas. Sobre isso, Krasilchik (2008) explica que elas podem ser definidas conforme os
objetivos de ensino, conteudo programatico, caracteristicas da turma, tempo e recursos

disponiveis, assim como valores e convicgdes do docente.
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Quadro 18 — Analise dos planos de ensino quanto a categoria estratégias de aprendizagem

Unidade de registro Cédigo Unidade de registro Cédigo
‘a‘g)a expositiva dialogada | g\ 1401 pEqHT | Exposicio dialogada (4¢) EA[4¢]-PEIV
Dinamica de grupo (4h) | EA[4h]-PEIIl | Trabalhos individuais (4f) EA[4f]-PEIV

Producdo de textos individuais (4g) | EA

Relatos de experiéncias e estudo de
Leitura dirigida (41) EA[4i]-PEII | casos (4h)

Categoria
Estratégias de

aprendizagem (EA)

Leitura e discussdo de textos

impressos, multimidia e imagens (41) EA[4]-PEIV

Fonte: a autora

Os dados apontam que, no ESO III, a docente Ana utiliza a exposi¢ao dialogada e a
dinamica de grupo — estratégias que prezam pela constru¢do do conhecimento no coletivo, ora
pela interacao docente-licenciando ora pela intera¢do licenciando-licenciando — bem como a
leitura dirigida, que possibilita discussdes sobre aspectos mais relevantes de determinados
contetdos.

No que diz respeito ao ESO IV, os dados denotam que a docente Beatriz faz uso de
exposicdo dialogada e leitura de textos, tal como no ESO III, além disso, utiliza: trabalhos;
producao de textos; relatos de experiéncia; e estudo de casos. Isso sinaliza uma alta
diversidade de estratégias usadas.

Até aqui, os elementos encontrados nos planos de ensino nos proporcionaram tragar
um panorama geral sobre os ESOs, mostrando que eles tém caracteristicas proprias. Cabe
salientar que, apesar disso, ha uma distingdo entre eles bastante evidente quanto a categoria
Intencionalidade formativa, uma vez que os dados sinalizam que o ESO III norteia a formagao
de professores indo de encontro ao que se preza na racionalidade critica, que ¢ preocupante.
Como afirma Coutinho (2016), formar um profissional critico significa estimular o
desenvolvimento da criticidade para que a realidade seja objeto de reflexdo a fim de extrair
um juizo de valor sobre o contexto no qual se encontra imerso. Assim, sem o subsidio de uma
formacao profissional pautada na criticidade ndo se tem as condi¢des ideais de transformacao.

Ainda assim, outros elementos encontrados nos documentos indicam que as
concepgoes de avaliagao das docentes compactuam com a égide libertadora. Desses elementos
emergiu a categoria caracteristicas das avaliacoées e dela as subcategorias “continua”,
“socializadora” e “integral” (Quadro 19); as subcategorias “diagnéstica” e “formativa”

(Quadro 20); e a subcategoria “diversificada” (Quadro 21).
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Como os planos de ensino ndo traziam explicitamente as concepg¢des de avaliagdo das
professoras formadoras, buscamos desvela-las a partir de suas praticas avaliativas. Para tanto,
atentamos para os itens critérios de avaliagdo e cronograma e, ainda, para os campos dos
documentos utilizados pelas professoras para esclarecimentos sobre como seriam realizadas
as avaliagoes.

Procedemos, desta maneira, porque pensamos que as ac¢des humanas (e também
pedagdgicas) sdo efetivadas mediante o modo como se concebe algo ou alguma coisa. Em
outros termos, acreditamos que as praticas avaliativas das professoras formadoras estdo
intimamente ligadas as suas concepgdes de avaliacdo. Assim, suas praticas sinalizam algo a
respeito de suas concepgdes e vice-versa. Nesse sentido, fizemos a andlise dos dados contidos

nos documentos identificando as caracteristicas das avaliagoes.

Quadro 19 — Analise dos planos de ensino quanto a subcategoria continua, socializadora e integral

Unidade de
registro

Processual (j) | CAcn[5j]-PEIII

Categoria Subcategoria Unidade de contexto Cédigo

A avaliacdo serd processual, ocorrendo
ao longo do desenvolvimento da

disciplina,  sendo  necessaria a o
participagio em aula, o efetivo | Individual (k) | CAso[5k]-PEIII

cumprimento das atividades propostas

participagdo em sala e as produgdes

individuais ¢ em grupo nas atividades | Individual (k) | CAso[5k]-PEIV
realizadas e nos instrumentos

*

) .

< | % | (individuais ¢ em grupo) e do estagio Ind1v1'dua1 € CAit[51]-PEIII
£ | § | obrigatorio (5). coletivo (1)

e S | A avaliagio se dara de forma . .

& | g | processual, sendo  relevante a Processual (j) | CAcn[5j]-PEIV
s =i

.;1 L]

=
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avaliativos  aplicados. Além  da
participagdo efetiva no campo de
estagio (5).

* As subcategorias destacadas em italico, negrito e sublinhado estdo associadas as suas respectivas unidades de registro
também destacadas na unidade de contexto.

Caracteristicas da avaliagdo (CA)
Continua (cn)*

Individual e

coletivo (1y | CAIBI-PEIV

Fonte: a autora

A subcategoria continua sinaliza que, nos ESOs, o tipo de avaliagdo adotado ¢ a
processual e nela se preza pela participagdo nas aulas, pelo efetivo cumprimento das regéncias
e pela realizacdo das atividades propostas. Identificamos com clareza que o fator essencial
para as avaliagdes ¢ a participacao dos licenciandos, assim, quanto mais participagao, melhor
sdo as condi¢des para efetiva-las.

Atrelado a isso, inferimos que nos ESOs h4d o acompanhamento da aprendizagem
durante todo o processo e isso significa que as avaliagdes ndo se restringem a mera aplicagao

de instrumentos de coleta de dados. Pelo indicado nos planos de ensino, as professoras
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formadoras ndo esperam chegar a um periodo especifico — conhecido como Verificacdo da
Aprendizagem (VA) — para proceder a avaliacao.

Neste contexto, vale destacar que aplicar instrumentos regularmente ndo significa que
a avaliacdo adotada ¢ a continua/processual, pois, ao aplicar provas periodicamente, por
exemplo, o docente pode ndo analisar os dados contidos nela em tempo habil. Seu intuito
pode ser apenas fragmentar a coleta dos dados. O que caracteriza a avaliagdo continua ¢ o
acompanhamento e o feedback constante da aprendizagem sempre que os dados sdo coletados.
Aplicar instrumentos pelo motivo de fracionar a coleta de dados pode ser interpretado como
uma avaliacdo pontual que, segundo Rabelo (2009), se dd no final de algum trabalho como
quem termina de trabalhar determinado conteudo e, em seguida, faz uma prova.

Quando se opta pela avaliagdo continua, ndo faz sentido aplicar os instrumentos, um
ap6és outro, sem tomar ciéncia do que os licenciandos precisam melhorar para avancar.
Acontece que alguns docentes fazem isso e sequer os acompanham como deveriam. As vezes
fazem provas, seminarios e/ou trabalhos preocupando-se em cumprir o cronograma letivo em
virtude da grande quantidade de conteudos que precisam ser dados. Nao obstante, corrige-os
para obter e informar notas, mas nao para acompanhar e intervir.

Com as unidades de contexto colocadas em destaque (Quadro 19), observamos que as
docentes prezam pelas atividades em grupo, assim ¢ possivel que existam momentos de
socializacdo nas turmas; partilha de conhecimentos.

A subcategoria socializagdo se refere a atividade cuja interacdo e integragao,
proporcionada por ela mesma, contribui consideravelmente com o processo de aprendizagem,
j& que a exposi¢do e o conflito de diferentes pontos de vista entre licenciandos os levam ao
conhecimento e a solu¢do de problemas.

A socializa¢dao requer que o licenciando tenha respeito, ajude seus pares e coopere
com o grupo na busca por melhores solugdes, por isso, todos reconhecem nela a importancia
do outro, valorizam seus diferenciais € os usam em seus favores.

Trabalhar com a socializagdo ¢ sinal de que se valoriza a troca de experiéncias e
conhecimentos, sobretudo o didlogo em prol de uma formacao que seja capaz de lidar com as
complexidades da docéncia. Com a socializagdo, o risco de isolamento em que um ou mais
licenciandos deixam de cooperar com os demais, ou melhor, deixam de aprender e de
contribuir com o enriquecimento das construgdes feitas no coletivo é reduzido. Basta lembrar
que todo processo que envolve agdes coletivas exige compartilhamento.

Diante disso, concordamos com Freire (1987) quando afirma que ninguém educa

ninguém, tampouco educa a si proprio, porque os homens se educam entre si, mediatizados
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pelo mundo, dai a importancia dos licenciandos trabalharem de forma coletiva e cooperativa
com a mediacdo das docentes, compartilhando conhecimentos sobre a docéncia através do
didlogo o qual ¢ instrumento de comunicagdo essencial para a pratica da liberdade. Dialogo
que se faz entre, ndo para os sujeitos.

A subcategoria integral®®, como a propria denominagio sugere, sinaliza que as
avaliacdes sdo integrais, isto ¢, contemplam tanto as produgdes/atividades coletivas como as
individuais. Para Luckesi (2010), estar efetivamente interessado que os educandos aprendam e
se desenvolvam — individual e coletivamente — demostra o quanto o professor se importa com
a democratizagdo do saber.

Parece-nos que a caracteristica integral, quando considerada em uma avaliagdo,
confere a permanéncia dos licenciandos no processo de aquisi¢do do saber em razao do
reconhecimento, por parte do docente, de atentar ndo somente para o coletivo, mas também
para as necessidades individuais. Muitas vezes, o cuidado que se tem com as subjetividades
do licenciando ¢ o que se precisa para impulsionar o desenvolvimento de certas capacidades e
habilidades que lhe permitam ser um profissional ativamente hébil para lidar com as diversas
situagdes que permeiam a docéncia.

As diferencas entre os licenciandos sdo reais e representam diferentes niveis de
aprendizagens. Sendo assim, acreditamos que levando em conta as particularidades de cada
um deles se t€ém mais condi¢des de fomentar a melhoria em seus desenvolvimentos.

E interessante notar o quio importante é a questio de considerarem nas avaliagdes as
atividades em grupos e as individuais. Se, por ventura, tivessem priorizado apenas as
atividades coletivas, o carater integral (coletivo e individual) seria deixado de lado. Em
contrapartida, se priorizassem as atividades individuais, tanto o carater integrador como o
socializador (coletivo) ndo faria parte de suas avaliagdes e isso seria uma grande perda para o
processo de ensino-aprendizagem.

No item referente ao Cronograma, encontramos indicios que caracterizam as
avaliagdes como sendo diagnoéstica e formativa. Assim, reunimos, no Quadro 20, dados que

esclarecem a analise realizada.

% Esta subcategoria tem a ver com caracteristica integral da avaliagio sob a ¢gide libertadora descrita por
Coutinho (2016). Segundo o referido autor, a caracteristica integral se faz presente na avaliacdo quando o
docente considera as experiéncias coletivas desenvolvidas ao longo do processo e também as particularidades de
cada estudante. Nesse sentido, tal subcategoria se “afasta” um pouco do entendimento que se tem sobre o termo
integralidade no ambito da educacdo, que alude a percepgdo do desenvolvimento integral (e individual) do
educando nao apenas no dominio cognitivo, mas atitudinal, procedimental, ético, emocional, entre outros.
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Quadro 20 — Analise dos planos de ensino quanto a subcategoria diagnostica e formativa

Categoria Subcategoria Unidade de contexto/ Unidade de registro Cédigo

(Data: 10/05/17): Dindmica de socializagdo inicial;
apresentagdo da disciplina; documentos que regem | CAdg[6m]-PEIII
Diagnostica | o ESO; preenchimento de formularios (6m).

(dg) (Data: 05/05/17): Apresenta¢do da professora e
educandos. Apresentacdo e discussdo do plano de | CAdg[6m]-PEIV
curso. Relatorio (6m).

(Data: 14 e 21/06/17): Plantdo para orienta¢do e

Caracteristicas . L L. CAfo[6n]-PEIII
- recebimento — agendar horério caso necessario (6n).
da avaliagdo (Data: 12/07/17): Orientaca lizagdo d
(CA) ata: : Orientagdo para a realizagdo da |~ fo[60]-PEITI

2°VA e resolucdo de pendéncias (60).
Formativa (Data: 09, 16, 23, 30/06/17 e 07/07/17): Regéncia —
(fo) neste periodo, as orientagbes serdo individuais e
coletivas. A professora de Estagio Supervisionado
IV estara todas as tercas (no horario da aula) na
Universidade para orientagdo. Outros horarios
poderdo ser agendados para o mesmo fim (6n).
Nota: Os destaques em italico nas unidades de contexto se referem as unidades de registro

CAfo[6n]-PEIV

Fonte: a autora

A subcategoria diagnéstica aponta que o primeiro dia de aula nos ESOs se destina a
avaliacdo diagnoéstica. Isso quer dizer que o primeiro encontro ¢ um momento no qual as
docentes buscam conhecer os licenciandos, bem como suas necessidades, seus interesses, suas
dificuldades e habilidades enquanto pré-requisito para trabalhos futuros.

Reforgando esse pensamento, Depresbisteris (2004) afirma que a avaliacdo, quando
utilizada para diagnosticar, permite detectar a existéncia ou ndo de pré-requisitos necessarios
para que a aprendizagem se efetue. Por exemplo, se a maioria dos licenciandos sinaliza no
primeiro dia do semestre letivo que tem davidas quanto as partes fundamentais que devem
conter os planos de aulas, as docentes podem se programar para orientar ou trabalhar o
planejamento enquanto contetido, dedicando mais ou menos tempo a ele, conforme as
dificuldades apresentadas. Nessas circunstancias, terdo a nog¢do de que sem saber preparar o
plano de aula os licenciandos nao terdo condi¢des para realizar suas regéncias com €xito.

Nesse sentido, além de terem a opg¢do de fazer uso da avaliacdo diagnostica para
explorar as capacidades dos licenciandos a fim de melhor conceber as estratégias de acgdo
podem, ainda, adaptar o planejamento de ensino para o contexto real deles.

Importa mencionar que, apesar de termos identificado a ocorréncia da avaliagdo
diagnostica em um Unico dia, ela pode ocorrer em outros momentos se houver necessidade e
se assim as docentes desejarem.

Percebemos que os documentos trazem indicativos de que as docentes realizam a

avaliacdo formativa. Em nosso entendimento, a avaliacdo continua tem aproximacdes com a
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formativa porque sdo realizadas durante todo o processo, visando o acompanhamento da
aprendizagem. Contudo, elas diferem porque a formativa assume a fun¢ao reguladora.

A funcao de regulacdo ocorre quando se ajustam as estratégias de ensino as
necessidades dos estudantes ao qual se dirige. Por isso, ela “€¢ uma avaliacdo incorporada no
ato de ensino e integrada na agdo de formagao” (RABELO, 2009, p. 73). Porém, a regulacao
somente ¢ possivel na medida em que se usa a propria avaliagdo formativa para ter
conhecimento acerca do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Sem
informacdes que confirme se o professor e os estudantes estdo indo bem ou nao, fica inviavel
promover tal regulagao.

A subcategoria formativa aponta que as docentes se apoiam nesse tipo de avaliacdo
para obter as informagdes necessarias e, assim, dar retorno aos licenciandos, o chamado
feedback, através das orientagdes que se propuseram a realizar nos ESOs.

Os dados apontaram que no ESO III ha dias exclusivos para orientagdes. Importa
esclarecer que esses momentos de orientacdes sdo destinados ao didlogo de modo que os
docentes, fundamentados em dados precisos e consistentes, orientam os licenciandos a fim de
que alcancem melhores resultados. Nas orientagdes ¢ revelado o caminhar de cada
licenciando, inclusive os erros na execucdo das atividades. Com isso, ¢ dada a oportunidade
para que um deles possa analisar as situagdes, reconhecer e corrigir eventuais erros.

Encontramos no PEIIl que “durante o periodo liberado para regéncias as aulas
estardo disponiveis para orienta¢do e corre¢do dos planos de aula e das atividades
propostas” (CAfo[7q]-PEII). Com este dado, inferimos que as orientagdes no ESO III sdo, de
fato, reservadas para a formagdo, dado que existe a correcdo conjunta dos instrumentos de
coleta de dados solicitados. Assim, a avaliacdo garante o feedback ao dar rapidamente
informacdes uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas.

No que concerne ao ESO IV, o cronograma deixa explicito que as orientagdes ocorrem
também em paralelo ao periodo das regéncias, e que a docente dispde de um horario flexivel,
podendo o licenciando agendar a orientagdo conforme sua necessidade.

Para a realizacdo das regéncias, a condicdo foi que “o licenciando so podera
desenvolver suas atividades apos orienta¢do/discussdo do plano de aula com a professora de
estagio supervisionado”. Mediante isto, o PEIV aponta que a avaliagdo formativa a ser
realizada se destina a corrigir, dialogar e situar o licenciando sobre seu desempenho, isto &,
destina-se a orienta-lo quanto ao trabalho realizado, auxiliando a progredir através de seus
proprios erros. Importa destacar que tal orientacdo ¢ realizada tanto individual como

coletivamente.
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Sublinhamos que a orientacdo ndo se destina unicamente as constru¢des dos planos de
aula, pois ¢ esclarecido, no campo das observagdes do PEIV, que “os demais horarios [do
ESO IV que ndao houver aula presencial] serdo utilizados para orientagdo [...]”, assim como
para realizagdo de outras atividades. Desse modo, compreendemos que a orientagdo se
estende para outros instrumentos que venham a ser aplicados e/ou solicitados.

Apesar de termos encontrado, nos referidos documentos, momentos “pontuais” para a
orientagdo, hé indicios de que a avaliacao formativa acontece durante todo o processo o que
quer dizer que ela ocorre, principalmente, em sala de aula com a intervencao da docente. Na
analise que realizamos, buscamos por elementos que nos permitissem inferir algo a respeito
das avaliacdes e, muitos deles, encontramos apenas nos cronogramas dos documentos. Dai a
razao que justifica a impressao das avaliagdes formativas serem pontuais € nao continuas.

A subcategoria diversificada (como o proprio nome sugere) indica que as avaliagdes

sdo realizadas a partir de varios instrumentos, conforme mostra o Quadro 21.

Quadro 21 — Analise do plano de ensino quanto a subcategoria diversificada

Categoria Subcategoria Unidade de registro Cadigo
Atividades (p) CAdv[7p]-PEIII
Plano de aula (q) CAdv[7q]-PEIII
Artigo (1) CAdv[7r]-PEIII
Socializagdo (s) CAdv[7s]-PEIIL
Prova (t) CAdv[7t]-PEIII

Caracter.isticas da Diversificada

avaliacio (dv) Trabalho (o) CAdv[70]-PEIV
(CA) Plano de aula (p) CAdv[7p]-PEIV
Aula simulada (q) CAdv[7q]-PEIV
Relatorio (1) CAdv[7r]-PEIV
Diério de leitura (s) CAdv[7s]-PEIV
Circulo de cultura (t) CAdv[7t]-PEIV

Fonte: a autora

Identificamos que no ESO III sdo utilizados: na primeira etapa, atividades e plano de
aula; na segunda, artigo e socializag@o (apresentagdo); e na terceira e quarta etapa, a prova. Ja
no ESO 1V sdo utilizados: na primeira etapa, trabalho, plano de aula e aula simulada; e na
segunda, relatorio, diario de leitura e circulo de cultura. A terceira etapa de coleta de dados foi
citada no PEIV, contudo ndo havia informacdo que pudéssemos identificar o instrumento

escolhido.
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Dessa forma, a analise revela que as docentes fracionam a coleta de dados em etapas
(VA) sem deixar de conferir uma sistematicidade a tal processo. Além disso, indica que elas
usufruem de uma ampla variedade de instrumentos para obter informagdes uteis sobre a
aprendizagem dos licenciandos. As unidades de registro do Quadro 21 refor¢am isso e
sinalizam que ddo aten¢do as diferentes formas de expressdo de aprendizagem, ou seja,
realizam uma avaliacdo bastante abrangente oportunizando que os licenciandos apresentem
suas habilidades e capacidades através da comunicagdo oral e escrita.

E perceptivel que nenhuma das avaliagdes se restringe as provas. A prova é um
valioso instrumento, todavia o seu uso precisa ser refletido quando se torna uma opg¢ao
exclusiva (ou quase exclusiva), que ndo ¢ o caso das avaliagcdes que ocorrem nos ESOs.

Lima e Grillo (2010, p. 27) alegam que “embora nao haja um tipo mais recomendado
do que outro, existem situagdes diferentes de aprendizagem que demandam, por sua vez,
diferentes instrumentos para avalia-las”. Esse entendimento nos leva a pensar que foram
tomadas decisdes adequadas quanto a escolha dos instrumentos pelos sujeitos desta pesquisa.

Em suma, a andlise documental realizada nos leva a inferir que as docentes concebem
a avaliacdo com um processo que requer acompanhamento continuo, didlogo aos pares,
diagnodstico das necessidades, interesses e habilidades, bem como o feedback constante da
aprendizagem e utilizagdo de diversos recursos. Dito de outro modo, as concepgdes sobre a
avaliagdo das docentes apresentam coeréncia com as concepgdes de avaliagdo sob a égide
libertadora. Chegamos a tal consideragdao em virtude dos indicios e das mensagens desveladas
a partir da categoria Caracteristicas da avaliagcdo e suas subcategorias.

Contudo, o fato de termos feito tal inferéncia ndo significa que suas concepgdes sejam
estas, até porque, na pratica cotidiana, os professores podem proceder de modo distinto de
suas concepcoes, dai a importancia da triangulagdo dos dados advindos desta andlise com os

dados das observagdes de campo e das entrevistas para validar as inferéncias aqui expostas.

3.2 Concepcoes de avaliacao desveladas nas falas dos sujeitos

Concepcao ¢ tudo aquilo que se configura como pensamento e conhecimento que se
tem sobre alguma coisa. Com base nela podemos dar sentido as atitudes humanas, visto que o
modo como concebemos algo, normalmente, ¢ o que orienta as nossas agdes. Segundo

Guimaraes (2010, p. 83), “[...] quando perguntamos a alguém qual ¢ a sua concepcao disto ou
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daquilo, o que, de um modo geral, queremos saber ¢ o que a pessoa pensa sobre determinada
coisa, que entendimento tem dessa coisa, qual ¢ a forma como ela a v€ ou encara”.

Seguindo esse raciocinio, perguntamos as docentes Ana e Beatriz: O que ¢ avaliagdo e
qual a sua finalidade? Das respostas, emergiram cinco categorias, quais sejam: Avaliacdo ¢
um processo complexo; Avaliagdo ¢ um dever do professor; Avaliagdo ¢ verificar a
aprendizagem; Avaliacdo ¢ um ato amoroso e; Avaliagdo ¢ acompanhar a aprendizagem.

A categoria avaliacao ¢ um processo complexo (PC) emergiu da fala da docente Ana,
pois, segundo o depoimento dela: “4 avaliagdo é um processo complexo’”™ PC[1a]-EDA. Esta
categoria se refere a uma compreensdo que se tornou um consenso entre muitos
pesquisadores. O fato de ser considerada como um processo complexo se deve ao motivo dela
exigir nao somente, por parte do docente, responsabilidade e compromisso, mas também
acompanhamento, orientagdo e mediacdo constante, isto €, exige cuidados especiais. Destarte,
vale ressaltar que a avaliagdo ndo se resume a realizacdo de provas e atribui¢do de notas, tal
como defende Libaneo (2013), pois, se assim fosse, ndo seria tdo complexo lidar com ela, ja
que bastaria elaborar, aplicar e corrigir provas ou qualquer outro instrumento de coleta de
dados.

A docente Ana disse ainda que a avaliagdo “é um ato, um dever de todo professor”
DP[1b]-EDA. Dessa fala, surgiu, entdo, a categoria avaliacdo é um dever do professor (DP),
que faz meng¢do aquilo que ¢ de reponsabilidade do docente. Sabemos bem que o professor ¢
um mentor do trabalho didatico-pedagogico e que tem a incumbéncia de promover um ensino
de qualidade, todavia, para que isso ocorra, ¢ de suma relevancia que ele assuma o
compromisso de realizar orientacdes adequadas e acompanhar as atividades propostas
cotidianamente, ou seja, ser mediador e gerenciador da constru¢do do conhecimento.

Nao ¢ novidade que o professor tem a missao de ser eficiente e eficaz no componente
curricular que ministra, logo € convincente que a avaliagdo seja mesmo um dever seu, pois,
tendo-a como uma aliada de seu trabalho, fica mais vidvel promover um ensino com mais
qualidade e, consequentemente, subsidiar aprendizagens mais significativas. Compreendemos
que a avaliagdo ¢ um dever entre tantos outros que convém ao profissional docente - nem
mais nem menos importante.

Assim como Libaneo (2013), concordamos que a avaliagdo ¢ um dever, uma tarefa
didatica necessaria e permanente da docéncia. Embora isso, frisamos que a mesma ¢ uma via

de “mao dupla”, haja vista que os estudantes também tém sua parcela de compromisso. A

7 Aplicamos o italico (formatagdo) ao texto para realcar esta e outras unidades de contexto, bem como alguns
trechos pertinentes dos depoimentos das docentes.
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avaliagdo ¢ de responsabilidade e dever do professor, mas o compromisso com ela ¢ de todos
que estdo envolvidos em tal processo. Tanto o professor quanto o licenciando tém
participagdo no processo avaliativo e sdo responsaveis pelos éxitos alcancados.

A docente Ana relatou que: “é necessario que o professor solicite que os alunos [se]
autoavaliem e que o professor se autoavalie para que esse processo possa ser mais dindamico
e ser mais refletido para busca de uma efetividade no processo de ensino-aprendizagem”.
Isso posto, concordamos que a autoavaliagcdo ¢ importante, no entanto, para ser um processo
ainda mais efetivo ¢ imprescindivel que seja dado aos licenciandos a oportunidade de
avaliarem o decurso do componente curricular, bem como o desempenho do docente e suas
estratégias de ensino como uma “espécie de avaliagdo em teia” no qual todos se permitam ser
avaliados, afinal professor avalia licenciando e vice-versa.

A docente nos disse na entrevista que a avaliacdo “faz parte de uma forma de se
verificar o quanto foi efetiva ou ndo a aprendizagem daquele seu aluno” VA[1c]-EDA. Dai
emergiu outra categoria: avaliacido € verificar a aprendizagem (VA). Concepcao esta que
nos lembra Luckesi (2011) quando afirma que avaliar ¢ diferente de verificar.

Existem diferengas entre o ato de avaliar e o de verificar. A bibliografia consultada
(LUCKESI, 2010; 2011) aponta que na verificagdo ocorre a constatagdo, porém tudo aquilo
constatado fica “congelado”, “paralisado”. O ato de verificar se configura como estatico
porque se busca apenas saber se o estudante esta indo bem ou nao, se esta aprendendo ou ndo,
como se o professor estivesse de “luvas nas maos” apenas constatando algo. Em
contrapartida, na avaliagdo, além da constatagdo, ocorre o direcionamento € o
redirecionamento ao processo de aprendizagem, pois se o estudante ndo atingiu os objetivos
de ensino — conforme o esperado — o processo avaliativo continua visando sua integragdo. Por
isso, ela ¢ dinamica e inclusiva; diferente da verificacdo que tem carater estatico e exclui o
aprendiz por ndo lhe garantir um retorno dos resultados.

Para o autor ndo basta constatar se o estudante aprendeu — diagnosticar a realidade —
dado que o ato de avaliar implica também em uma intervencdo, se necessario. Como ele
mesmo afirma, diagnosticar sem tomar uma decisdo “[...] assemelha-se a situacdo de um
naufrago que, apos o naufragio, nada com todas as forgas em dire¢do a um porto seguro e,
chegando 14, morre, antes de usufruir os beneficios do seu esforco” (Ibidem, p. 291).
Transpondo isso para o contexto aqui discutido, 0 mesmo acontece com o docente que se
esforca cotidianamente para lecionar aulas de boa qualidade, mas que apenas verifica a

situagdo de seus estudantes e nada faz para subsidiar as mudancas essenciais para o
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desenvolvimento. Assim, ensina sem cultivar o sucesso de sua propria agdo porque nao
intervém quando ¢ preciso.

Nesse sentido, esclarecemos que, de nosso entendimento, verificar faz parte do
processo avaliativo, mas ndo se encerra nisto, pois ha passos subsequentes a esta agao.

A docente Ana relatou ainda que compartilha do mesmo ideal dos tedricos que
consideram que “avaliar é um ato amoroso, acolhedor, integrativo e inclusivo” AA[2d]-EDA.
Disse que “se a gente ndo tiver esses atos, essas agoes, fica bem complicado porque nos
somos diferentes”. Nessa mesma linha de pensamento, a docente Beatriz enunciou que, para
ela, “é um processo amoroso porque o objetivo maior do processo de avalia¢do ndo é punir,
mas fazer com que o estudante use os erros como um trampolim” AA[la]EDB.
Evidenciamos, assim, que ambas docentes compartilham e respaldam a compreensao de
Luckesi (2010) que defende que a avaliagdo é um ato amoroso (AA) — mais uma categoria
que surgiu.

A expressdao “amoroso” para o autor ndo quer dizer paixdo nem “pieguice”. Significa
investimento no outro, isto €, nao desisténcia de ajuda-lo na primeira ou nas sucessivas
dificuldades. Nesse sentido, a categoria avaliagdo ¢ um ato amoroso e se refere a acdo de
acolhimento. Ao contrario de julgamentos definitivos e punitivos que tendem a exclusdo, a
avaliagdo acolhe e da suporte a mudancas em toda e qualquer circunstancia por variados
meios.

Na “Optica” da avaliacdo, enquanto ato amoroso, o erro ¢ visto como um convite ao
aperfeicoamento. Segundo a docente Beatriz, se a partir do erro o estudante “fiver a
oportunidade de refazer, reconstruir e discutir, [a avaliacdo] contribui muito mais”.
Encarada dessa forma, ela ndo deixa de ser, em si, um ato amoroso. Isso corrobora com o

entendimento de Luckesi (2011, p. 77) que diz o seguinte:

O ser humano ¢ um ser “aprendente” e, para aprender, necessita que, de fato, aquele
que o ajuda tenha uma decisdo firme e clara de investir nele, custe o que custar. Se,
nas dificuldades e impasses emergentes, o ajudante tiver a tendéncia a desistir do
ajudado, dificilmente podera ocorrer uma aprendizagem satisfatéria. Ato amoroso,
no caso, exige um ato de vontade, ou seja, querer efetivamente ajudar o educando
para que ele aprenda e, ao aprender, se desenvolva.

Emergiu ainda a categoria avaliacio é acompanhar a aprendizagem (AC). Esta

categoria veio a tona das compreensdes das docentes. De acordo com Ana:
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Para fazer uma boa avaliagdo a gente precisa acompanhar o aluno. Acho que deve
haver esse acompanhamento e o respeito a individualidade do aluno. Porque cada
um tem uma situagdo. Obviamente, vocé ndo pode se deter a cada situagdo. Imagine
uma sala com sessenta alunos! Ndo hd possibilidade de vocé avaliar todos, né?
Com muita individualidade, porque cada aluno vem com seus problemas |[...].
Entdo, a gente tenta [...] observar aquele aluno que muitas vezes estd precisando de
um olhar diferenciado porque é timido [...]. A gente ndo tem esse aluno perfeito,
ne? E cada um tem a sua realidade. Eu acho que a avalia¢do deve perpassar em
observar essas individualidades AC[3e]-EDA.

Esta fala revela que, em virtude de compreender que cada licenciando necessita de
uma aten¢do especial por conta de suas particularidades, a docente Ana concebe a avaliacao
como forma de acompanhar o processo de aprendizagem, tal como Beatriz que, por outras

razoes, declarou o seguinte:

[...] para mim, a avaliagdo é uma forma de acompanhar o processo. Eu sempre
chamo de processo as construgées que sdo feitas pelos estudantes, entdo, é uma
forma de acompanhar esse processo em constru¢do. Avaliar para mim é isso! Nao é
5o avaliar no sentido de dar uma nota. A gente aqui tem que dar uma nota porque
nos estamos vinculados a um sistema que é o Siga e a gente tem que colocar la uma
nota, né? Mas, eu sempre trabalho com diferentes formas de instrumentos de coleta
de dados e esses instrumentos eu procuro fazer com que voltem para o estudante
para que ele tenha a oportunidade de revisitar. Entdo, é uma forma de acompanhar.
O estudante entregar alguma coisa... Ndo [é] aquilo que vai determinar aquela nota
dele. Ele pode rever, né? Ele recebe aquilo com algumas anotagées. Entdo, para
mim, avalia¢do é acompanhamento AC[2b]-EDB.

Para Beatriz, a avaliagdo ¢ uma forma de acompanhar porqu, dessa maneira, suas
orientagdes sao bem mais fundamentadas. O acompanhamento lhe permite coletar dados mais
precisos para o feedback. Segundo seu proprio relato, a docente devolve os instrumentos
corrigidos e isso ¢ uma maneira encontrada para dar retorno aos licenciandos sobre seus
desempenhos. Dessa maneira, acompanha o processo de aprendizagem dos licenciandos e
estes também acompanham seus proprios desempenhos.

A respeito dessa ultima categoria emergida, refletimos que a acdo de acompanhar ¢
intrinseca a agdo de avaliar, portanto, ambas sdo a¢des indissociaveis. Nao se consegue
avaliar sem acompanhar e nem acompanhar sem avaliar.

Pensamos ainda que a avaliagdo — como forma de acompanhamento — tem o propdsito
de subsidiar o sucesso de quem esta em formacao. O trabalho docente de “formiguinha”
garante isso. “Formiguinha”, porque acompanhar o desenvolvimento dos estudantes,

minuciosa e cotidianamente, ¢ um trabalho arduo, cansativo, mas que surte resultados

positivos a curto, médio e longo prazos. Sabemos bem que o conhecimento se da construindo
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lentamente, ndo ¢ por menos que a avaliacdo ¢ vista como uma forma de acompanhar tal
construcao.

Ao explicitar alguns principios da avaliagdo mediadora, Hoffmann (1998, p. 37) diz
que o processo de avaliacdo representa um compromisso do professor em investigar e
acompanhar o processo de aprendizagem do estudante no seu cotidiano, continua e
gradativamente, buscando ndo apenas compreender e participar de sua caminhada, mas
também intervir.

Diante disso, destacamos a fala da docente Beatriz que revela avaliar a aprendizagem
para “poder acompanhar o estudante, porque ndo é so para colocar a nota no Siga [risos] e
depois dizer se o estudante esta aprovado ou reprovado. A aprovag¢do ou a reprovag¢do é
simplesmente a culminancia de coisas que foram construidas durante um semestre letivo”.

Reiteramos a inferéncia feita na analise documental de que as concepgdes das docentes
compartilham dos principios da avaliagdo libertadora, que vislumbra a emancipagdo do
educando, dando-lhe subsidios para tal. O valor emancipador da avaliagdo ¢ fortalecido com o
entendimento de que ela ¢ uma maneira de acompanhar, mediar e orientar o processo de
aprendizagem de forma qualitativa. Fortalecido também com a compreensdo que avaliagdo
requer um olhar de acolhimento; um ato amoroso.

Destarte, pensamos que o mais importante ¢ ser educador e parceiro do educando,
lembrando que a avaliacdo ¢ parte integrante do processo de ensino-aprendizagem e sua
finalidade nao ¢ classificar, selecionar, castigar, ameacar ou atitudes do tipo, mas sim oferecer
informacdes sobre a realidade que permitam o redirecionamento necessario para a inclusao do
aprendiz no processo, e isso se faz quando estamos pautados nos principios basicos da
avaliacdo emancipadora, do contrario, como podera fazer o educador para alavancar o
desenvolvimento e favorecer que seus educandos deem passos a frente?

Apesar das professoras formadoras compartilharem das mesmas concepgdes sobre a
avaliagdo, cada uma tem um modo particular de avaliar a aprendizagem dos licenciandos.
Esse modo particular de avaliar, ou melhor, suas praticas avaliativas podem ser justificadas
tanto pelas suas proprias formacdes profissionais quanto pelas suas experiéncias em sala de
aula, e ainda, devido ao reflexo de como foram avaliadas por outros docentes quando
estudantes.

Em relacdo a isso, a docente Ana disse que sua pratica avaliativa ndo ¢ “uma
reproducgdo total [de outros docentes], mas de certa forma, sim”. Ela justifica essa fala

dizendo que ndo se limita apenas a maneira como foi avaliada durante sua formagado
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profissional, contudo percebe que teve professores excelentes e isso, de certa forma,
influenciou sua maneira de avaliar.

Ja a docente Beatriz disse-nos que sua maneira de avaliar “/...] até tem haver, porque,
na verdade, quando eu avalio hoje eu penso que eu ndo quero reproduzir aquilo que fizeram
comigo [risadas da entrevistada]. Ai, tem haver no sentido antagomico da coisa, né?”.
Acrescentou ainda que: “/...] a gente vai se espelhando em professores que a gente teve para
refor¢ar coisas que a gente quer fazer [porque] sdo boas ou [entdo] para negad-las e dizer:
“ndo vou fazer isso nunca! ”. Finalizando sua fala, disse que: “/...] parte do jeito que atuo
hoje, ndao so com avaliagdo, mas com outras coisas, é uma forma de negar o que eu nao
quero ser, que eu ndo quero fazer e que acaba tendo uma influencia [risadas]”.

Frente a estas consideracdes, revelaremos, a partir do préximo topico, as praticas
avaliativas das professoras formadoras quanto aos instrumentos e aos critérios de avaliagdo

utilizados, bem como as decisdes tomadas.

3.3 Instrumentos de coleta de dados e critérios utilizados nas avaliacdes

Para facilitar a compreensao dos dados encontrados, optamos por apresentar a analise
a partir das categorias emergidas das falas das docentes, quais sejam: Instrumentos diversos,
Instrumento auxiliar, Critérios confusos e desconexos e Critérios claros e coesos. Cabe
esclarecer que tais categorias foram originadas de forma que pudéssemos alcancar um de
nossos objetivos especificos que foi, basicamente, identificar os instrumentos e os critérios
utilizados nos processos avaliativos.

A categoria instrumentos diversos (ID) surgiu das respostas das docentes quando
perguntamos: quais instrumentos de coleta de dados sdo utilizados no processo avaliativo?
Essa categoria indica que as professoras formadoras fazem uso de varios instrumentos para
obter informacgdes sobre a aprendizagem dos licenciandos. Na entrevista, a docente Ana nos

disse o seguinte:

Eu avalio em dois momentos que sdo as VAs. Entdo, no primeiro momento da VA
eles [os licenciandos] entregam o plano de aula e também desenvolvem duas
atividades [...] das sinteses dos textos. ID[4f]-EDA.

E a segunda avaliagdo a gente trabalha com o relatorio propriamente dito e, ai, eu
fago [uso] em formato de artigo cientifico. ID[4g]-EDA
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Como instrumento eu também faco [uso] a socializa¢do, eu acho extremamente
importante isso. ID[4h]-EDA.

Na terceira VA, a minha avalia¢do é uma prova escrita porque eu considero que se
o aluno tem todo o aporte de bibliografia, da internet, das minhas orientagoes
durante todo o tempo da disciplina e necessita fazer uma terceira VA, ele faz.
ID[4i]-EDA.

Conforme denotam as unidades de contexto, Ana costuma usar, na primeira etapa da
coleta de dados, o plano de aula e atividades; na segunda etapa, o relatorio e a socializacio™;
e na terceira, quando necessario, usa a prova.

E interessante perceber que os instrumentos citados na entrevista sdo os mesmos que
encontramos em seu plano de ensino (PEIII), o qual foi submetido a andlise documental.
Mediante isso, nossos dados se tornaram mais confiaveis. Embora isso, a entrevista e as
observagodes nos permitiram coletar dados a mais sobre as atividades (instrumentos), ja que na
analise documental ndo foi possivel identificar que tipo de atividade seria adotada pela
docente.

Em relacdo as atividades, Ana disse que utiliza o mapa conceitual e justifica que fez
essa escolha porque percebeu que, normalmente, os licenciandos reclamam que nao tém
tempo para ler os textos solicitados. Segundo ela: “o estudante de licenciatura [reclama] que
ndo tem tempo, que o tempo é curto, que trabalha o dia todo [...]”. Entdo, para ndo deixar de
trabalha-los e garantir que as leituras fossem realizadas, ela solicita a entrega do mapa
conceitual com esquemas referentes aos textos trabalhados.

A docente afirmou ““/...] que cabe a nos, professoras de estagio, perceber essas
situagoes e buscar diferentes formas de avaliagdo”. Quando se referiu a ‘essas situagdes’,
Ana fez mengdo ao perfil dos licenciandos com quem tem trabalhado na universidade ao
longo de aproximadamente dois anos. Sdo licenciandos que, em sua maioria, trabalham
durante o dia e cursam a licenciatura a noite e, por isso, tém pouco tempo para se dedicar as
leituras de textos que sdo essenciais para discussdes sobre a formagdo do professor.
Corroborando com esse pensamento, Aratjo (2012) alega que a falta de tempo dos
licenciandos para leituras ¢ uma realidade comum entre os que estudam a noite. Entdo, a
autora sugere que, para nao prejudicar a qualidade do trabalho realizado, o professor da
educacdo superior pode reverter seus objetivos de ensino e a selecdo do material textual.

Outra atividade utilizada, enquanto instrumento de coleta de dados, foi uma resenha

critica feita a partir da leitura de texto e de uma charge entregue em sala de aula. A docente

¥ Exposi¢io/apresentacdo da vivéncia nas regéncias nos anos finais do Ensino Fundamental II.
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disse que solicita a resenha para que os licenciandos pensem e reflitam “em forno do que mais
se trabalha na questdo do ensino das ciéncias [...] que é a questdo do conteudo, [...] a
questdo da metodologia do professor e a questdo da formagdo do professor”.

Dessa maneira, Ana utiliza, na avaliagdo, os seguintes instrumentos: plano de aula,
mapa conceitual, resenha, relatdrio, socializacdo e prova, este ultimo somente se necessario.

Vale destacar que a maioria dos instrumentos adotados preza pela demonstragdo de
habilidades dos licenciandos na comunicagdo verbal escrita, como no caso do plano de aula,
da resenha, do relatorio e da prova. Todavia, ndo deixa de considerar as habilidades
envolvidas na comunica¢do ndo verbal, no caso do mapa conceitual, e as habilidades na
comunicagdo verbal oral, no caso da socializagdo.

A escolha dos instrumentos pela docente Ana tem dois motivos: primeiro, devido as
caracteristicas da turma, pois como ela mesma afirma: “Para mim cada turma é diferente” e,
segundo, devido as avaliagdes realizadas pelas outras docentes dos ESO. Sobre isso, alegou

que:

Eu procuro buscar um consenso do que foi tradicional da disciplina de estagios.
Entdo, para chegar a minha avaliagdo de estagio, busquei pesquisar como eram
ministradas as disciplinas em anos anteriores para poder chegar a um denominador
comum diante da minha experiéncia, da minha formagdo, para trabalhar em cima
de uma forma de avaliagdo.

Importa sublinhar que todos os instrumentos sao tuteis dado que, enquanto recursos,
empregamo-los para captar informagdes e ter conhecimento sobre o desempenho do
educando. Porém, vale atentar para ndo descuidar, quanto aos motivos de sua escolha em
razdo de sua vinculagdo as necessidades e ao objeto da agdo avaliativa (LUCKESI, 2011),
motivo este que parece ter sido negligenciado, inconscientemente, por Ana em que os escolhe
com base nas avaliacOes de outros docentes.

Quanto aos instrumentos que utiliza, a docente Beatriz disse o seguinte:

Eu uso [...] plano de aula. Eu uso didrio de bordo. Eu uso... Peco que eles
[licenciandos] construam um instrumento de coleta de dados, mais especificamente,
eu peco que eles construam uma prova para que possam mesclar aquelas diferentes
questoes propostas por Libaneo. Um instrumento também de coleta de dados [que
uso] é agdo deles [...]. A aula simulada para mim é um instrumento de coleta de
dados [...]. E, eu uso prova também. [Entrevistadora: vocé usa relatorio?]. Ah, me
esqueci do relatério, meu Deus! As vezes, eu uso prova, ds vezes, eu uso relatorio...
Relatorio sempre, né? Porque o estagio... Eu sempre pe¢o o que todo professor de
estagio pede: relatorio no final do semestre. E esse relatorio a gente sempre
enfatiza muito que seja critico e reflexivo. ID[3c]-EDB
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Sendo assim, Beatriz usa uma ampla variedade de instrumentos, tais como estdo
explicitados em seu plano de ensino (PEIV). Na entrevista, citou os instrumentos que
comumente utiliza em suas avaliagdes, porém, com as observacdes de suas aulas,
identificamos que, na primeira etapa de coleta de dados, foi usado o plano de aula, a aula
simulada®® e 0 memorial descritivo30; na segunda etapa, o relatorio e o circulo de cultura’ 1; e
na terceira e ultima etapa, o diario de bordo**.

E vélido frisar que Beatriz utiliza alguns instrumentos que ndo sdo convencionais.
Referimo-nos a aula simulada, ao didrio de bordo e ao circulo de cultura. Com este ultimo,
por exemplo, observamos que os licenciandos tiveram a oportunidade para se expressar por
meio de produtos criados por eles proprios. Teve licenciando que preferiu apresentar um
cartaz com imagens e outros que preferiram entregar confeitos (balas) com tépicos do livro
impressos e indagar os demais colegas (quando o aluno nao estd disposto a aprender, o que
devemos fazer?). Uma licencianda entregou fatias de bolo de rolo e recitou uma cangdo e
outra preferiu criar um livreto e ler, e ainda houve aqueles que preferiram elaborar e ler textos
criticos sobre o estagio vivenciado e aqueles que preferiram elaborar e declamar poemas.

Entre os instrumentos adotados pela docente Beatriz, o circulo de cultura se revelou,
ao nosso ver, um recurso valioso devido a riqueza dos dados gerados e que puderam ser
obtidos no momento da avaliagdo. Mesmo assim, a docente confessa que, entre 0s
instrumentos que utiliza, o relatério ¢ o mais importante.

Para Beatriz, “/...] o relatorio acaba sendo o mais importante [...] porque ele propicia
que a gente veja aquilo que o estudante construiu na sala de aula com a gente, aqui na
universidade, e o que ele construiu na escola.”. E importante também, porque “/...] além
dessas coisas todas, principalmente, por ele trazer esse viés critico reflexivo [...]”. Desse
pensamento, compartilha a docente Ana, que afirmou que “/...] se pudesse colocar [os

instrumentos que utiliza] numa escala [...] é o relatorio o mais importante porque vem tudo

[nele] [...]"”.

* Encenagdo de uma aula planejada para o Ensino Médio.

30 Texto critico-reflexivo no qual os licenciandos tiveram a oportunidade de relatar uma experiéncia avaliativa
vivenciada em que consideraram a avaliacdo justa ou injusta. Tal instrumento foi solicitado logo ap6s um
momento formativo sobre a avalia¢do da aprendizagem na universidade.

31O circulo de cultura é um ambiente destinado ao dialogo sobre alguma tematica sugerida pelo mediador ou
pelo grupo. E um espaco no qual se ensina, se aprende e se constréi conhecimentos (FREIRE, 2000; 2003). No
circulo de cultura utilizado enquanto instrumento pela docente Beatriz houve didlogo a respeito do livro
“Pedagogia da autonomia” e, concomitante a isso, cada licenciando apresentou um produto final relacionado ao
conteudo do livro.

32 . . .
Bloco de notas/relatos onde foram narrados os acontecimentos das aulas vivenciadas no ESO IV.
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No que se referem as habilidades requeridas, os instrumentos que Beatriz costuma
utilizar valorizam a comunicagdo verbal escrita (planos de aula, memorial descritivo,
relatorio, diario de bordo e prova) e a comunicagao verbal oral (aula simulada e circulo de
cultura). Desse modo, ha de considerarmos que, ao conjuga-los, existem duas modalidades de
instrumentos para que os licenciandos expressem seus conhecimentos.

A docente relatou que escolhe os instrumentos com base nos objetivos de ensino
elencados. Ela disse que: “Se eu coloco, la, no objetivo do plano de ensino que ele tem que...
Nao sei... [Pensativa]. Que um dos meus objetivos é contribuir para formag¢do de um
professor critico-reflexivo, eu vou pedir um relatorio que tenha um viés critico-reflexivo”.
Nessa direcdo, desde que seja mantida a coeréncia com os objetivos de ensino, acreditamos
que o docente tem a liberdade de decidir sobre o tipo de instrumento mais adequado.

Luckesi (2011) esclarece que os instrumentos precisam estar adequados as finalidades
para as quais sdo utilizados. Assim, entendemos que, se necessitarmos, por exemplo, de dados
sobre a capacidade critica dos estudantes, as provas ndo devem estar estruturadas para coletar
dados sobre informagdes memorizadas e reproduzidas.

Corroborando com esse raciocinio, Lima e Grillo (2010) defendem que a escolha dos
instrumentos deve ser pautada pela natureza do objeto avaliado, ou seja, por aquilo que se
pretende avaliar mais de perto. Nesse contexto, a docente falou na entrevista que negocia a
escolha dos instrumentos com os licenciandos, mas que procede de tal maneira porque tem
atencdo para a coeréncia entre o instrumento negociado € o objeto que ela deseja avaliar.

Sobre isso, alegou que:

Nesse ultimo estagio supervisionado 1V, eu ndo apliquei prova porque [...] essa
turma do estagio que vocé observou é uma turma que contestou: “Eu ndo quero
fazer prova de estagio supervisionado, professora. Isso é uma crueldade, ndo sei o
qué...”. Ai, eu falei: “Esta certo. Ndo querem fazer prova? Ta, a gente ndo faz a
prova, mas eu preciso de um instrumento que eu possa, de certa forma, perceber
que as leituras foram feitas e que vocés trazem elementos teoricos para a gente
poder discutir, aqui, a pratica de vocés e de professores de maneira geral”. Ai, eu
falei: “Entdo, vamos fazer o diario de bordo (ou diario de leitura)”. Entdo, para
mim da no mesmo. Se for prova ou... [didrio]. Ai, eles falaram: “Entdo, deixa diario
de bordo”. Entdo, foi negociado. Esse instrumento foi negociado [risos]. Eu ndo
apliquei prova, mas verifiquei [a aprendizagem] através dos diarios de leitura.

Importa chamar atenc¢do sobre os indicios relativos a avaliagcdo de segunda e de quarta
geragdo identificadas na fala de Beatriz. A questao de escolher os instrumentos com base nos

objetivos de ensino retrata que sua pratica se caracteriza como uma avaliacdo de segunda
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geracdo, ja a de escolhé-los através da negociagdo retrata que sua pratica também pode ser
caracterizada como avaliagdo de quarta geragao.

Encontramos respaldo em Penna Firme (1994) para entender que o conceito de
avaliacdo vem evoluindo desde o inicio do século XX. A autora expde explicagdes dos
marcos conceituais da avaliagdo definidos em quatro geragdes e que estdo relacionadas a
mensuracdo (primeira geragdo), a descricdo dos resultados com base objetivos de ensino
(segunda geragdo), ao julgamento de mérito para tomada de decisdes (terceira geracao) e a
negociagao com os envolvidos no processo avaliativo (quarta geragao).

A caracteristica da segunda geracdo da avaliacdo esta associada ao processo avaliativo
que visa constatar até que ponto os objetivos educacionais sdo realmente alcangados, assim
como relatou fazer a docente Beatriz que escolhe seus instrumentos a partir dos objetivos de
ensino. Preservando a caracteristica da avaliagao de segunda geracao, sua pratica ainda revela
ter presente a caracteristica da avaliacdo de quarta geracdo, ja que a docente negocia e entra
sob consenso com os licenciandos sobre a escolha dos instrumentos que sao utilizados.

Questionamos as docentes sobre o motivo pelo qual diversificam os instrumentos.
Nesse sentido, Ana respondeu que “/...] uns complementam aos outros” e Beatriz explicou
que “eles ndo podem ser de natureza unica. Entdo, ndo posso fazer so prova, por exemplo, eu

preciso de uma variedade de instrumentos de coleta de dados”. Acrescentou ainda que:

Eu procuro diversificar os instrumentos para que eles [os licenciandos] também
possam ter... Porque, as vezes, assim: uma pessoa ndo gosta de fazer uma prova,
mas gosta de escrever muito sobre... Reflete muito... [Diversificar] é uma forma de
valorizar também o estudante [isto é] aquilo que ele tem de melhor [...].
[diversificando, eles podem] trazer de outras formas a mesma coisa.

Essa fala da docente retrata que diversificar os instrumentos permite aos licenciandos
diferentes oportunidades para que revelem os conhecimentos assimilados, internalizados e
construidos. Nesse sentido, Zanon e Althaus (2008) atestam que se tomamos a pratica de
avaliacdo como um processo, nao ¢ possivel conceber e valorizar a adogao de um unico
instrumento de coleta de dados, priorizando uma s6 oportunidade em que o licenciando revele
sua aprendizagem.

Gessinger, Grillo e Freitas (2010) afirmam que as diferencas entre os estudantes sdo
marcantes e sempre existiram, talvez hoje mais acentuada em razdo das condic¢des
socioecondmicas que todos conhecemos. No entanto, tais diferencas ndo devem constituir-se

como fator de exclusdo. Para os autores, “isso exige compreensao e sensibilidade do professor
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para buscar alternativas pedagogicas que contemplem as singularidades, contribuindo para a
reducdo das desigualdades na aprendizagem dos alunos” (Idem, p. 43).

Assim, da mesma forma que ha diferengas socioecondmicas entre os estudantes, ha
também as diferengas de aspecto cognitivo — capacidade de adquirir conhecimentos. Nao
obstante, existem as diferencas relacionadas a comunicagdo/expressdo. Em outras palavras:
estudantes que expressam seus conhecimentos de diferentes maneiras em razdo de suas
habilidades/capacidades.

A utilizacdo de diferentes instrumentos, além de atender as singularidades dos
estudantes, pode fornecer informagdes importantes ao professor, ampliando os dados sobre a
aprendizagem e pode, ainda, suprir eventuais limitacdes de modalidades avaliativas
empregadas (LIMA; GRILLO, 2010).

Segundo afirma Méndez (2002) e Luckesi (2011), o valor do instrumento estd no uso
que se faz dele. Nesse sentido, ¢ importante mencionar que apreciamos, nas observacdes de
campo, que eles ndo foram usados por Ana e Beth com o intuito apenas de verificacdo e
classificacdo, mas para coletarem dados e acompanharem a aprendizagem no cotidiano das
aulas. Além dos instrumentos ja mencionados, elas se apoiaram no uso de instrumentos
informais, conhecidos também como instrumentos auxiliares (LIBANEO, 2013).

A categoria instrumento auxiliar (IA) retrata a utilizagdo de um recurso de apoio que
¢ tdo valioso quanto os demais instrumentos formais utilizados, visto que garante a ampliagao
dos dados. Nas aulas dos ESOs, notamos que as docentes se valem da observacao enquanto
instrumento auxiliar na coleta de dados. Quando pertinente a avaliagdo, realizaram
observacgdes e as registraram como anotagdes no caderno e na ata.

Beatriz relatou na entrevista que sua avaliagdo ocorre em todos os momentos e que
“[...] toda disciplina eu tenho bloquinho, um caderninho, onde todo dia eu fago algumas
anotagoes [...]” 1A[4d]-EDB. Relatou que “eu faco uma tabela com o nome dos estudantes e,
ai, eu coloco se eles me enviaram os planos e se enviaram no prazo, ou seja, se cumpriram o
acordo da gente de mandar antes pra ter a possibilidade de ter alguma contribuigdo [...]”
IA[5e]-EDB.

Enquanto isso, Ana, que também afirmou realizar a avaliagdo em todos os momentos,
contou que “para cada turma eu tenho as minhas anotagoes. Entdo, eu vou anotando. Se eu
ndo anoto no papel especifico, eu imprimo uma ata e vou fazendo a observac¢do do lado da
propria ata” 1A[5]]-EDA.

Ao fazer uso de observacdes, enquanto instrumento de coleta de dados, o professor

busca por evidéncias que o auxiliem na identificagdo de fragilidades de aprendizagens, na
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reorganizacdo do ensino e na reflexdo sobre possiveis causas, sugerindo novas fontes de
obtencao de dados para a avaliagdo, se for o caso.

Libaneo (2013) recomenda que, ao utilizar a observagdo como instrumento auxiliar
avaliativo, deve-se atentar para a subjetividade a fim de evitar erros de percepgao e
tendenciosidade. Afirma que € preciso ter cuidado ao tirar conclusdes mediante ocorréncias
esporadicas ou julgamentos apressados. Desse modo, refor¢a a relevancia do professor ser
criterioso e observar os estudantes em varias situagdes, pois, assim, nao terd uma simples
opinido, mas uma avaliacdo fundamentada, como parece fazer Ana e Beatriz.

Qualquer instrumento pode servir como recurso técnico de coleta de dados, desde que
seja sustentado pelos critérios de avaliagdo; do contrario, a avaliagdo perde sua objetividade e,
ao invés de se efetivar de modo fundamentado, se efetiva de modo vago; sem respaldos.

Nesse sentido, cabe esclarecer que os critérios de avaliacao:

Traduzem um julgamento relativo a uma forma de entender determinado aspecto da
realidade e podem variar de acordo com a natureza das areas de conhecimento, com
os objetivos, com os contetidos e a logica interna de cada disciplina, com a
modalidade de avaliagdio e, mesmo, com a concep¢do de avaliacdo de cada
professor. Servem de base para a avaliacdo de trabalhos, provas, testes, relatorios,
constituindo fontes mais seguras de informagdes sobre o ponto em que estd a

aprendizagem avaliada e o que falta para chegar ao desejado (GESSINGER;
GRILLO; FREITAS, 2010, p. 36).

Com os critérios de avaliagdo, todos sdao avaliados com base nos mesmos principios e
com mais objetividade. Consequentemente, ¢ possivel o professor oferecer uma orientagao
mais precisa em caso de fragilidades (DEPRESBITERIS, 2004).

Pensando nisso, perguntamos as docentes: quais os critérios de avaliacdo sdo
utilizados? Da resposta de Ana emergiu a categoria critérios confusos e desconexos (CD) e
de Beatriz a categoria critérios claros e coesos (CC).

Na entrevista, Ana disse o seguinte: “uso diferentes critérios: participagdo,
argumentagdo, critica, envolvimento, discussdo, se ele [licenciando] traz novidades” CD[6k]-
EDA. Depois, acrescentou que: “De uma forma geral, os critérios [utilizados] sdo muitos
parecidos. Sdo praticamente os mesmos [para os instrumentos]” CD[71]-EDA. Ou seja,
embora existam critérios de avaliagdo, eles ndo sdo estabelecidos de maneira a preservar uma
relagdo direta com cada tipo de instrumentos utilizado.

Percebemos essa falta de conexao com os instrumentos no PEIII, pois nele consta que:
“Serdo observados: a elaborag¢do e execugdo das atividades propostas para o periodo de

regéncia, a escrita e montagem do portfolio e o desempenho durante os momentos de



117

apresentacdo individual em sala” CD[8m]-EDA. Vale salientar que isso reforga, inclusive, a
falta de clareza dos critérios, haja vista que mencionar ou explicitar que sera levada em conta
a elaboracdo/execug¢do, assim como a escrita ¢ montagem de algo ¢ muito vago.

Pela fragilidade dos critérios usados por Ana inferimos, que a avaliagdo praticada
denota ser subjetiva. Embora isso, a docente revelou que, para cada instrumento que utiliza,
entrega um modelo aos licenciandos. Como ela mesma afirmou: “Eu sempre entrego a eles
um modelo. Entdo, um modelo para o plano de aula... Para fazer o mapa conceitual, eu
mostro um modelo [...]. Para fazer o relatorio, eu envio um modelo. Entdo, tudo eles tém um
modelo”. A docente alegou que procede dessa maneira para “orientar melhor e facilitar ainda
mais o processo de avaliagdo”. Sobre o uso desses modelos, acreditamos que isso ¢ vidvel
quando se deseja elucidar melhor os critérios de avaliagao.

E interessante esclarecer que, na hipéotese da intencio da docente ter sido esclarecer os
critérios, isso ndo invalida a falta de clareza dos critérios avaliativos, pois, nas observagdes de
campo, notamos que tais modelos foram entregues por comunicacdo eletronica (e-mail) e por
outros meios. Poucos deles foram discutidos em sala de aula. Além do mais, os critérios
utilizados por Ana ndao foram elencados conforme cada instrumento. Registramos nas
observacdes que o unico modelo de instrumento discutido e apresentado aos licenciandos foi
referente ao artigo. Esse modelo de instrumento continha informagdes gerais sobre normas de
elaboracdo, ou seja, sobre resumo, introducdo, metodologia, resultados e discussdo,
consideragdes finais, agradecimentos e referéncias. Quanto aos demais instrumentos, a
docente explicou rapidamente o que deveria ser feito.

Dessa forma, destacamos que ¢ preciso ter cuidado ao acreditar que a entrega de
modelos de instrumentos seja suficiente para o entendimento dos critérios avaliativos pois, as
vezes, mesmo explicitando-os e discutindo-os com os estudantes, podem restar davidas. No
caso dos critérios ¢ mais prudente que o professor reforce sempre que possivel o que ele
avaliard em todos os instrumentos a fim de ter a garantia de que os estudantes estejam cientes.
Ademais, pode ser solicitado que os estudantes explicitem os critérios pelos quais serdao
avaliados.

Existem vérios fatores relacionados aos critérios que podem comprometer a avaliagao.
Segundo Barbosa e Alaiz (2010), um deles ¢ o desconhecimento pelo estudante dos critérios a
partir dos quais sdo avaliadas as aprendizagens. De acordo com os autores, ou os estudantes
ignoram tais critérios ou a informacgdo fornecida pelo professor ¢ insuficiente. Ou, entdo, a
apropriacdo da informagdo ndo acontece da mesma forma entre os estudantes. Ha, ainda,

razdes mais extremas em que tanto o professor quanto o estudante ndo tém claros tais
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critérios. Esses aspectos aqui expostos deixam evidente a necessidade de clareza e coeréncia
que deve haver nos critérios avaliativos.

Gessinger, Grillo e Freitas (2010, p. 33) afirmam que os critérios “precisam estar
explicitos de maneira compreensivel e suficiente para que se torne visivel a coeréncia entre as
situacdes de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo”. Nesse contexto, apresenta-se a
categoria Critérios claros e coesos que faz mengao aos critérios usados por Beatriz. A docente

nos disse o seguinte durante a entrevista:

No primeiro dia de aula eu ja falo os critérios de cada instrumento de coleta de
dados e isso ja vem escrito no plano [de ensino] [fala enfatica]. Agora, uma coisa
que é interessante é que ao longo da disciplina [...] é tdo engragado porque a gente
explica tudinho para o estudante e quando esta chegando perto da entrega daquele
instrumento comegam as duvidas: “O qué que eu tenho que botar nisso?”, “O qué
que é importante ter nisso?”. Ai, né? Vocé sabe quantas vezes a gente tem que
retomar para explicar e deixar bem claro os critérios [entrevistada refor¢a o
ocorrido para a entrevistadora que observou todas as suas aulas] CC[6f]-EDB.

Entdo, esses critérios variam de acordo com o instrumento. Cada instrumento eu
olho uma coisa. Por exemplo, no plano de aula [...] eu olho a coeréncia interna
desse plano de aula, ou seja, eu olho se esses objetivos [os objetivos do plano de
aula] dialogam com a avaliagdo que vai ser solicitada depois. Eu olho se o
estudante esta sendo sensivel a pensar em procedimentos que esses estudantes [da
educacgdo basica] vdo ter, né? Se eles dialogam com aquele conteudo de Biologia
que muitas vezes a gente Vé... As vezes, o estudante pensa que o conteudo da
Biologia ndo tem nada a ver com a vida dele, quando a Biologia é vida. [...] No
relatorio [...] eu vou olhar se tem esse olhar critico-reflexivo, a qualidade das
atividades que foram propostas [...]. Eu coloco em cada instrumento o qué que eu
vou olhar [os critérios de avaliagdo] CC[7g]-EDB.

Como revelam as unidades de contexto, Beatriz explicita os critérios no primeiro dia
de aula. A titulo de esclarecimento, importa mencionar que seu plano de ensino (PEIV) foi
apresentado e discutido paulatinamente em sala de aula e todos os licenciandos tiveram a
oportunidade de fazer sugestdes. Na apresentagdo de como seria realizada a avaliagao da
aprendizagem a docente teve aten¢do e cuidado ao mencionar tantos os instrumentos como 0s
critérios aos quais estavam vinculados.

A andlise documental que realizamos no PEIV refor¢a nitidamente a questdo da
adogdo de critérios claros e coesos que confere ao processo avaliativo mais objetividade.

Vejamos o exemplo a seguir, unidade de contexto do PEIV:

Nos instrumentos avaliativos serdo considerados:

- Relatorio — descri¢cdo das atividades e reflexdo, discussio com autores
trabalhados na disciplina, qualidade textual (introdugdo, desenvolvimento e
consideragoes finais).
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- Planos de aula — partes fundamentais garantidas no plano (tema, conteudos
conceituais, procedimentais, e atitudinais, objetivos, metodologia, avalia¢do e
referéncias), coeréncia interna.

- Aulas — postura didatica, uso de recursos diddticos, discurso coerente, qualidade
das atividades propostas.

- Diario de leitura — coeréncia, reflexdo e criatividade.

- Trabalho sobre avaliacdo — construcdo de instrumento avaliativo com
especifica¢do de critérios.

- Circulo de cultura — leitura critica do livro e produto a ser socializado no grupo
(relagdo do produto com livro e a vivéncia no ESO IV) CC[8h]-EDB.

Quando os critérios sdo claros e apresentam coesdo com 0s instrumentos, 0 Processo
avaliativo se torna transparente e entendido por todos os que dele participam (HADIJI, 1992).
Nesse viés, Gessinger, Grillo e Freitas (2010, p. 33) explicam que, embora possa haver
diferengas entre os critérios estabelecidos pelos professores, respeitando-se tais diferencas, “¢
fundamental que, na sua esséncia, eles sejam reconhecidos da forma mais consensual possivel
entre os docentes de uma mesma disciplina, curso ou area”, e que os estudantes tenham pleno
conhecimento dos mesmos a fim de que a avaliacdo se apresente sem arbitrariedades e que
seja transparente e justa e, assim, cumpra suas finalidades.

Beatriz relatou que a maior dificuldade que tem perante a realizacdo de sua avaliacdo
ndo ¢ a atribuicdo de nota, mas pensar nos instrumentos e, principalmente, nos critérios de
avaliacdo. Segundo ela: “/...] Quando esses critérios estdo claros para mim e para o
estudante, ele mesmo consegue dizer a nota dele. Nao precisa nem eu colocar”. Continuando

sua fala, disse-nos que:

Depois que eu comecei a explicitar o qué que vou ver em cada coisa [instrumento],
ndo houve mais questionamento em relagdo a nota. Porque, as vezes, o aluno
questiona. Isso é normal: “Olha, nessa questdo discursiva eu escrevi sobre isso.
Escrevi sobre aquilo. Ficou faltando o qué? Por que vocé so me deu meio ponto
aqui?”. Né? E isso acontecia porque eu ndo deixava claro os critérios. Entdo, eu
ndo vejo problema com nota. Passei a ter nenhum problema com nota depois que
esses critérios passaram a ficar definidos. Ai, é um trabalho que eu tenho de pensar
esses critérios e tentar deixar claro para eles que, as vezes, ndo esta. E, ai, no
primeiro dia de aula ¢ que a gente vai afinando esse contrato didatico da gente.

[.].

A falta de clareza dos critérios pode gerar dificuldade ao docente na avaliacdo, bem
como gerar dificuldade ao estudante que, sem compreendé-los, passa a se questionar € a
questionar o docente a respeito de seu desempenho. Situagdo que pode ser evitada com uma
explicitagdo clara dos critérios, visto que, os conhecendo, os estudantes podem té-los como
referéncias para realizar as atividades propostas e melhor entender a avaliagao.

Os achados — quanto aos instrumentos e critérios utilizados — permitiram-nos perceber

indicios de uma pratica avaliativa consolidada e uma pratica avaliativa ainda em fase de
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consolidacdo. A primeira delas refere-se a pratica de Beatriz, que tem demostrado ser coerente
com suas proprias concepgdes sobre avaliagdo. Ja a segunda refere-se a pratica de Ana que
apresenta certo distanciamento perante suas concepgoes.

O distanciamento que nos referimos estdo ligados aos aspectos da pratica avaliativa
que precisa ser repensada, a exemplo do uso dos critérios avaliativos. E possivel que existam
lacunas na pratica de Ana e o ndo reconhecimento (inconsciente) delas. Ao nosso ver, nao
basta aprender e repetir os conceitos tedricos sobre a avaliagdo; eles precisam ser praticados.
Se se defende uma concepgao de avaliagdo como forma de acompanhamento, ¢ preciso que
haja uma pratica compativel com ela. No minimo, a pratica deve manter alguma coeréncia
com aquilo que se acredita. Por isso, inferimos que a docente se encontra em uma fase de
transicao.

Pensamos que “focalizar o professor em suas diferencas e respeita-lo em termos de
concepgdes e praticas construidas ¢ o ponto de partida para desencadear discussdes”
(HOFFMANN, 1998, p. 74) e, com isso, sensibilizd-lo na questdo de determinados
procedimentos avaliativos. Na entrevista, Ana disse o seguinte: “Eu estou satisfeita com
minha avaliagdo nesses ultimos semestres, mas acho que preciso melhorar. Acho que tem
algo sempre a melhorar [...]. Acho que tem outras formas e gostaria até de modificar de

repente. Fazer isso diferente”.

3.4 O que fazem como os resultados das avaliacées?

A avaliagdo faz sentido quando revelado aos estudantes os aspectos que foram
atendidos e os que precisam, ainda, ser buscados. De acordo com Luckesi (2011), depois de
constatar a realidade, ha, na modalidade de avaliagdo de acompanhamento, algo a ser feito:
uma tomada de decisdo. Para o autor, a tomada de decisdao conduz o professor a uma
intervencdo no sentido de orientar a aprendizagem. Assim, se os resultados da avaliacdo sdo
satisfatorios, basta acolhé-los e testemunhar a sua qualidade, mas caso seja insatisfatorio, cabe
intervir para que sejam alcancados da melhor maneira possivel.

Isso posto, a fim de saber a respeito da tomada de decisdo das professoras formadoras,
perguntamos: O que voc€ faz com os resultados da avaliagdo realizada? Originou-se das
respostas trés categorias, quais sejam: Intervengdo pedagdgica; Reflexdo da pratica docente e;

Transformacao dos resultados em notas.
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A categoria intervencio pedagogica (IP) estd relacionada as intervengdes feitas por
Ana e Beth quando tomaram conhecimento das dificuldades e dos avancos dos licenciandos
no que tange a aprendizagem. Tal categoria faz alusdo a avaliacdo formativa, dado que as
intervengdes proporcionaram feedback — retorno dos resultados da avaliagdo, conforme foi
verificado nas observacdes de campo e confirmado nas entrevistas. Em suma, as intervengdes
realizadas pelas professoras foram aconselhamentos orais e escritos, ou seja, orientacdes que
auxiliaram os licenciandos a melhor entenderem seus proprios desempenhos. Vejamos alguns

trechos da fala da docente Ana, nas unidades de contexto, que retratam essa categoria:

[Na avaliagdao] sempre busco dar o retorno de forma que eles recebem de volta o
relatorio. [...] Eu vou linha por linha. Eu risco, eu sugiro, eu indago. Eu faco
indagagoes a eles, entdo, eu vou corrigindo e eles ja recebem de volta porque o
relatorio ndo fica com a gente. Eles tém que receber de volta e nessa entrega ele ja
visualiza o que é que podem melhorar, inclusive, no proprio relatorio ja vou
dizendo: “olha, vocé precisa melhorar isso. Esta faltando tal coisa [...]”. No
proprio relatorio eu ja dou o retorno IP[9n]-EDA.

Quando eu percebo muita dificuldade nos meus alunos, eu os chamo para conversar
[...] IP[100]-EDA.

[...] nem todas as atividades a gente consegue dar um retorno, né? Por conta do
tempo. Mas, quando eles me procuram eu sempre dou retorno para quem me
procura. Ninguém fica sem retorno. Por exemplo, a primeira parte da disciplina
como sdo os planos de aula, eu sempre dou retorno. Eu reservo uma aula para
apontar quais foram os erros e o que foi positivo nos planos de aula deles. Eu
devolvo. Eu corrijo o plano IP[10p]-EDA.

No que tange a pratica avaliativa de Ana, as unidades de contexto revelam que as
intervengdes pedagdgicas costumam ser realizadas através de corregdes, ou seja, a docente
corrige os instrumentos e os devolve para que os licenciandos tenham conhecimento de seus
acertos e erros. No entanto, quando as correcdes por escrito ndo sdo suficientes, as
intervengodes ocorrem por meio do didlogo.

Embora isso, Ana alegou que ndo consegue dar feedback mediante todos os
instrumentos que utiliza na coleta de dados. Sobre isso, disse que o pouco tempo para o ESO
inviabiliza esse processo de retorno dos resultados. Portanto, suas intervengdes, de certo
modo, ficam restritas aos dados dos planos de aula e dos relatorios. Assim sendo, os indicios
encontrados sugerem que a docente tome decisdes tendo respaldo em parte dos dados que
coleta sobre a aprendizagem dos licenciandos.

Desse modo, como nem todos os dados sdo utilizados no feedback, ¢ possivel que os
licenciandos desconhecam aspectos que precisam ser melhorados. Partindo do raciocinio de

que os licenciandos aprendem com os resultados da avaliagdo, compreendendo seus erros,
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buscando acertos, assumindo-se como protagonistas da sua aprendizagem (GRILLO; LIMA,
2010), intervir por meio de alguns instrumentos nos parece um equivoco.

Sabe-se que o tempo ¢ escasso para as demandas quando o assunto ¢ formar
professores. Além disso, sabe-se que a formacdo inicial ndo da conta de sanar todas as
lacunas. No entanto, pensamos que nada justifica uma negligéncia quanto a nao utilizagdo dos
dados coletados através das atividades e da socializagdo, visto que eles poderiam ter

sinalizado fragilidades que nao foi possivel com os demais instrumentos.

r

A pratica avaliativa requer certos cuidados e, nesse sentido, ¢ importante que o
feedback seja dado sempre que houver coleta de dados, inclusive em tempo habil. Ao nosso
ver, o licenciando necessita saber em que “patamar” se encontra e isso se torna vidvel para sua

propria autocompreensao. Quanto a isso, ao responder nossa indagagao, Beatriz disse que:

No decorrer [do ESO]]...] eles fazem um plano de aula e esse plano é feito para
aula simulada que eles ddo aqui na universidade para mim e para turma deles. E,
ai, é muito interessante porque nesse momento [da aula simulada] eu contribuo com
algumas coisas e os estudantes também, inclusive em relagdo ao timbre de voz, ao
deslocamento na sala... Aspectos [...] que a gente ndo se da conta quando ndo estda
atuando. As vezes, sdo vicios de linguagem. Tem pessoas que ficam [dizendo:]
“né?”. Ou, entdo: “e ai?”. Alguns vicios de linguagem. [...] Essa forma de didlogo
durante a aula simulada ja é uma forma de utilizar esses resultados. Isso serve para
o estudante repensar como ele estd falando, com ele esta se colocando TP[91]-EDB.

[...] Eu corrijo o plano de aula tanto da aula, daqui, como da aula da escola [...].
Eu peco que eles me devolvam esse plano revisitando os pontos que ndo estavam
muito bons ou estavam errados mesmo [risos]. [...] O diario de bordo, todos foram
devolvidos. [...] Teve também uma atividade e foi feito o trabalho de dar um
retorno, sinalizando alguns pontos de lacunas e eles puderam refazé-la IP[105]-
EDB.

Um instrumento que eu sinto que consigo dar pouco retorno para eles é em relagdo
ao relatorio porque é a parte final da disciplina. [...] Desde que os estdgios foram
implantados aqui na universidade eu so tive quatro estudantes que vieram pegar
esse relatorio como um retorno. [...] Eu preciso, inclusive pensar em uma forma de
melhorar isso, ndo sei... Uma forma de amarra-los [fala enfdtica] [risos] para que
eles possam ter retorno desse relatério. E o tinico instrumento que [...] néo tenho
como fazer esses resultados chegarem até eles. Isso eu acho ruim IP[11k]-EDB.

Assim como Ana, a docente Beatriz corrige os instrumentos e os devolve com a
finalidade de que os licenciandos possam ter a nogao sobre suas fragilidades e, assim, possam
refazé-los. Nao obstante, a docente dialoga e faz recomendagdes quando pertinente.

Importa destacar que em sala de aula observamos que a Beth interveio mediante os
dados da maioria dos instrumentos que utilizou na avaliagdo (planos de aula, aula simulada,
trabalho, didrio de bordo e circulo de cultura). Observamos também que a referida docente

comunicou os resultados da avaliagdo em tempo habil, possibilitando uma reorientacdo da
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aprendizagem ao longo do processo e ndo ao final das VAs. No entanto, conforme explicitado
na entrevista, o Unico instrumento que grande parte dos licenciandos ficou sem retorno foi o
relatorio. Sobre isso, a docente frisou reconhecer que necessita urgentemente rever uma
maneira de dar feedback dos dados desse instrumento.

As decisdes tomadas de corrigir, devolver e dialogar sdo indicios de que as praticas
avaliativas das professoras formadoras tém um viés inclusivo e mediador. Condutas que
aprofundam o vinculo e levam em conta que docentes sdo parceiros de jornada dos
licenciandos. Nesse ponto, especificamente, percebemos que existe coeréncia entre as
concepgoes de avalicao das professoras e suas praticas avaliativas.

Mesmo assim, os indicios apontam que a pratica avaliativa de Ana ainda apresenta
fragilidade e isso nos leva a sustentar a hipdtese de que ela se encontra em fase de transigao.
No que tange a tomada de decisdo, chegamos a esta inferéncia porque, embora a docente
tenha feito intervengdes, estas se mostraram pontuais € o feedback dos resultados aos
licenciandos se revelou ser insuficiente. Isso foi constatado nas observagdes das aulas que
foram ministradas pela propria docente.

Em se tratando da tomada de decisdo, cabe pontuar que os docentes tém diversas
possibilidades de usar os resultados da avaliagdo. Uma delas ¢ repensar a pratica docente.
Repensar que se remete a0 modo de agir, de ensinar e de formar outros professores. Nesse
contexto, emergiu para a categoria reflexdo da pratica docente (RP), que indica que a
avaliacdo subsidia a reflexdo constante das agdes pedagogicas e docentes. Tal categoria surgiu

da fala de Beatriz, quando disse que os resultados de sua avaliagao:

Ajuda a pensar minha propria pratica. Ajuda a pensar também nos profissionais
que a gente estda formando. [...] O que me traz mais angustia, enquanto professora
de estdgio supervisionado em relagdo a esses resultados, é que eu ndo estou
conseguindo mobilizar para que esses estudantes queiram ler os textos, que queiram
dialogar [...]. Isso tem me preocupado muito, muito. A gente ndo consegue fazer
isso sozinho. Isso ndo é um problema que a gente tem que carregar sozinho nas
costas. [...] Pelo menos eu tento [risos] mobilizar e fazer com que eles tenham
vontade, mas, muitas vezes, as condi¢des de trabalho na Educac¢do Bdsica, o
salario, sdo coisas tdo pouco atrativas e isso vem como uma avalanche na sala de
aula quando a gente comega a discutir a profissdo docente RP[121]-EDB.

Dessa forma, inferimos que, por meio dos resultados da avaliagdo, os docentes tém a
possibilidade de refletir acerca do significado do seu esforgo didrio, daquilo que deixaram de
realizar e das consequéncias que tais fatos acarretam. Consequentemente, iSso permite que
professor formadores (re)pensem sobre os professores que estdo formando para atuar nas

escolas da educacdo basica.
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Corroborando com esse pensamento, Grillo e Lima (2010), assim como Lima,
Gessinger e Grillo (2010), afirmam que os resultados da avaliagdo propdem novas
indagagdes, mostram as incompletudes do processo e indicam novos caminhos a serem
seguidos. Dessa forma, na propor¢ao que permite a reflexdo da pratica docente, sinaliza quais
decisdes sdo mais pertinentes na continuidade do ensino.

No que se segue a tomada de decisdo, emergiu também da fala de Beatriz a categoria
transformacido dos resultados em nota (TN). Esta categoria indica que na avaliacdo ha

conversao dos resultados qualitativos da aprendizagem em nota. Conforme alegou a docente:

Imprescindivelmente, eu tenho que transformar esses resultados numa nota porque
eu tenho que colocar uma nota no nosso sistema online, né? Que é o que a gente
chama de primeira VA, segunda VA... Entdo, obrigatoriamente, isso é convertido em
nota, mas isso é parte final TN[13m]- EDB.

Mediante isto, fica claro que os resultados qualitativos da avaliagdo, inevitavelmente,
sdo convertidos em notas. Por conseguinte, inferimos que na universidade hd uma pratica de
registro que, de certo modo, “condiciona” as praticas avaliativas das professoras formadoras.

Nesse sentido, sublinhamos que Beatriz foi enfatica ao mencionar que nao tem como
escapar do sistema eletronico adotado pela universidade, ja que ele precisa ser alimentado
com as notas. Como ela mesma afirmou, a nota ¢ somente uma parte final do processo, entdo,
para a docente, se trata apenas de um registro oficial de informagao.

Sobre isso, Rabelo (2009) alerta que precisamos encarar que o problema real que
enfrentamos nos espagos educacionais ndo ¢ o da existéncia ou ndo de uma nota. A questdo ¢
uma mudanca de paradigmas a respeito dela porque o problema central da avali¢do em si ndo
¢ a nota, mais sim a postura avaliativa do docente.

Diante dos achados, acreditamos que, no ambito da educagdo superior, docentes
pensam e atuam de diferentes maneiras em decorréncia de inimeros fatores que podem variar
desde as influéncias tedricas até os pressupostos politicos e isso € algo natural e positivo.

Nessa logica, encontramos indicios que apontam que as professoras formadoras dos
ESOs atuam de formas distintas, no que tange a tomada de decisdo. Enquanto Beatriz
apresentou uma pratica avaliativa coerente, Ana apresentou uma pratica avaliativa que revela
ainda ter leves tragos da verificagdo da aprendizagem. Contudo, considerando que Ana tem
um discurso coerente sobre a avaliagdo e sua pratica avaliativa denota outras caracteristicas
que mantém relagdo com suas concepgoes, reiteramos que a pratica avaliativa da docente se

encontra em transicao.
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Destarte, tendo em vista todo o contexto das docentes até aqui apresentado,
destacamos que a mudanca de habitos e condutas, quanto a avalia¢do, ¢ mais complexa do que
aparenta ser, pois, além de demandar rompimentos paradigmaticos requerer tempo. Ademais,

ainda que infimos, encontramos elementos que sinalizam um movimento dessa mudanga.

3.5 Contribuicoes dos Estagios Supervisionados Obrigatorios para a formac¢ao dos

professores de Biologia em avaliacao

Indagamos as professoras formadoras sobre como trabalham a avaliagdo — enquanto
conteudo programatico. Nessa dire¢do, as respostas dadas nas entrevistas nos levaram a
elencar duas categorias, quais sejam: Formagdo superficial ¢ Formacdo aprofundada, que se
referem a abordagem da tematica no ESO III e no ESO 1V, respectivamente.

Quanto a categoria formacao superficial (FS), encontramos indicios de que, no ESO
I11, a avaliacao da aprendizagem ¢ trabalhada de forma breve. Percebemos isso no depoimento

da docente Ana, conforme revelam as unidades de contexto a seguir:

Quando a gente solicita que eles [licenciandos] elaborem um plano de aula a gente
vé. A gente trabalha a questdo da avaliagdo nesse plano de aula, entdo: como é a
proposta, que tipo de avaliagdo o aluno [licenciando] quer fazer, se é a do tipo
formativa, diagndstica, processual... Como é essa avaliagdo? Que critérios eles
precisam avaliar? FS[11q]-EDA

A gente trabalha ela [avaliacdo da aprendizagem], diretamente, quando falamos
sobre planejamento. A gente trabalha os elementos constituintes do plano de aula e
entre eles a avaliagdo. FS[12r]-EDA

[...] a disciplina tem uma carga hordria especifica para dar conta e muitas vezes a
gente ndo consegue trabalhar apenas a avaliacdo. Entdo, eu acredito que a propria
prdtica deles, a propria regéncia, como é ministrar o conteudo mais do que
avaliar... Eles vdo ministrar o conteudo. Quem faz essa parte de avaliagdo é o
professor supervisor. FS[13s]-EDA

Muitas vezes ndo da para parar uma aula porque a carga hordria é muito pouca
para parte teorica da disciplina de estagio e a gente tem que dar conta de outros
conteudos e ndo da para parar e falar sobre avalia¢ao. FS[14t]-EDA

Como se pode notar, a abordagem sobre avaliagdo ocorre somente no momento do
planejamento das regéncias, isto ¢, quando os licenciandos recebem orientagdes da docente a
respeito de seus planos de aula.

Sobre isso, vale esclarecer que as orientagdes dadas aos licenciandos em relacao a

avaliacdo foi aligeirada e o tempo destinado a isso foi equivalente a um sexto de uma
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hora/aula. Em sala de aula, a docente apenas citou alguns instrumentos que poderiam ser
utilizados para avaliar a aprendizagem e disse o seguinte: “Vocés [licenciandos] ndo vdo
avaliar os alunos [estudantes da educagdo basical. Quem fara isso é o professor da turma
[professor supervisor], mas vocés podem propor”. Assim, reiteramos que os indicios
encontrados sinalizaram que, no ESO III, a forma¢ao em avalia¢do foi superficial.

Na entrevista, Ana deixou claro que, durante o periodo da regéncia, os licenciandos
mais ministram os conteudos do que avaliam. Dessa forma, ficou explicito que, no
entendimento da docente, a obrigacao do licenciando-estagiario € ensinar; ndo avaliar.

Isso posto, destacamos que ensinar e avaliar sdo tarefas indissociaveis da pratica
docente. Grillo e Lima (2010) corroboram com tal entendimento e afirmam que ensinar e
avaliar sao fenomenos distintos, porém pertencentes a uma mesma atividade pedagogica, por
1sso nao devem ser tratadas de forma estranha, mas compreendidas como atividades de rotina
e intrinsecas a a¢ao educativa.

Chamamos a atencdo sobre o relato de Ana quando menciona que ndo ha tempo
suficiente no ESO para uma formagao voltada a avaliagdo, ja que existem outras tematicas a
serem trabalhadas. Apesar disso, a docente demonstrou reconhecer a necessidade de uma
formagao mais abrangente, pois, na entrevista, declarou que: “O tema avaliagcdo ¢ um tema
importantissimo, extremamente relevante. [Que] Ele deve ser trabalhado. [Que] Ele deve ser
“mastigado”, “triturado” [fala enfatica] na graduacdo e o professor tem que se virar [...] .
Depois dessa declaragdo, comentou saber que os licenciandos precisam mesmo de formagao e
lamentou, afirmando que: “é uma pena que os alunos [licenciandos] hoje chegam a disciplina
de estagio com pouca bagagem sobre avaliagdo. Eles reclamam um pouco disso [...]”.

Nesse sentido, pontuamos que o curso de licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas da
universidade, /ocus desta pesquisa, nao possui ainda — em sua matriz curricular — um
componente especifico para tratar de discussodes a respeito da avaliacao da aprendizagem. A
oportunidade em discuti-la fica por conta da “Didatica” — componente curricular da formagao
pedagogica — porém, acreditamos que tal formagao tem ocorrido de maneira insuficiente pela
mesma razao alegada pela docente Ana, que ministra aulas no ESO III. Assim, mesmo a
avaliacdo sendo um tema que ganha destaque especial na “Didatica”, a insuficiéncia de sua
abordagem tem intensificado nossa preocupag¢do com a formagdo inicial dos professores de
Biologia.

No processo formativo inicial ¢ imprescindivel que haja um componente sobre a

avaliacdo da aprendizagem. Todavia, pensamos que, enquanto isso nao for realidade na
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universidade, ¢ valido todo esfor¢o realizado por docentes de outros componentes curriculares
para dirimir as lacunas formativas.

Hoffmann (1998) considera a formagdo dos professores em avaliagdo um grande
desafio. Ao considerar isso, a autora se refere a superficialidade dos estudos em cursos de
licenciatura e afirma que isso tende a ser um fator agravante pelo sério reflexo nas escolas,
uma vez que as avaliagdes praticadas nas institui¢des formadoras € o que vem a ser seguido
pelos licenciandos quando passam a exercer a docéncia. Logo, muitas vezes, nao ¢
desencadeado um processo formativo que lhes fagam ter uma postura critica acerca das
avaliagOes classificatorias.

O agravante de uma formagdo superficial estd atrelado ao reducionismo do estudo
tedrico-metodoldgico e, de outro lado, ao desprovimento de momentos reflexivos sobre
praticas avaliativas cuja natureza politica vai de encontro as suas reais funcdes, portanto, se 0s
licenciandos ndo tém oportunidades para discutir € nem refletir criticamente a respeito da
complexidade da avaliagdo, dificilmente, terdo condi¢des para reverter o quadro das
avaliacoes classificatorias ainda presentes na escola — seu futuro campo de atuagao.

E interessante destacar que equivocos sio cometidos em muitas praticas avaliativas,
mas, alguns deles acontecem porque os professores ndo t€ém no¢do de como estdo agindo e
quando sabem nao tem a minima ideia sobre como podem fazer (HOFFMANN, 1998), dai a
importancia de uma formagao pertinente e coerente em avaliagao.

A categoria formacido aprofundada (FA) explicita o comprometimento com uma
formagdo pautada em aspectos tedrico-metodologicos e que favorece o senso critico a respeito
da avalia¢do. Vejamos as unidades de contexto — trechos da fala da docente Beatriz sobre

como tem trabalhado este tema no ESO IV:

Quando chegamos no Estagio Supervisionado IV nos tomamos a avaliagdo como
objeto de estudo e, ai sim, discutimos textos em sala de aula. Libaneo, Luckesi, Ana
Maria Saul... Sdo alguns referenciais que a gente trabalha [...]. A gente trabalha a
parte teorico-metodologica do ato de avaliar porque eles [licenciandos] tém que
entender teoricamente o que é avalia¢do, a diferenca entre avaliar e examinar. Eles
precisam aprender o que sdo critérios [fala enfdtica]. Que esses critérios precisam
estar muito claros para o estudante. Eles aprendem e dialogam muito com a gente
sobre instrumentos de coleta de dados porque eles ndo sabem que o termo é esse.
Eles sabem que vdo ter que aplicar uma prova, [que] vdo aplicar alguma coisa.
Eles entram em contato com esses termos que sdo proprios da darea da avaliagdo.
FA[14n]-EDB

Eles constroem instrumentos avaliativos. A gente olha o instrumento avaliativo para
ver se eles fazem uma mescla de tipos diferentes de questdo, seguindo aquela
orienta¢do de Libdneo de que um instrumento de coleta de dados tem que ser
diverso. Eu ndo posso ter um instrumento soé de multipla escolha ou so de identificar
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partes de planta, por exemplo. Eu preciso ter questoes multiplas para favorecer os
multiplos tipos e formas de aprendizado. FA[150]-EDB

Toda vez que a gente comeca a trabalhar o tema avaliagdo, no ESO IV, a gente
comega sempre discutindo que a avaliagdo ndo é algo inerente apenas do processo
educativo, do processo ensino-aprendizagem. A gente avalia o tempo todo na vida
da gente. Entdo, embora seja algo que por vezes provoque sentimentos negativos,
porque ninguém... As pessoas ndo gostam de saber que estdo sendo avaliadas. Ndo
é muito confortavel, mas a gente avalia o tempo todo. O tempo todo, a gente estda
avaliando coisas e pessoas. FA[16p]-EDB

Os trechos que compdem a resposta da docente revelam dois aspectos importantes
sobre a formagdo ocorrida no ESO IV. O primeiro deles esta relacionado ao estudo acerca das
concepgoes teoricas, dos critérios, dos instrumentos e outros contetdos inerentes a pratica
avaliativa. O segundo estd ligado a instrumentalizagdo propriamente dita dos licenciandos
quanto a elaboracao dos instrumentos de coleta de dados.

A partir das observagdes de campo, vimos que a formagao ndo foi reduzida a estudos
tedricos, tampouco a elaboracao de instrumentos. Ela se destinou também a reflexdes criticas
que serviram de base para sensibilizar os licenciandos sobre os equivocos da “avaliagdo
tradicional”, ou melhor, da avaliagdo classificatdria, a qual, muitos de nés, fomos submetidos
e inconscientemente — ou ndo — passamos a reproduzir. A docente conduziu a discussdo do
tema durante toda a aula e, no final, solicitou aos licenciandos um trabalho.

Em razao das evidéncias apresentadas, inferimos que a formacdo no ESO IV foi
aprofundada no sentido de que sua abordagem foi bastante pertinente ao saber avaliar,
enquanto necessidade formativa dos professores de Biologia.

A sensibilidade de Beatriz em trabalhar a avalicdo dessa maneira se justifica em
virtude de sua formagao na pos-graduacao onde aprofundou seus conhecimentos. Segundo a
docente, o aprofundamento em tais conhecimentos conferiu mais sentido a sua pratica
avaliativa, tanto que passou a ter a avaliacdo como objeto de estudo em projetos de pesquisa

na universidade. Como ela mesma disse:

Eu comecei a entrar em contato com os referenciais teoricos sobre avaliagdo no
doutorado em educagdo. E esse contato com os referenciais teoricos de avalia¢do
me fez comegar ter mais contato ainda, porque comecei a refletir que a minha
pratica tinha uma lacuna [...]. Eu ndo tinha um referencial de experiéncia que eu
tenha vivido como estudante para serem meus referenciais para copiar de alguma
forma na avaliagdo. Eu também ndo tinha fundamenta¢do teorica que me mostrasse
que eu estava fazendo coisas erradas. Entdo, comecei a ler [...]. Eu comecei a ficar
muito sensivel. Eu acho que o termo é esse! Eu comecei a ficar mais sensivel a essas
questoes da avaliagdo.

Essa sensibiliza¢do veio de uma maneira tdo forte que eu transformei em objeto de
estudo mesmo. Tanto que eu mergulhei nisso com meu orientando la na graduagdo e
depois no mestrado e isso virou projeto de pesquisa [...]. Entdo, hoje eu tenho a
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avaliagdo também como objeto de estudo por dentro da formagdo do professor e
por dentro da pratica pedagogica do professor.

O que eu sei é que hoje eu tenho uma pratica avaliativa completamente diferente do
que eu fazia gragas a essa sensibilizagdo em relacdo a avaliagdo.

Nesse ponto de vista, Hoffmann (1998, p. 32) nos leva a compreender que ter
“um olhar construtivo em avaliacao articula-se ao desejo politico do educador, que se traduz
no compromisso de aprofundamento teérico, de uma atualizagdo permanente e
contextualizada e de uma consciéncia humanizadora sobre a realidade social”.

A constru¢do do conhecimento, sobre a avaliagdo da aprendizagem, comega no
processo formativo inicial, portanto as vivéncias advindas dele sdo essenciais para nao
permitir que lacunas se formem e isso interfira diretamente na pratica avaliativa futura do
professor.

Contudo, como ¢ possivel ter perspectivas de formacdo que variam conforme a
formacdo dos professores formadores, suas vivéncias e concepgdes, tal formacdo em

avaliacdo ¢, e continuara sendo, um grande desafio.

3.6 Contribuicoes dos Estagios Supervisionados Obrigatorios para a superaciao da

avaliacao classificatoria

Na andlise documental dos planos de aula, encontramos indicios de que os
licenciandos, tanto do ESO III (EIII) como do ESO IV (EIV), superaram e nao superaram a
concepcao de avaliagdo classificatoria. Desse modo, emergiram duas categorias: superacio
(SU), que se refere a avaliagdo propriamente dita, ¢ nao superaciao (NS), que se refere a
avaliacdo classificatoria (verificacdo da aprendizagem). O Quadro 22 mostra exemplos da

analise realizada quanto as propostas de avaliacdo que deram origem as categorias emergidas.
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Quadro 22 - Exemplifica¢do da codifica¢do dos dados da categoria Superacdo ¢ Nao superagio

Categoria

Superacao (SU)

Unidades de contexto

Unidades de registro

Cédigo

A avaliagdo sera feita de forma continua, através da
participacdo e da realizagdo de um trabalho em
grupo com o tema ‘“Doengas relacionadas a ma
higienizacdo das maos” onde cada grupo falara
sobre uma doenca.

Ao final, fardo uma redag@o sobre a importancia da

agua. (1)

Avaliagdo processual
mediante participacdo e
realizacdo de trabalho (a)

SU[1a]-PA22

A avaliacdo serd processual, ocorrendo ao longo do
desenvolvimento das aulas. Os educandos também
serdo avaliados através da confeccdo de cartazes
que serdo elaborados por equipes, as quais deverdo
montar o sistema digestorio — oOrgdo e suas
respectivas fungdes culminando com a socializagdo
dessas producdes para toda a turma e fixacdo nos
corredores da escola. (1)

Avaliagdo processual
mediante cartazes (a)

SU[1a]-PA29

A avaliagdo sera do tipo formativa, ocorrendo ao
longo do desenvolvimento da disciplina, sendo
necessaria a participagdo durante as aulas tedricas e
praticas e o efetivo cumprimento das atividades
propostas (individuais e em grupo). Serdo
observados também as atitudes critico-reflexivas,
éticas, disponibilidade para o trabalho em grupo,
criatividade, organizag¢do e responsabilidade serdo
aspectos considerados durante a avaliagdo.
Atividades: Producdo de um cartaz com o antes ¢ o
depois da revolucdo industrial no processo de
ciclagem da matéria e a influéncia humana nessas
modificagbes — O aluno produzira desenhos
esquematicos dos ciclos antes e depois da revolucao
industrial e respondera questoes sobre o tema.
Avaliacdo somativa no final do bimestre. (1)

Avaliagdo
processual/formativa
mediante participacdo e
realizagdo de atividades e
avaliacdo somativa (a)

SU[1a]-PA46

Nao superagao (NS)

Lista de exercicio (1) AYallagao popmal NS[1a]-PA25
mediante exercicio (a)
Atividade avaliativa com cinco questdes abordando Avaliacdo pontual

os contetudos trabalhados em sala.
Avaliacdo como nota para II Unidade do 9° ANO C

mediante questionario e
atribuicdo de notas (a)

NS[1a]-PA34

Prova com questdes abertas e corregdo da atividade
de identificagdo dos 6rgdos.

Avaliag@o pontual
mediante prova (a)

NS[1a]-PA43

Sera realizada através de questiondrio contendo as
seguintes perguntas: 1. Como vocé definiria o reino
protista? 2. Enumere os principais seres vivos
pertencentes ao reino protista estudados em sala de
aula. 3. Descreva com suas palavras o reino
protista.

Avaliag@o pontual
mediante questionario (a)

NS[1a]-PA48

Fonte: a autora

A andlise revelou que dos (22) licenciandos que cursaram o ESO III, (16) 72,73%

demostraram superar a concepcao de avaliagdo classificatoria e, dos (9) que cursaram o ESO
IV, (8) 89,89% demonstraram o mesmo (Figura 8). De modo geral, esse “achado” sinaliza que
77,42% dos licenciandos apresentaram uma intencionalidade de superacdo. Assim, inferimos

que as orientacdes dadas pelas professoras formadoras, no ambito dos ESOs, estdao
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contribuindo para que os futuros professores de Biologia tenham concepgdes e/ou praticas

coesas sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Figura 8 — Contribui¢do dos ESOs quanto a superagdo da avaliagdo classificatoria pelos licenciandos

Contribuicdo do ESO Il quanto a
superacdo da avaliagdo classificatoria
pelos professores de Biologiaem
formacéo

W Superacdo

B Ndo Superacdo

Contribui¢cdo do ESO IV quanto a
superacdo da avaliagdo classificatodria
pelos professores de Biologia em
formacgdo

M Superacdo

B Ndo Superacdo

Contribui¢do dos ESO quanto a superacdoda
avaliagdo classificatoria pelos professores de
Biologia em formagéo

B Superacdo

B N3o Superacgdo

Fonte: a autora

Por outro lado, a analise apontou que algumas propostas de avaliagdo se restringiram

ao uso de exercicio; outras, ao uso de questiondrio ou de prova, isto ¢, se limitaram a

utilizac¢dao de instrumentos de coleta de dados. Como a avaliagao classificatoria visa constatar

a aprendizagem de maneira pontual através de instrumentos, segregando os educandos quanto
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a retengdo de contetidos ou exceléncia cognitiva-intelectual, inferimos que os licenciandos,
em sua minoria, apresentaram evidéncias quanto a adocao deste tipo de “avaliacao”.

Neste caso, especificamente, ¢ interessante ressaltar que ndo encontramos indicios nos
planos de aula de que seria considerada a participagcdo dos estudantes ou que seria realizada
uma avaliacdo ao longo do processo, levando em consideragao a constru¢do do conhecimento,
e isso reforgou o surgimento da categoria Nao Superagao.

Desse modo, sinalizamos a necessidade de estudos que busquem investigar se as
propostas de avaliagdes dos licenciandos sdo, de fato, concretizadas tal como sdo planejadas.
A andlise documental que realizamos indica que alguns licenciandos ndo superaram a
avaliacdo classificatdria e que outros superaram, contudo, isso precisa ser confrontado a partir
de observacdes de suas regéncias, pois € possivel que estejam reproduzindo modelos
inconscientes de agir mesmo com formacao voltada a avaliagao.

Sobre isso, Luckesi (2002) explica que, muitas vezes, atuamos automaticamente
porque somos atraidos por habitos que ja passaram para nosso inconsciente e sequer
questionamos sobre o verdadeiro sentido daquilo que estamos fazendo. Nesse raciocinio, o
referido autor defende que € preciso e urgente romper com as representagdes sociais, visto que
elas exercem uma forte influéncia na pratica pedagodgica sob a oOtica da avaliagdo
classificatoria.

Transpor a avaliagdo classificatoria requer mudangas que ndo sdo puramente técnicas,
mas politicas e ideoldgicas, dado que estas norteiam e orientam as diversas praticas
pedagdgicas existentes.

Uma avaliag¢do nunca ¢ neutra. Ela traduz uma visdo de mundo e de sociedade. Revela
se queremos conservar tudo como estd ou transformar; se queremos dar condi¢des para que o
educando tenha pleno desenvolvimento ou se queremos priva-lo disso. A avaliagdo vai muito
além dos procedimentos técnicos que adotamos para realizd-la. Dessa maneira, imbuida em
aspectos politico-ideologicos, ela deixa transparecer nossa intencionalidade, nossa visdo de
educacdo, bem como aquilo que desejamos.

E sabido que a transformaco ndio é um processo simples de acontecer. A questio é
que ficamos tanto tempo “a mercé” de praticas avaliativas classificatérias na vida escolar (e
académica), que se libertar delas parece inevitdvel. Por isso, pensamos que a formagdo em
avaliacdo ¢ o caminho vidvel para o rompimento de tais praticas ainda existentes no ambito

educativo, principalmente, nas escolas da educagao basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pelo motivo de reconhecermos os ESOs como eixo estruturador da formagao docente,
comprometemo-nos a investigar, no curso de licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas, as
concepcdes € as praticas avaliativas de professoras formadoras responsaveis por eles. Desse
modo, buscamos analisar a coeréncia entre o discurso e a pratica docente. Nao somente isso,
mas analisar se a formacao oferecida nos ESOs estd contribuindo para que os futuros
professores de Biologia superem a avaliacdo classificatdria (tradicional).

Embora nao haja uma definicdo explicita das concepg¢des de avaliagdo nos planos de
ensino, encontramos indicios, sinalizando que as praticas avaliativas sdo norteadas pela
avaliacdo libertadora. A partir disso, foi possivel inferir que as professoras concebem a
avaliagdo com um processo que requer diagnostico das necessidades, interesses e habilidades
dos licenciandos, acompanhamento continuo, feedback constante da aprendizagem, bem como
utilizacao de diversos recursos como prova, plano de aula, relatorio, aula simulada, circulo de
cultura, entre outros.

Conseguimos desvelar, ainda, através das entrevistas, que suas concepgdes valorizam
a ideia de inclusdo e refor¢am a importancia do acompanhamento. Para as professoras, a
avaliacdo tem a ver com acolher e auxiliar o licenciando em todas as fases do processo de
aprendizagem. Contudo, apesar das semelhangas entre suas concepgdes, cada uma tem um
modo particular de avaliar. Ambas utilizam diversos instrumentos de coleta de dados, mas
uma delas usa os critérios avaliativos de maneira inadequada devido a sua falta de clareza e
coesdo. Suas praticas avaliativas também diferem quanto a tomada de decisdo, pois a mesma
professora que faz uso inadequado dos critérios fornece o feedback aos licenciandos de modo
insuficiente.

Um achado importante a ressaltar ¢ que ndo encontramos indicios de concepgoes,
tampouco de praticas avaliativas de cardter classificatorio. Por outro lado, encontramos
evidéncias de que uma das professoras apresenta fragilidade na maneira como avalia e
também dificuldade em realizar, na pratica, aquilo que se diz acreditar. Portanto,
consideramos que o discurso docente nem sempre ¢ condizente com a pratica.

De modo geral, pensamos que alguns fatores contribuem para a aproximagdo (ou o
distanciamento) entre o discurso do professor sobre avaliacao e a sua pratica avaliativa. Nosso
pressuposto ¢ que isso pode se justificar devido a formacao profissional, experiéncia docente
e/ou tempo de atuacdo (com determinado componente curricular). Nesta pesquisa, notamos

que a professora que tem a formacdo mais centrada na area de educagdo (graduacdo e pos-
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graduacdo), mais experiéncia na educagdo superior ¢ tempo de atuagdo com os ESOs
demonstrou plena coeréncia entre o que pensa a respeito da avaliagdo e o que faz,
diariamente, em sala de aula.

Encontramos também evidéncias de que essa professora tem se comprometido com a
formagao dos professores de Biologia em avaliagdo de modo aprofundado. Mesmo assim, um
de seus licenciandos demonstrou resisténcia em superar a avaliacdo classificatoria. Embora
1sso, as evidéncias revelam que a maioria deles apresenta uma intencionalidade de tal
superagdo, inclusive quando a avaliacdo foi trabalhada de forma superficial pela outra
professora. Assim sendo, constatamos que as orientagdes dadas pelas professoras formadoras,
no ambito dos ESOs, t€ém importancia valiosa na formagdo dos professores em avaliacao.

Esta pesquisa de mestrado trouxe a tona informagdes uteis que podem fortalecer as
praticas avaliativas de docentes que atuam na educagdao superior. Além disso, trouxe
informagdes que deixaram em destaque a importancia da formagdo continua e permanente,
visto que as professoras, em suas formagdes iniciais, ndo puderam contar com um
componente curricular sobre avaliacdo da aprendizagem, tal como ocorre atualmente com os
licenciandos do curso — nosso locus de estudo.

Frente ao exposto, afirmamos que os objetivos desta pesquisa foram alcancgados.
Concluimos essa etapa do mestrado com a satisfacdo de ter contribuido, de alguma maneira,
com o conhecimento acerca da formacdo de professores. Ademais, destacamos que esta
pesquisa € um convite a realizacao de mais estudos. Acreditamos que € necessario continuar
investigando as concepgdes ¢ as praticas avaliativas de docentes da educacao superior, porque
a avaliacdo classificatoria tem um carater fortemente “reprodutivista” e tende a ser seguida
pelos professores recém-formados na educacao bésica.

Assim sendo, outros estudos podem ser realizados no sentido de: (1) investigar como
os professores da educagdo superior (dos demais componentes curriculares do curso)
concebem e realizam a avaliacdo; (2) investigar como os professores da educacdo superior
foram avaliados durante sua formagdo docente e qual o reflexo disso nas suas praticas
avaliativas, e ainda: (3) investigar as concepg¢des dos licenciandos e como eles realizam a
avaliacdo durante suas regéncias nos ESOs; e (4) investigar se os professores de Biologia
recém-formados estdo, de fato, superando a avaliagdo tradicional.

Com ultima consideragdo, importa pontuar que reconhecemos que ainda ha muito que
fazer. Transformar nossas praticas, quando necessario, ¢ dar bons exemplos ¢ um dos

caminhos para enfraquecer “o sistema” da avaliagdo classificatoria. O outro ¢ formar para
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avaliar: orientar a nova geragdo de professores a fazer uso da avaliagdo enquanto aliada do

processo de ensinar e aprender, pois necessitamos dela nessa condi¢ao imprescindivelmente.
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APENDICE A - Solicitacio a Universidade

o ® g

Universidade Federal Rural de Pernambuco

\ Programa de Pos-Graduacdo em Ensino das Ciéncias

Curso de Mestrado em Ensino das Ciéncias

Prezado (a) coordenador do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas,

Estamos realizando uma pesquisa no ambito dos Estdgios Supervisionados Obrigatérios
(ESO) no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da UFRPE. Trata-se de uma
investigagdo para a producdo da dissertacdo de mestrado.

Solicitamos a sua colaboracao no sentido de viabilizar os seguintes procedimentos propostos
desde que o docente aceite participar:

- Anadlise dos planos de ensino e planos de aula;
- Observagao de aulas;

- Entrevistas com os docentes.

A aceitacdo em colaborar com a pesquisa ndo implica a obrigatoriedade de participar até o
final, sendo garantido o direito de abandonar a investigagao por algum motivo. Comprometo-
me a ndo utilizar as informagdes obtidas na investigacdo em prejuizo das pessoas envolvidas
e/ou da instituicdo, mantendo o sigilo € o anonimato com relacao aos interlocutores. Desde ja,
agradeco a sua colaboragao.

Atenciosamente,

Luana Patricia Silva de Brito (mestranda)

E-mail: luanapsb@hotmail.com

Monica Lopes Folena Aratjo (orientadora)

E-mail: monica.folena@gmail.com
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APENDICE B - Solicitacio ao (2) docente

o ® g

Universidade Federal Rural de Pernambuco

\ Programa de Pos-Graduacdo em Ensino das Ciéncias

Curso de Mestrado em Ensino das Ciéncias

Prezado (a) professor (a),

Estamos realizando uma pesquisa no ambito dos Estagios Supervisionados Obrigatorios
(ESO) no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da UFRPE. Trata-se de uma
investigacao para a producao da dissertacao de mestrado.

Solicitamos a sua colaborag@o no sentido de viabilizar os seguintes procedimentos propostos:

- Anadlise do plano de ensino e planos de aula;
- Observagao de aulas;

- Entrevista.

A aceitacdo em colaborar com a pesquisa ndo implica a obrigatoriedade de participar até o
final, sendo garantido o direito de abandonar a investigagdao por algum motivo. Comprometo-
me a ndo utilizar as informagdes obtidas na investigacdo em prejuizo das pessoas envolvidas
e/ou da instituicao, mantendo o sigilo € o anonimato com relacao aos interlocutores. Desde ja,
agradeco a sua colaboragao.

Atenciosamente,

Luana Patricia Silva de Brito (mestranda)

E-mail: luanapsb@hotmail.com

Monica Lopes Folena Aratjo (orientadora)

E-mail: monica.folena@gmail.com
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APENDICE C - Autorizacio da Universidade

Universidade Federal Rural de Pernambuco
Programa de Pos-Graduacdo em Ensino das Ciéncias

Curso de Mestrado em Ensino das Ciéncias

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , coordenador (a) do curso de

Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da UFRPE, autorizo Luana Patricia Silva de Brito
a realizar sua pesquisa de dissertacdo de mestrado nas dependéncias da institui¢do, desde que
sejam esclarecidos aos participantes os objetivos e procedimentos da pesquisa e que os
mesmos concordem em participar. Serd possibilitado a pesquisadora o acesso a esta
institui¢ao nos momentos de trabalho pedagdgico no ambito dos ESO, ndo sendo permitida a
sua interferéncia no andamento do trabalho sem que seja solicitada. Concordo com a
publicagdo dos resultados desde que ndo sejam utilizadas informagdes em prejuizo das
pessoas envolvidas e/ou da institui¢do, e desde que sejam mantidos o sigilo € o anonimato dos

interlocutores se assim desejarem.

Recife, de de 2017.

Coordenador (a) do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRPE
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APENDICE D - Autorizacio do (a) docente

Universidade Federal Rural de Pernambuco
Programa de Pos-Graduacdo em Ensino das Ciéncias

Curso de Mestrado em Ensino das Ciéncias

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , docente

do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas da UFRPE, responsavel pelo

componente curricular , aceito

participar como ator social da pesquisa de mestrado de Luana Patricia Silva de Brito que tem
como campo de estudo os Estagios Supervisionados Obrigatorios (ESO). Estou ciente que a
aceitagdo em colaborar nao implica a obrigatoriedade de participar até o final, sendo-me
garantido o direito de abandonar o estudo por algum motivo. Concordo com a publicagdo dos
resultados desde que ndo sejam utilizadas informacdes em prejuizo das pessoas envolvidas

e/ou da institui¢do, e desde que seja garantido o sigilo em relagdo a minha identidade.

Recife, de de 2017.

Docente do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRPE
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APENDICE E - Roteiro de observagio

UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PRPPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS (Mestrado)

Roteiro de observacao

Turma: ESO: Aula; Data: / /

Observador (a): Carga horaria da aula observada:

Tema da aula:

*S=sim; N=ndo; NA=N3o se aplica.

Questoes norteadoras S N | NA Observacoes

1. Tipo de avaliacio/Momento da avaliacdo

1.1 Deixou explicito o tipo de
avaliagdo adotada?

1.2 Realizou avaliagdo diagnoéstica
durante a aula?

1.3 Realizou avaliacao formativa
durante a aula?

1.4 Realizou avaliagdo somativa
durante a aula?

2. Objeto avaliado

2.1 Avaliou a aprendizagem dos
estudantes?

2.2 Avaliou a pratica
pedagogica/docente?

3. Critérios de avaliacido

3.1 Planejou os critérios de
avalia¢ao?

3.2 Explicitou/Informou o(s)
critério(s) de avaliacao aos
estudantes?
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3.3 Estavam voltados para a
apreensao dos conteudos
conceituais? (Dominio de
conteudo)

3.4 Estavam voltados para a
apreensao dos contetidos
procedimentais (participagao,
reflexdo, posicionamento critico,
etc?)

3.5 Estavam voltados para a
apreensao dos contetidos
atitudinais? (Valores,
comportamento, organizagao,
respeito, etc?)

4. Instrumento de coleta de dados/ Técnicas

4.1 Utilizou instrumento(s)? Se
sim, qual/quais?

4.2 Utilizou algum instrumento
auxiliar de avaliacdo durante a aula
(Ficha de observagao, entrevista)?

5. Tomada de decisdo/posi¢ao

5.1 Houve revisao do plano de
ensino?

5.2 Durante a aula houve intervengao a
fim de que os estudantes alcangassem
melhores resultados de aprendizagem
(desenvolvimento)?

6. Concepciao de avaliacdo

6.1 Avalia para classificar?

6.2 Avalia para libertar?

6.2.1Tem indicios de ser formativa?

6.2.2Tem indicios de ser reciproca?

6.2.3 Tem indicios de ser continua?

6.2.4 Tem indicios de ser
diagnostica?

6.2.5 Tem indicios de ser
diversificada?

6.2.6 Tem indicios de ser
socializadora?
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6.2.7 Tem indicios de ser integral?

6.2.8 Tem indicios de ser dialética?

6.2.9Tem indicios de ser dindmica?

6.2.10 Tem indicios de ser

sistematica?

6.2.11Tem indicios de ser
intencional?

6.2.12 Tem indicios de ser critico-
reflexiva?

6.2.13 Tem indicios de ser
emancipadora?

Outras observagoes

Recife,

de

de

Luana Patricia Silva de Brito




APENDICE F — Roteiro de entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PRPPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS (Mestrado)

Roteiro de entrevista

1. Formacao profissional e experiéncia docente (Caracterizagao dos atores sociais)
Formagao profissional (graduagdo e pos-graduacao)

Experiéncia na Educacdo Bésica e na Educagdo Superior

Tempo de atuagdo com os ESO

2. Estagio Supervisionado Obrigatorio
Contribui¢des do ESO na formagao do futuro professor de Biologia

3. Concepg¢oes
Compreensao de avaliagao e sua finalidade

4. Pratica avaliativa

Momento que avalia

Como e o qué avalia

Fundamentos para a pratica avaliativa

5. Critérios de avaliacao
Os critérios de avaliacao utilizados
Os informes dos critérios de avalia¢ao

6. Instrumentos de coleta de dados
Os instrumentos utilizados

7. Tomada de decisao
Tomada de decisdo quanto aos resultados da avalia¢do da aprendizagem

8. Nota

Atribuicao de notas

152
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ANEXO A — Matriz Curricular do Curso
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