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MELLO, Abenilde Silmara de. Estudo sobre a pesquisa académica brasileira acerca
da avaliacdo no ensino de ciéncias. 2014. 169 f. Dissertagdao (Mestrado em
Educacdo). Programa de Poés-Graduacdo Strito Sensu em Educacdo. Area de
concentracdo: Ensino de Ciéncias e Matemética, Universidade Estadual do Oeste do
Paranid — UNIOESTE, Cascavel, 2014.

RESUMO

No que se refere a avaliagdo no ensino de ciéncias, a pouca pesquisa existente
configura-se como um problema a ser enfrentado. Ensino, aprendizagem e avaliagéo
sdo processos indissociaveis para a efetivacdo da educacdo cientifica no contexto
escolar. O objetivo deste trabalho é apresentar e discutir os resultados de uma
investigacdo acerca da producdo académica brasileira — na forma de dissertacbes de
mestrado e teses de doutorado — que contemplam estudos acerca da avaliagdo no
ensino de ciéncias, defendidas em programas de pos-graduacao no Brasil, na area de
ensino, no periodo de 2001 a 2012. Busca-se refletir sobre a trajetéria da avaliacdo
educacional no cenario académico brasileiro. O estudo é do tipo estado da arte, com o
levantamento das obras disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/Brasil). Foram encontrados 42
trabalhos: 33 dissertacOes e 9 teses. Estes trabalhos foram analisados quanto ao nivel
de ensino; disciplinas; fomento; foco tematico; género da pesquisa e indicativos para a
pesquisa e/ou para a pratica avaliativa. Evidenciou-se que o0s niveis de ensino
contemplados foram a educacao infantil, o ensino fundamental, o ensino médio, o
ensino superior e o geral. No que tange as disciplinas, ciéncias e biologia estéao
presente na maioria dos trabalhos, seguidas por fisica, quimica e outras. Quanto ao
foco tematico investigado, obtivemos trabalhos acerca da “Avaliacdo da aprendizagem”,
“Avaliacao institucional” ou “Avaliacdo de sistemas”. Quanto aos indicativos para a
pesquisa, um dos citados foi a necessidade de investigacdes acerca das dicotomias
entre o discurso proclamado e o praticado pelos envolvidos na pratica avaliativa. Na
guestdo da pratica de ensino, salienta-se a necessidade de uma avaliagdo mais
formativa, ultrapassando a mera formalidade de instrumentos pontuais com o Unico
objetivo de medida.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo educacional, pesquisa em educacéo, estado da arte.



MELLO, Abenilde Silmara de. Study about the Brazilian academic research on
evaluation in Science teaching. 2014. 169 f. Graduate Dissertation (Master in
Education: Concentration area: Science and Mathematics teaching) — State University of
West Parand — UNIOESTE/Cascavel. 2014

ABSTRACT

Regarding the evaluation process in Science teaching, the little research existing in this
field shows up as a problem to be faced. Teaching, learning and evaluation processes
are inextricably linked to the effectiveness of Science Education in the school context.
The objective of this research is to present and discuss the results of an investigation
concerning the Brazilian academic production in the form of master dissertations and
doctoral theses which include studies about the evaluation process in Science
Education defended in Post-graduation Programs in Brazil, in the teaching area,
concerning the period from 2001 to 2012. The aim is to reflect about the trajectory of
educational evaluation in the Brazilian academic setting. The study done is related to the
state of the art, with a survey that includes the works available in the database of
Theses of Higher Education Personnel Training Coordination (CAPES/Brazil). 42 works
were found: 33 dissertations and 9 theses. These works were analyzed taking in
account the educational level; disciplines; promotion; thematic focus; sort of research;
and indicative for researching and/or evaluation practice. It was evident that educational
levels covered in these works were: early childhood education, primary education,
secondary education, higher education and the general one. Regarding the disciplines,
Science and Biology are presented in most of the works, followed by Physics, Chemistry
and others. Concerning the thematic focus investigated there are works about the
"Learning evaluation", "institutional evaluation" or "System evaluation". About indicatives
for researching, one of the mentioned topics is the need for researching about the
dichotomy between the discourse proclaimed and the practiced one mentioned by those
ones involved with evaluation practice. In the matter of teaching practice, it is highlighted
the need for a more formative way of evaluation, surpassing the mere formality of
specific instruments for the simple purpose of measurement.

KEYWORDS: Educational evaluation, educational research, state of the art.
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INTRODUCAO/APRESENTACAO

Como professora da educacdo basica, uma de minhas maiores angustias
sempre foi a avaliacdo educacional. Tal angustia se configurou como um desafio a ser
enfrentado no presente trabalho. Assim, passo, a seguir, a contar um pouco de minha
trajetoria que culmina com essa dissertacéo.

No ano de 1985, periodo em que muito se almejava mudancas para a educacao,
obtive os primeiros contatos com alguns referenciais tedricos do ensino e educacao, no
curso de habilitagdo Magistério. Sonhava-se com a educacao e a teoria construtivista,
estabelecendo o conhecimento escolar e o cotidiano do aluno. Na sequéncia, no ano de
1989, como discente do curso de Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e
Matematica pela Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Jacarezinho (FAFIJA), dei
0s primeiros passos como docente no ensino de ciéncias. De 1993 até o momento,
atuei como docente da Secretaria do Estado da Educacédo do estado do Parana, como
professora do Quadro Préprio do Magistério (QPM): 40 horas, ministrando aulas de
Ciéncias no Ensino Fundamental, em séries finais. Também atuei em varios colégios
particulares em Cascavel como: Cristo Rei; Adventista; Presbiteriano; e, do quadro do
municipio, como docente do 3° e 4° anos do Ensino Fundamental, em séries iniciais.

Em 1995, ingressei em uma habilitacdo em Ciéncias Biologicas — Biologia —, pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE) no campus de Cascavel, na
gual construi conhecimentos biolégicos fundamentais para minha atuagcéo docente. Em
1998, fiz o curso de Pos—graduacdo, Especializacdo em Metodologia do Ensino e
Aprendizagem de Ciéncias, na area de Educacao, pela Faculdade de Educacdo Séo
Luis — Jaboticabal/SP. Para a época foi uma conquista, pois pouco se falava em
especializacdo. No ano de 2006, ingressei na Faculdade Iguacu para o segundo curso
na Pos- graduacao, com o intuito de obter o titulo de Especialista em Administracéo,
Supervisédo e Orientacdo Educacional. No trabalho de conclusdo de curso, abordei o
tema: “Algumas dificuldades de aprendizagem dos alunos da Educacgao Basica”. Essa
especializagao foi de grande valia, pois tive acesso a conhecimentos sobre a gestao de
uma escola e acerca de reflexdes sobre os processos de ensino, aprendizagem e

avaliacao.
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Em 2011 e 2012, participei do Subprojeto de Enfermagem, vinculado ao
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/PIBID/CAPES, da
UNIOESTE, no qual foi possivel desenvolver estratégias didaticas diversificadas no
Colégio Estadual Marilis Faria Pirotelli, com as turmas do 7° e 8° ano, com temas como:
doencas sexualmente transmissiveis (DST), drogas, bullying, etc. No ano de 2012,
iniciei a participagdo no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/Parana), com
a disciplina de Ciéncias, na linha de estudo em Avaliagdo no Ensino de Ciéncias. Este
projeto proporcionava o afastamento integral da sala de aula. Portanto, desvinculei-me
do PIBID. Este foi um passo importante para desenvolver a pesquisa aqui apresentada,
com a tematica sobre avaliacdo. Essa trajetdria docente e de pesquisa culminou na
entrada no Mestrado em Educacéo, no ano de 2013.

Quanto a escolha do tema de pesquisa “Avaliagao e o ensino de Ciéncias”, ainda
no PDE, concordamos com Mortimer (2002, p. 30) quando diz que é “algo que nés
temos que abordar sob o risco de colocar todo esforco de inovacdo no ensino de
ciéncias a perder’. Desse modo, compreendemos que ensino, aprendizagem e
avaliacdo sdo processos indissociaveis para a efetivacdo da educacdo cientifica’ no
contexto escolar. Nesta perspectiva, com o ingresso no Mestrado em Educacéo, Linha
de Ensino de Ciéncias e Matematica, pela UNIOESTE, no ano de 2013 — e também
com a participacdo no Grupo de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Biologia
(GECIBIO) — continuei a pesquisa em avaliacédo educacional.

Portanto, o presente trabalho tem como objetivo geral apresentar um
mapeamento da producdo académica brasileira, na forma de dissertacdes de mestrado
e teses de doutorado, que contemplam investigacdes acerca da avaliacdo no ensino de
ciéncias, defendidas em programas de pos-graduacdo no pais, na area de ensino, no
periodo de 2001 a 2012. Entretanto, o objetivo especifico da nossa pesquisa é analisar
a “Avaliagcdo e o ensino de ciéncias”, convictos que a avaliacdo bem planejada,

utilizando os trés momentos (avaliagdo diagndstica inicial, avaliacdo formativa e

'Compreende-se, conforme Santos (2007), a educacéo cientifica como um processo de dominio cultural
dentro da sociedade tecnoldgica, no qual a linguagem cientifica seja vista como ferramenta cultural na
compreensdo de nossa cultura moderna. Trata-se do grande desafio na renovacgéo do ensino de ciéncias
— inserir o conhecimento cientifico como parte da cultura geral.
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avaliacdo diagnéstica final), contribui para o processo ensino/aprendizagem dos
educandos.

O trabalho apresentado sobre a producéo académica brasileira que aborda a
pesquisa é do tipo “estado da arte no ensino de ciéncias”, baseado em alguns autores
gue se dedicaram a estudar e a entender um pouco sobre este enfoque da pesquisa.
Romanowski (2006) argumenta que o “estado da arte” pode contribuir para a formagéao
tedrica de uma area de conhecimento, construindo, assim, uma pratica pedagdégica. O
trabalho tem embasamento em uma pesquisa quantitativa (supondo o contato direto e
prolongado do pesquisador) e também em uma pesquisa qualitativa (com carater
exploratorio, sobre algum tema, objeto ou conceito).

Entretanto, no que se refere a analise dos dados, esta foi utilizada com relagéo
ao: nivel de ensino, disciplinas, fomento, foco tematico, género da pesquisa, indicativos
para a pesquisa futura e ou uma pratica avaliativa. No que tange a amostra dos dados,
obtivemos um nivel satisfatério de 45 trabalhos (dissertacdes e teses) para concluir a
analise da pesquisa.

Desse modo, buscamos refletir sobre a trajetoria da avaliagcdo educacional no
cenario académico brasileiro, abordando a influéncia da literatura sobre a producao
cientifica nacional bem como as discussfes para se construir uma teoria e uma pratica
de avaliacdo aplicada a realidade brasileira.

Dentre os varios elementos que compdem o ensino de ciéncias, a avaliacdo
suscita muitos questionamentos, discussdes e duvidas. E vélido salientar que a
avaliacdo, muitas vezes, € executada de forma mecanica e classificatoria, com o
objetivo de reproduzir as informacdes. Mas é importante compreender de que forma se
utiliza e como é desenvolvida a avaliacdo no ensino de ciéncias, no sentido de
evidenciar se os tipos de contetdos contemplados ndo sdo apenas 0s conceituais da
ciéncia.

No presente trabalho abordamos, no primeiro capitulo, aspectos histéricos da
avaliacdo educacional, contando a origem e desenvolvimento da avaliacdo educacional,
sua histéria, como surgiu, para que servia e qual o interesse desse histdrico para a
sociedade. Tratamos, também, da avaliacdo educacional e sua trajetoria no Brasil,

divulgando possiveis informacdes disponiveis em diversas publicagbes encontradas.
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Com base nessas informagles, realizamos uma pesquisa sobre a avaliacdo nos
documentos oficiais brasileiros, sobre as visdes de avaliacdo presentes nestes, 0 seu
contexto, sua(s) funcéao(des) e sua legalidade.

Para a compreensdo da problematica da avaliacdo podemos recorrer ao apoio
de multiplas perspectivas. Conforme André e Passos (2001) sdo elas: epistemoldgica,
filoséfica, historica, psicologica, socioldgica, pedagogica. O primeiro capitulo deste
trabalho tangencia, principalmente, aspectos historicos e pedagdgicos. O enfoque
epistemoldgico é contemplado no capitulo subsequente.

No segundo capitulo, abordamos a avaliacdo e 0 processo de ensino
aprendizagem e reflexdes para o ensino de ciéncias, permitindo, desse modo, esbocar
uma relacdo entre ensino, aprendizagem e avaliacdo. Pautamos nossa reflexdo sobre a
avaliacdo e o ensino de ciéncias o0 que ela pode significar e como pode ser
desenvolvida na pratica — nos materiais nos quais se prioriza 0 ensino por mudanca
conceitual, ap0s o ensino baseado no perfil conceitual e, ao final, refletimos sobre a
perspectiva de uma avaliacdo baseada no pluralismo metodologico. Ndo temos a
intencdo de esgotar tais reflexdes nesse capitulo, mas dar alguns subsidios para
concatenacodes para a sequéncia do presente trabalho, assim como em outros futuros.

O enfoque do terceiro capitulo centra-se no “estado da arte no ensino de
ciéncias”. Neste descrevemos algumas etapas sobre a fundamentacdo teodrica
metodolégica com vistas a compreender um pouco sobre o “conhecimento” da
avaliacdo educacional nas pesquisas em ensino de ciéncias. Concebemos que tais
pesquisas sdo essenciais, pois possibilitam compreender o jA produzido no ensino de
ciéncias, fornecendo aportes teéricos e indicativos para investigacfes futuras acerca
desse problema educacional: a avaliacéo.

No quarto capitulo sdo expostos e discutidos os resultados da coleta de dados
dos quarenta e dois trabalhos (dissertacdes e teses) que foram analisados mediante
leitura das palavras-chave, resumos e consideracdes finais dos trabalhos pesquisados.
Com essa andlise podemos encontrar denominacdes diversificadas de avaliagdo como:
avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo institucional, avaliacdo de sistemas, que
emergiram no decorrer da analise dessa secdo, constituindo-se num dos descritores

para a analise das tendéncias da producdo académica, remetendo aos referenciais
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tedricos e interesses acerca do tema “A avaliacdo e o ensino de ciéncias”. Ao final do
trabalho, buscamos elencar alguns indicativos para futuras pesquisas acerca da

avaliacdo e também para a prética avaliativa.
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CAPITULO |

1. ASPECTOS HISTORICOS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

As pessoas concebem, habitualmente, a funcdo da avaliacdo de forma restrita
no processo de ensino e aprendizagem. A identificacdo da avaliacdo € como um exame
pontual, um ato administrativo pouco estimulante para os alunos e os professores
(SANMARTI, 2002). Entretanto, essa Vvisdo precisa ser repensada, pois, como afirma
Krasilchick (2001, p. 165), “discutir e analisar € uma das melhores formas de entender o
que acontece na escola” em relacao a avaliacao.

Este primeiro capitulo volta-se para os aspectos historicos da avaliacdo
educacional, considerando a origem e desenvolvimento dessas, e qual o interesse
desse historico para a sociedade. Nele também se abordam ideias de autores norte-
americanos que influenciaram a pratica avaliativa no Brasil®. Apés a trajetéria da
avaliacdo educacional no Brasil, discutimos a avaliagdo nos documentos oficiais
brasileiros, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, os Parametros
Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares para o ensino de Ciéncias no Estado

do Parana.

1.1. ORIGEM E DESENVOLVIMENTO DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Embora a avaliacdo acompanhe os seres humanos desde os primérdios da
histéria da humanidade (com as primeiras ideias sobre avaliacdo ligadas ao uso da

medida, esse método de medir vem desde 2205 a. C.%), a avaliacdo escolar é uma

’Forma Restrita — que n&o possui limites — limitada no processo de ensino e aprendizagem (HOUASSIS
CONCISO, 2011).

A0 estudar a trajetéria da avaliacdo educacional no cenario académico brasileiro, Calderén e Borges
(2013) alertam sobre a grande influéncia da literatura norte-americana nas visdes sobre a avaliagdo
educacional brasileira.

* Ha relatos sobre a presenga de exames, ja em 2205 a. C. Nessa época, o Grande “Shun”, imperador
chinés, examinava os oficiais a cada trés anos, com o fim de promové-los ou demitir (DESPREBITERIS,
1997, p. 5).
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invengao que teve inicio nos colégios por volta do século XVII e “tornada indissociavel
do ensino de massa que conhecemos desde o século XIX com a escolaridade
obrigatéria” (PERRENOUD, 1999, p. 9). A avaliacdo, quase sempre, estd em evidéncia
no relato de dificuldades de docentes. Historicamente, a avaliagdo tem sido vista como
uma atividade integral, com uma abordagem racional da vida. Contudo, concebe-se que
os professores estdo sempre, na pratica escolar, avaliando seus alunos, seus esfor¢os
de ensino, 0s recursos para o ensino e aprendizagem (POPHAM, 1983). De acordo

CcOom esse mesmo autor:

Pode parecer uma surpresa para o leitor que tenhamos evidéncia de que
aproximadamente ha quatro mil anos atras, funcionarios publicos
chineses administraram exames para o servigo civil. Temos abundantes
relatos de professores famosos na Grécia e Roma antigas que
empregaram exames em seu trabalho. Nos Estados Unidos, o mérito da
primeira avaliacdo educacional formal é geralmente dado ao estudo de
1897-1898 de Joseph Mayer Rice sobre o desempenho ortografico de
mais de trinta mil alunos em um sistema escolar metropolitano. Durante
as primeiras décadas do século vinte, a maior parte da atividade que
pode ser a aplicacdo de testes de natureza variada a alunos. [...]. Os
historiadores educacionais que se dispuseram a recapitular a frequéncia
com a qual as avaliacdes educacionais formais foram conduzidas antes
da metade deste século estdo condenados mais a procurar do que
encontrar. Mas a partir dos anos cinquenta, pelo menos nos Estados
Unidos, ocorreram desenvolvimentos que levaram a um interesse
florescente pela avaliacdo educacional. (POPHAM, 1983, p. 3).

A partir da década de 1930, com os estudos de Ralph Tyler, a avaliacdo obteve
um salto para mudanca, e passou da investigacdo da aprendizagem individual e/ou
coletiva dos educandos a indagacdo dos seus objetivos, e se buscou compreender se
0s curriculos e as praticas pedagdgicas eram atingidos. Em meados de 1934, Tyler
apresenta a expressao “avaliagao educacional” (SAUL, 1994).

Em 1950, surgiram divergéncias porque alguns grupos criticos condenavam as
escolas publicas como ineficazes, sendo até mais severos ao dizer que “ajustamento
para a vida’ e educacao “progressiva’ eram formas para causar ensino intelectual
inferior. No final da década de 1950 surgiram varias leis federais americanas para
apoiar as pesquisas, principalmente de alunos menos favorecidos ou com alguma

deficiéncia mental. Devido a muitos recursos financeiros, a parte administrativa era
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avaliada e, também, se os projetos realizados com os recursos financeiros estavam
bem empregados. A partir disso, as escolas perderam a credibilidade de funcionamento
infalivel. As pessoas comecaram a se perguntar como as escolas estavam trabalhando,
e passaram a avaliar a eficacia de seu funcionamento (POPHAM, 1983).

De acordo com Saul (1994), na década de 1960, houve uma proposta de um
modelo para elaborar o curriculo. Hilda Taba (1983, p. 25), recorrendo as ideias de
Tyler, prop6s que o curriculo incluisse sete etapas: diagndstico das necessidades;
formulacdo de objetivos; selecdo de contelddos; organizacdo de conteldos; selecdo de
atividades de aprendizagem; organizacdo das atividades de aprendizagem;
determinacdo dos procedimentos de avaliacdo. Em 1962, com Robert F. Mager
assumindo as ideias cientificistas de Tyler e apoiado na crenca basica do valor da
precisdo para planejar o ensino, foi introduzido um modelo para os objetivos da
educacédo (SAUL, 1994).

Cronbach, em 1963, apresenta uma posicao critica sobre o modelo de Tyler. De
acordo com Sousa e Vieira (2010), o interesse dos estudos de Cronbach (1963) volta-
se para a avaliacdo de programas de ciéncias sociais, percebendo quando se
expressam aspectos rotineiros e rituais repetitivos. Para ele, a concepcédo de avaliacao
tem como finalidade ndo apenas o julgamento final, pois limitaria seus objetivos, mas,
sim, conceber meios para o aprimoramento do curriculo. Suas ideias foram relevantes
para o campo da avaliacdo educacional e até provocativas, de acordo com Vianna
(1997).

Segundo Popham (1983), os educadores utilizaram de requisitos federais

americanos tais como:

Levar a termo a avaliacdo educacional resultou, muito naturalmente, na
producdo de toneladas de relatérios de avaliacdo que teriam na maior
parte, servido melhor a uma campanha que a escola fizesse para obter
papel do que a uma necessidade da nacdo de saber se suas leis
educacionais estavam funcionando. Os educadores despreparados para
avaliacdo educacional simplesmente fracassaram sob a pressédo para
produzir Gteis relatorios de avaliacdo. Porque sob o Unico treinamento
metodolégico substancial que eles haviam tido, fora em pesquisa de
testagem de hipotese, eles procuraram tratar os problemas de avaliagdo
com os instrumentos do pesquisador. Mas frequentemente, ndo havia
nem mesmo um esforgco mal orientado de aplicar técnicas de pesquisa;
havia simplesmente uma coleta de dados, quaisquer dados, de maneira
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gue um relatorio sobrecarregado de numeros pudesse ser transmitido
aos oOrgdos federais. As apreciacbes dos esforcos de avaliagcao
resultantes, sem nenhuma surpresa, eram altamente negativas. Os
funcionarios federais dirigindo os programas dos artigos 1° e 3° do ESEA
(Elementary and Secondary Education) e os revisores externos todos
concluiram que o pogo de pericia avaliatéria entre os educadores da
nacdo assemelhava-se a um atoleiro ao invés de a um oceano
(POPHAM, 1983, p. 6).

Ainda em 1969, James Popham, partidario e defensor das ideias de Mager,
discute as razdes comumente utilizadas por aqueles que reagem a proposicao de
objetivos educacionais precisos. A partir da década de 1970, foi publicado um conjunto
de cinco volumes, centrados em planejamento de ensino e avaliacdo, quatro deles
apresentados em forma de instrucdo para auxiliar o docente “que sabe o que deseja
alcancar, porém, estd em busca da eficiéncia dos procedimentos na sala de aula”,
(SAUL 2006, p. 29-30) pelos autores James Popham e Eva Baker. Com essa proposta
de Mager, Popham e Baker, a necessidade de construir novos instrumentos avaliativos

e testa-los é altamente apreciada (SAUL, 1994). Para este autor:

A preocupacdo com a avaliacdo da aprendizagem, conhecida também
como medida e/ou avaliacdo do rendimento escolar, constitui a vertente
mais antiga. Buscar as suas origens € remontar pelo menos ao inicio do
século, ao movimento dos testes educacionais desenvolvido com Robert
Thorndike, nos Estados Unidos, resgatando o valor de mensurar as
mudancas comportamentais (SAUL, 1994, p. 26).

A avaliacdo do rendimento escolar ou avaliacdo da aprendizagem, nessa época,
era medida, literalmente, somente com aquilo que o aluno aprendesse, ndo importava
como ele estava no momento da aplicacdo de seu teste, e 0s conhecimentos ja
construidos anteriormente. O enfoque avaliativo de Tyler, caracterizado e conhecido

como “avaliacao por objetivos”, foi gradualmente sistematizado.

O processo avaliativo consiste, basicamente, na determinacdo de
guanto os objetivos educacionais estdo sendo atingidos por programas
curriculares e instrucionais. Todavia, como 0s objetivos educacionais
expressam mudancas em seres humanos, isto €, os objetivos visados
traduzem certas mudancas desejaveis nos padrdes de comportamento
do aluno, a avaliacdo é o processo destinado a verificar o grau em que
essas mudancas comportamentais estdo ocorrendo. [...] A Avaliacédo
deve julgar o comportamento dos alunos, pois o0 que se pretende em
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educacdo € justamente modificar tais comportamentos. (TYLER apud
SAUL, 1994, p. 27).

Segundo a proposta de Tyler, a avaliagdo da aprendizagem, esta integrada no
modelo de curriculo, que tem um papel de controle do planejamento, pois faz parte de
sua trajetoria e continua com seus seguidores. Recuperar essa histéria € tracar a
prépria evolucdo do pensamento curricular, sabendo que avaliacdo da aprendizagem
pode ser entendida como a dimenséo do planejamento curricular. Silva (2004, p. 59)

afirma que:

A avaliacdo, dentro das unidades de ensino, é tdo velha quanto o préprio
ato de ensinar e sempre foi a ferramenta usada para definir a promocéao
do estudante de um nivel a outro dentro da escala seriada de cursos.
Todavia, a avaliacédo orientada para o desempenho global da unidade de
ensino, dos cursos e dos professores, de forma sistematica, é
procedimento quase recentemente na modernidade educacional,
sobretudo a partir da década de 70, quando a economia comecou a
experimentar um crescimento embasado mais na qualidade dos
produtos do que na simples producao.

Desprebiteris (1997, p. 7), corrobora a ideia de que Tyler ainda chama a atencéo
para trés variaveis basicas no estudo da avaliacdo: “o estudante, a sociedade e a area
de conteudo a ser desenvolvida, de acordo com o0s principios da psicologia da
aprendizagem e de uma filosofia de educacédo bem definida”. Na figura 1, demonstra-se

a ideia do modelo de elaboracéo e avaliacédo de curriculos.
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Figura 1: Modelo de Avaliacéo de Curriculo de Tyler
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Fonte: Diagrama adaptado de Desprebiteris (1997, p. 8).

De acordo com Vianna (1982a, apud DESPREBITERIS, 1997, p. 7-8), Tyler criou

um modelo de avaliacdo com 0s seguintes passos:

(1) formulacdo e classificagdo dos objetivos, segundo niveis de
generalidade e especificidade,

(2) definicdo de cada objetivo em termos comportamentais,

(3) identificacdo de situacbes que demonstrem oS comportamentos
estabelecidos nos objetivos,

(4) selecéo e experimentagédo de métodos e instrumentos adequados, ou
construgdo de novos instrumentos, para a coleta de informagfes sobre
cada objetivo,

(5) elaboracéo de critérios para a interpretagédo de resultados.

Para Desprebiteris (1997, p. 8), ainda que inovadora para a época, a abordagem
de Tyler “aos objetivos na avaliacdo e por conter a ideia de ‘feedback’ para que se
efetuassem melhorias”. Essa aproximacdo de Tyler pecava por acreditar que “a

avaliagdo como atividade final de alcance de objetivos, sem vincula-la a um processo
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continuo e sistematico, para o qual também concorrem julgamentos de valor”.
(DESPREBITERIS, 1997, p. 8).

Scriven, em 1973, também “contribuiu vastamente para o desenvolvimento da
pratica avaliativa®, criticou duramente tanto as classicas como as mais recentes
conceituacdes de avaliacédo” (SOUSA; VIEIRA, 2010, p.190). Para Scriven, a avaliacao
€ a determinacdo sistematica e objetiva do mérito de alguma coisa. Diz que a
abordagem da avaliacdo mais interessante € a pratica educacional, apresentando dois
conceitos de avaliacdo, a formativa® e a somativa’, que influenciaram o futuro da pratica
avaliativa, pois foram fundamentais no desenvolvimento de um programa. De acordo
com Vianna (1997, p. 83):

Scriven mostrou que a avaliagdo formativa deve ocorrer ao longo do
desenvolvimento de programa, projetos e produtos educacionais, com
vistas a proporcionar informacdes Uteis para que 0S responsaveis
possam promover o aprimoramento do que estd sendo objeto de
implementacado. [...] A avaliacdo somativa, conduzida ao final de um
programa de avaliacdo, possibilita, ao seu valor, o seu mérito. [...] A
conclusdo é de que a avaliacdo somativa torna-se indispensavel para
usuarios em potencial de qualquer curriculo, programa ou material.

Para Sousa e Vieira (2010, p. 191-192), a avaliacdo formativa se relaciona com a
decisdo do desenvolvimento do programa, modificando e revisando. Por sua vez, a
avaliacdo somativa decide pela permanéncia ou ndo do programa. Para esse autor,
Scriven ao contrario de Cronbach, “defendeu e justificou a necessidade da realizacao
de avaliacbes comparativas, acreditava que esse tipo de avaliagdo traria uma
contribuicdo maior de informacgdes, permitindo, assim, tomar decisées mais acertadas e
estabelecer juizos de valor de forma mais segura” (SOUSA; VIEIRA, 2010, p. 191 —
192).

°Préatica de avaliagdo — Esquema de referéncia que organiza os elementos que intervém em uma
avaliacdo. Inclui objetivos, agentes (quem avalia), protagonistas (como se avalia), quando se avalia, e
outros (SANMARTI, 2009, p. 130).

®Avaliacdo formativa — Modalidade de avaliacdo que se realiza durante o processo de ensino-
aprendizagem. Seu objetivo é identificar as dificuldades e os processos de aprendizagem dos alunos, a
fim de poder adaptar o processo didatico dos professores as necessidades de aprendizagem dos alunos.
Tem uma finalidade reguladora da aprendizagem e do ensino (SANMARTI, 2009, p. 128).

"Avaliacdo Somativa — Modalidade de avaliacdo que se realiza no final de um processo de ensino-
aprendizagem. Tem como objetivo estabelecer balancos dos resultados obtidos pelos alunos ao final do
processo (SANMARTI, 2009, p. 128).
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Segundo Vilas Boas (2001, p.185), “a avaliagdo formativa ndo pode ser apenas
para o desenvolvimento do aluno, mas do professor, em conjunto com a escola em um
trabalho pedagdgico” e ndo, simplesmente, um processo de ensino e aprendizagem, no
gual o professor ensina e o aluno aprende.

Comparando a avaliacdo formativa, é interessante ver a posicdo de Popham e
Sanmarti. Eles argumentam que “a avaliagao formativa refere-se a estimativa do valor
focalizado nos programas de ensino ainda possiveis de serem modificados”
(SANMARTI, 2009, p. 19), além disso, “o avaliador formativo coleta informagéo e julga o
mérito dos aspectos de uma unidade de ensino a fim de melhorar essa unidade”
(POPHAM, 1983, p. 20). A autora diz que a “avaliagdo tem a finalidade de ‘regular’ tanto
0 processo de ensino quanto o de aprendizagem e costuma ser chamado de avaliacao
formativa”, (SANMARTI, 2009, p. 19, grifo da autora). Para ela, ainda, “quando
destacamos 0s erros que o0s alunos cometem, podemos propor-lhes tarefas
complementares, revisar nossa forma de lhes ajudar a compreender como e por que
devem realizar uma determinada tarefa, etc.”. (SANMARTI, 2009, p. 19).

Para Sanmarti (2009, p. 19), “a avaliagdo somatoria refere-se a estimativa dos
méritos focalizados nos programas de ensino completo”. Popham (1983, p. 20), por sua
vez, diz que “o avaliador somatdrio coleta informacdes e julga os méritos de uma
unidade de ensino completa de maneira que se possam tomar decisdes relativamente a
se se deve conservar ou adotar a unidade”.

Sanmarti (2009, p. 19, grifo da autora) afirma, também, que essa “avaliagcéo € a
que chamamos qualificacdo® ou também avaliagcdo somativa, e tem a funcédo de
selecionar ou orientar os alunos”. A autora diz, ainda, que avaliagdo somatéria “de
carater social, orientadas para constatar e para certificar, diante dos alunos, dos pais e
da sociedade em geral, o nivel de determinados conhecimentos ao finalizar uma
unidade ou uma etapa de aprendizagem’. (SANMARTI, 2009, p. 19).

®Avaliacdo qualificadora — modalidade de avaliagcdo que se realiza em momentos da escolarizacdo com o
objetivo de atestar a aquisicdo de determinados conhecimentos, mas, também, de capacidades e de
atitudes em relagdo ao estudo. Tem, fundamentalmente, uma finalidade comparativa e seletiva, mas,
também, orientadora (SANMARTI, 2009, p. 128).
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Sanmarti (2009, p. 19) argumenta ainda que “as decisdes derivadas da avaliagao
se relacionam com dois tipos de finalidades: de caréater social (avaliacdo somativa) e de
carater pedagadgico (avaliagao formativa)”.

Para Popham (1983, p. 20), “enquanto a audiéncia do avaliador formativo
compde-se do planejador e do que desenvolve um programa de ensino, a audiéncia do
avaliador somatério é o consumidor dos programas de ensino”.

De acordo com Desprebiteris (1997, p. 21), Scriven argumenta que “a avaliagéo
formativa consiste no fornecimento de informacfes a serem utilizadas na melhoria de
um programa em suas partes ou em seu todo”. Por outro lado, a “avaliagdo somativa
consiste no fornecimento de informagdes sobre o valor final de um programa
institucional”. (DESPREBITERIS, 1997, p. 21).

Assim, Scriven (1978, apud DESPREBITERIS 1997, p. 20) ainda relaciona essas
funcdes em dois tipos de julgamento: “intrinseco (relativo ao conteudo, materiais,
curriculo) e extrinseco (efeitos do programa)”. No quadro 1 demonstra-se essa relacao

entre as funcdes de julgamento.

Quadro 1: Relacdo entre Avaliacdo Formativa e Somativa e Julgamentos Intrinseco e
Extrinseco, no modelo de Scriven

INTRINSECO® EXTRINSECO™
Julgamento da estrutura e dos | Julgamento dos efeitos
FORMATIVA contelidos do programa educacional. intermediarios do programa com a
finalidade de fornecer

realimentacao.

Julgamento final dos materiais. Julgamento final dos efeitos dos
SOMATIVA materiais em alunos, professores,
administradores e outros.

Fonte: Adaptada de Desprebiteris (1997, p. 21).

Stufflebeam, em 1987, diz que a ideia central concentrava-se em um modelo

para que pudesse direcionar a avaliagdo com um objetivo que permitisse uma tomada

? Intrinseco- Os critérios sdo frequentemente conhecidos como critérios de progresso (POPHAM, 1983, p.
34).
19 Extrinseco — Os critérios s&o geralmente conhecidos como critérios de produto (POPHAM, 1983, p.34).
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de deciséo. Para esse autor, a avaliagcao constitui-se em um processo para descrever,
obter e proporcionar informac¢des que sejam importantes para julgar e tomar decisdes.
De acordo com Sousa e Vieira (2010, p.196), Stufflebeam (1971) aponta seis elementos
relevantes para compreender o modelo proposto por ele:

=

Avaliacdo € um processo sistematico, continuo;

2. O processo de avaliacdo pressupde trés momentos (avaliacdo

diagnostica inicial'!, a avaliacdo enquanto se esta aprendendo™, e a

avaliagdo diagndstica final'®) de maior importancia;

Esbocar as questdes a serem respondidas;

4. Obter informacgdes que sejam relevantes para responder as questdes
propostas;

5. Proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisdes todas as
informacdes necessarias;

6. A avaliagdo serve para tomada de decisOes.

w

Ainda em relacdo ao modelo de avaliacdo de Stufflebeam (1987), € importante
ressaltar que este ocorrera se servir para uma decisao; se implicar na escolha entre as
alternativas; e, também, se for usado para atribuir recursos para um intervalo de tempo
entre uma tomada e outra de decisao (SOUSA; VIEIRA, 2010, p.199). De acordo com
esses mesmos autores, Stake (1967), ao lado de Tyler, Cronbach, Scriven e
Stufflebeam, sé@o grandes figuras da educacao norte-americana, no campo da avaliacédo
educacional. Alias, Stake, nos anos de 1960, foi considerado um lider de uma escola de
avaliacdo, propondo um método pluralista, flexivel, interativo, holistico, subjetivo e
orientado para o servico.

A partir das ideias de Stake (1983, apud Vianna, 1989) originou-se a avaliacéo
responsiva, esse modelo de avaliacao “mostra a ideia de resposta continua a audiéncia,
numa interacdo com o avaliador; € aquela que se orienta mais em direcdo as atividades
de um programa educacional de que para suas intencbes” e, posteriormente, a
“avaliagao naturalista” (DESPREBITERIS, 1997, p.20).

"Avaliacdo Diagnéstica Inicial - Modalidade de avaliacdo que se realiza antes de se iniciar o processo de
ensino — aprendizagem (SANMARTI, 2009, p.128).

Avaliacdo enquanto se estd aprendendo — a avaliagdo mais importante para os resultados da
aprendizagem ¢é a realizada ao longo do processo de ensino-aprendizagem. O fundamental para
aprender € que o préprio aluno seja capaz de detectar suas dificuldades, compreendé-las e auto regula-
las (SANMARTI, 2009, p.33).

13 Avaliacdo diagnéstica final — Modalidade de avaliacdo que se realiza no final do processo de ensino —

aprendizagem de um determinado conjunto de contetidos (SANMARTI, 2009, p.127).
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Para Vianna (1989, apud MELHEM, 2002, p.19), “na avaliagdo naturalista, os
sujeitos sao observados na sua atividade habitual e as observa¢des em uma linguagem
nao tedrica, podendo empregar palavras e conceitos bem familiares”. Mas podemos

entender por avaliagcdo responsiva,

[...] aquela que ultrapassa a ideia de uma simples coleta de dados,
envolvendo aspectos humanos, politicos, socioculturais e contextuais,
caracteriza-se pela busca de um enfoque mais abrangente de avaliagdo
e fundamenta-se, sobretudo numa interagdo continua com o avaliador
ou professor (SOUSA; VIEIRA, 2010, p. 201).

Para uma melhor compreensao sobre as caracteristicas da avaliacdo sensivel de
Stanke, no quadro 2, faz-se uma comparacdo entre a avaliacdo responsiva e a

avaliacao tradicional.

Quadro 2: Comparacao entre Avaliacdo Tradicional e Avaliacdo Responsiva de Stake

TIPOS DE AVALIACAO

RESPONSIVA TRADICIONAL
ORIENTAGAO Informal Formal
VARIACAO Pluralistica; admite a possibilidade de | Singular; consensual.
conflito.
PAPEL DO Deixa-se estimular pelos sujeitos e | Estimulador dos sujeitos para testar
AVALIADOR pelas atividades. desempenho critico.
METODOS Subjetivos, por exemplo, observag¢des | Objetivos: “passar na prova”
e entrevistas.
COMUNICACAO Informal; descri¢des (portrayals) Formal: relatérios, tipicamente
geralmente multidirecional. unidirecionais.
PARADIGMA Antropologia, Jornalismo, Poesia. Psicologia experimental

Fonte: Adaptada de Desprebiteris (1997, p. 20).
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Segundo Desprebiteris (1997, p. 20), o modelo de avaliagcéo responsiva de Stake
mostra “a ideia de resposta continua a audiéncia, numa interacdo com o avaliador”. A
avaliagdo responsiva para a autora € “aquela que se orienta mais em diregcao as
atividades de um programa educacional de que para suas intengbes” (1997, p. 20).

Mizukami (2006, p. 17), ressalta que o termo “ensino tradicional” € ambiguo e
engloba varios sentidos, e a “avaliacdo € realizada predominantemente visando a
exatidao da reprodug¢ao do conteudo comunicado em sala de aula”, portanto, medindo,
assim, a quantidade e exatiddo de informa¢cdes que se consegue reproduzir (provas,
exames, chamadas orais, exercicios, etc.).

Vimos, nesta secado, alguns aspectos histéricos da avaliagdo educacional norte-
americana que influenciaram e influenciam a pratica avaliativa no Brasil. No transcorrer
da proxima secédo, enfocaremos a avaliacdo educacional brasileira e sua trajetoria em

algumas décadas do século XX e inicio do século XXI.

1.2. AVALIACAO EDUCACIONAL E SUA TRAJETORIA NO BRASIL

A trajetoria que a avaliacdo percorreu no Brasil foi o caminho que os norte-
americanos percorreram em sua nacao, com defasagem de uma década. Para Saul
(1994), a trajetéria da avaliacdo educacional suscita de uma analise complementar,
estabelecendo um elo entre o pesquisador e 0 objeto da pesquisa na pratica avaliativa.
Para Luckesi (1997, p. 29):

A avaliacdo da aprendizagem escolar no Brasil, hoje, tomada in genere,
esta a servico de uma pedagogia dominante que, por sua vez, serve a
um modelo social dominante, o qual, genericamente, pode ser
identificado como modelo social liberal conservador.

Destacando uma expressao de Paulo Freire (1975), podemos resumir dois tipos
de pedagogias: aquelas que, de um lado, tém por objetivo a domesticacdo dos
educandos e aquelas que pretendem a humanizagdo dos educandos. Com essas
expressdes, podemos notar que, de um lado, estd a pedagogia que pretende conservar

a sociedade — por esse motivo colocam os educandos em uma prética de adaptacédo ao
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modelo social — e, de outro lado, pretende-se oferecer ao educando suporte tedrico-
pratico para que ele seja sujeito do processo e ndo objeto de manipulacdo social.
Nesse sentido,

[...] a pratica da avaliagdo escolar, dentro do modelo liberal conservador,
ter4 de, obrigatoriamente, ser autoritaria, pois esse carater pertence a
esséncia dessa perspectiva de sociedade, que exige controle e
enquadramento dos individuos nos parametros previamente
estabelecidos de equilibrio social, seja pela utilizacdo de coacdes
explicitas seja pelos meios, sub-repticios das diversas modalidades de
propaganda ideoldgica (LUCKESI, 1997, p. 32).

De acordo com Gatti (2002), a avaliacdo educacional no cotidiano escolar
passou a ser um processo meramente medidor e ainda hoje permanece assim, por se
tratar de uma cultura arcaica.

No Brasil, segundo Saul (1994), a pesquisa acerca da avaliacdo educacional
teve inicio na década de 1960. Nesta época, 0s estudantes eram medidos pelo seu
desempenho. Ela teve uma influéncia do modelo norte-americano, devido aos acordos
internacionais para que professores brasileiros pudessem realizar mestrado e
doutorado nos Estados Unidos, no periodo de 1960 a 1970.

Essas disputas foram transformadoras para que as instituicbes conseguissem
organizar, nos anos 1960, um “projeto curricular” para o ensino de Ciéncias. Na mesma
época, em Sao Paulo, ocorreu a criacdo do Instituto Brasileiro de Educacéao, Ciéncias e
Cultura (IBECC). Nele eram produzidos manuais de laboratérios e textos, além de
equipamentos para a experimentacdo. Nesse periodo, as instituicbes internacionais
como o Banco Mundial, Banco Interamericano e a UNESCO - Organizacao das Nacdes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura — financiam e apoiam 0s projetos realizados
nas unidades de federacdo (KRASILCHIK, 2000).

Krasilchik (2000) relata que, em 1963, o Ministério de Educacao e Cultura (MEC),
criou seis centros de Ciéncias nas maiores capitais brasileiras: Sdo Paulo, Rio de
Janeiro, Salvador, Recife, Porto Alegre e Belo Horizonte. Esses estabelecimentos eram
variados. Em Porto Alegre e Rio de Janeiro, tais centros tinham vinculos com
Secretarias de Governo da Educagdo e de Ciéncia e Tecnologia; em Sao Paulo,

Pernambuco, Bahia e Minas Gerais, esses estabelecimentos estavam inseridos nas
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Universidades. As instituicbes tiveram pleno poder para seu desempenho. Inclusive,
algumas delas ainda estédo funcionando, como Belo Horizonte, que estd associada a
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais, e o0 centro do Rio de
Janeiro, o qual se mantém com o apoio da Secretaria Estadual da Ciéncia e
Tecnologia. Os demais centros, ou uniram-se as universidades — nas quais grupos de
professores realizam pesquisas sobre o0 ensino de ciéncias — ou acabaram
desaparecendo.

ApOs a extensado dos programas de pés-graduacéo, as organizacdes académicas
tiveram o compromisso de melhorar o processo de ensino e aprendizagem, delineando,
pois, uma area de pesquisa para o ensino de Ciéncias.

De acordo com Libaneo (1980, p. 60), surgem os:

‘Movimentos de Educacédo Popular’, oriundos de setores influenciados
pelo pensamento social cristdo, com a finalidade de atuar
pedagogicamente na promocao da participacdo da populacdo adulta na
vida politica do pais. Os pressupostos desses movimentos giravam em
torno do entendimento da educacdo como processo de conscientizacao
das massas, através de didlogo educadores-educandos, visando a
transformacdo das mentalidades e da estrutura social. Embora
reprimidos pelo movimento militar de 64, tiveram imensa repercussao no
panorama educacional [...].

Esse movimento de educacdo popular ressurge com todo vigor, na década de
1970, com o amadurecimento da consciéncia critica dos educadores. Enquanto isso,
ainda na década de 1960, ocorre o revigoramento da escola nova, principalmente nas
escolas chamadas “experimentais” (LIBANEO, 1980). A partir da década de 1970, a
avaliacdo passa a constituir-se como problema de pesquisa. Assim, sdo abordados e
discutidos alguns programas educacionais de avaliacdo na producdo cientifica, por
pesquisadores. Estes indicavam a necessidade de inovacao curricular na avaliacao
(SAUL, 1994).

De acordo com Libaneo (1980, p.60):

Os educadores mais conscientes das vinculagdes entre a educacgédo e a
transformacgdo social acreditavam que, pela escola nova, se poderia
trabalhar na formagdo critica dos alunos, seja porque essa linha
representava a teoria educacional possivel dentro de um quadro politico
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e econdmico repressivo, seja pela falta de outras alternativas que
permitissem avancar para uma proposta pedagogica mais adequada aos
interesses da populacao.

Libdneo (1980) comenta que, na segunda metade da década de 1970, com a
divulgacéo de obras de critica a educacéo, estrangeiros e nacionais comentaram sobre
o livro de Luiz Antdénio Cunha, publicado em 1975, que tem como titulo Educacéo e
Desenvolvimento Social no Brasil. Embora tenha contribuido positivamente, com a
tomada de consciéncia da educacdo como ato politico e da acentuacdo dos
determinantes estruturais da escola, esse movimento difundiu um “clima ruim’,
colocando, assim, as relacdes escola-sociedade e a propria acdo pedagogica num beco
sem saida. Por um periodo razoavel, os educadores permaneceram perplexos com a
atividade profissional, ja que a atuacéo da escola publica significava uma contribuicdo
para o poder das classes dominantes.

A partir de 1976, segundo os autores Oliveira e Fonseca (2010), no Brasil o
sistema de avaliacdo da pods-graduacdo foi implantado a responsabilidade da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), vinculada ao
Ministério de Educacéo e Cultura (MEC). Entre 1975 e 1979, foi aprovado o primeiro
Plano Nacional de Pds-Graduacgéao (PNPG), com origem no contexto do regime militar.

Na década de 1980, surgiu um referencial tedrico alternativo para a avaliacédo
conhecida como tecnicista’®, com este embasamento criou-se a chamada “avaliacéo
emancipatoria”. Esta teve inicio com os estudos de Ana Maria Saul, no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacédo da PUC/ SP, para atender o objetivo de uma avaliacéo
curricular. O enfoque politico-filoséfico deste “modelo de avaliacdo € praxioldgico”
(SAUL, 1994, p. 64). Para Saul (1994, p. 64), esse modelo de avaliacdo praxiolégico,
“‘busca compreender o fenbmeno em seus movimentos e em sua relagcdo com a
realidade objetivando a sua transformacdo e ndo apenas a sua descricdo; pretende
iluminar o caminho da transformacgao”. Para a autora (1994, p. 64), esse modelo esta
apoiado em trés vertentes tedrico-metodologicas: a avaliagdo democratica de Barry

MacDonald, a critica institucional, cuja ideia geradora fundamental é a concepcdo de

A avaliacdo tecnicista esta pautada na verificacdo formal dos objetivos propostos de carater técnico e
instrumental em um curso ou disciplina.
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conscientizacdo de Paulo Freire (proposta pelo INODEP - Instituto Ecuménico para o
Desenvolvimento dos Povos, em 1976), e, por fim, a pesquisa participante.
De acordo com Saul (1994, p. 61) a avaliagdo emancipatéria caracteriza-se

como:

Um processo de descricdo, analise e critica de uma dada realidade,
visando transforméa-la. Destina-se a avaliagdo de programas
educacionais ou sociais. Ela estd situada numa vertente politico-
pedagdgica cujo interesse primordial € emancipador, ou seja, libertador,
visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de
condicionamentos deterministas. O compromisso principal desta
avaliacdo é o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente
envolvidas em uma agao educacional escrevam a sua ‘propria historia’ e
gerem as suas proéprias alternativas de agéo. A avaliacdo emancipatoria
tem dois objetivos basicos: iluminar o caminho da transformacgao e
beneficiar as audiéncias no sentido de torna-las autodeterminadas. O
primeiro objetivo indica que essa avaliacdo estd comprometida com o
futuro, com o que se pretende transformar, a partir do autoconhecimento
critico do concreto, do real, que possibilita a clarificacdo de alternativas
para a revisdo desse real. O segundo objetivo ‘aposta’ no valor
emancipador dessa abordagem, para o0s agentes que integram um
programa educacional. Acredita que esse processo pode permitir que o
homem, através da consciéncia critica, imprima uma direcdo as suas
acdes nos contextos em que se situa, de acordo com valores que elege
€ com 0s quais se compromete no decurso de sua historicidade.

A avaliacdo emancipatoria prevé uma proposicdo de alternativas com uma
consciéncia critica para a avaliacdo. Essa critica € educativa e formativa para quem
participa do programa educacional. O pressuposto desta abordagem é a autenticidade
e 0 compromisso para o equilibrio da acdo-reflexdo. Existem trés momentos que
caracterizam esta avaliacdo: a descricdo da realidade; a critica da realidade; e a criacao
coletiva (SAUL, 1994, p. 64).

De acordo com Libaneo (1980, p.61):

Por volta de 1980 comegaram a se desenvolver estudos e pesquisas
gue, sem descuidar da consideragdo dos determinantes estruturais,
procuram determinar a influéncia da propria escola na marginalizacdo
social das camadas populares e, em decorréncia, propor a escolarizagdo
formal na escola publica dentro de uma perspectiva de uma nova
qualidade de ensino. Marco expressivo dessa quarta fase da luta pela
escola publica foi a fundagcdo da ANDE — Associacdo Nacional de
Educacdo — em 1979 [...]. A énfase desse movimento recai sobre o
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papel da escola enquanto determinada historicamente, mas, também,
enquanto campo de luta para a eliminacdo das contradi¢des sociais.

No Brasil a avaliacdo dos cursos de graduacéo teve inicio na década de 1980,
por meio de programas experimentais, com pouca duracdo e que ndo chegaram a ser
implantados, essa efemeridade pode ser marcada pelo regime militar ou civil da década
(OLIVEIRA; FONSECA, 2010).

Em 1980, a avaliacdo foi intitulada como avaliagcdo emancipatéria, como uma
nova proposta democratica para reformular a educacao. Além disso, 0 pressuposto
tedrico-metodologico do autoritarismo e os modelos classicos da avaliagdo educacional
tiveram uma grande reacdo na época com a nova proposta democratica (SAUL, 1994).

Krasilchik (2000) descreve que, a partir da democratizacéo, na década de 1980,
todos os niveis de ensino entram numa disputa de coleta de dados para que possam
receber verbas para a manutencdo das escolas. A competicdo foi assidua em nivel
internacional, com programas de avaliacdo que levaram a comparacdo de alunos em
diversas disciplinas, incluindo em ciéncias.

Na década de 1990, no Brasil, a avaliacdo na educacédo basica (educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio) se estruturou com base no processo de
globalizacdo econ6mica, no qual houve um conjunto de atitudes para gerar a Reforma
do Estado. Essas acdes visaram a um aparato burocratico, na gestdo publica
(OLIVEIRA; FONSECA, 2010).

Foi durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995 - 2002), que a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDBEN) e o Plano Nacional da Educacéao
(PNE) foram aprovados e, entdo, foram implantados em todos os estados da federacao
(OLIVEIRA; FONSECA, 2010). Na década de 1990, a educacao esta interligada com a
década de 1980, com a Constituicdo Federal de 1988, carinhosamente apelidada de
‘cidada”, pelos direitos sociais nela preservados ou introduzidos. A década de 1990
inicia-se com dois movimentos, aparentemente, contraditorios e fortes: o desejo de
implementacdo dos direitos sociais e a defesa de um novo projeto politico econémico
para o Brasil (ARELARO, 2000).

Neste panorama, segundo Dias Sobrinho (2004), o papel da avaliagdo nédo é

somente técnico e, sim, da compreenséao do aluno e, levando em conta a ética e a parte



40

politica, da transformacdo da sociedade, chega-se a possiveis reformas na educacéo.
Para que essa visao seja representada pela educacdo de acordo com a proposta do
mercado e o outro como um bem publico, que se adéqua a uma amostra ou uma
epistemologia de avaliagdo, o0 mesmo autor afirma que ndo devemos adotar o controle
e muito menos admitir procedimentos subjetivistas sem dados da realidade.

A avaliacdo educacional também esteve presente em debates dos membros da
Associacéo Brasileira para o Ensino de Biologia (SBENBIO), criada em 1997, quando
reuniu centenas de professores para discutir problemas relacionados ao ensino,
apresentar trabalhos e trocar informacdes sobre as diferentes etapas de ensino como
fundamental, médio e superior (KRASILCHIK, 2000). Para esta autora, a avaliacao
esteve presente na escola brasileira, com influéncia norte-americana, utilizando dos
recursos didaticos, tais como: livros, propostas e parametros curriculares, entre outros,
visando a uma unica meta: o vestibular. Nesta perspectiva, os instrumentos avaliativos
voltam-se apenas para a funcéo classificatoria no ensino fundamental e médio, para
gue mais tarde o objetivo real de entrar nos cursos superiores seja alcancado.
Entretanto, esses exames valeram de algum modo, para que a populacdo soubesse da
gualidade da escola em relacdo ao aprendizado do estudante dentro de uma politica
publica, na qual o estabelecimento de ensino e a comunidade estdo inseridos.

Ainda no século XX, 0s governos nacionais iniciaram um processo de
modernizacdo da educacdo que ocasionou mudancas importantes nos modos de
gestdo do sistema e das escolas, nos conteudos, nas formas de financiamento, na
estrutura académica e no conjunto de principios e valores educacionais, modificando,
assim, a distancia e as diferencas na formacéao entre elas (TIRAMONTI, 2000). Porém,
conforme Gatti (2002, p. 18), ao referir-se a pesquisa relacionada a avaliacédo

educacional no Brasil no século XX:

[...] durante anos e anos ndo formamos pessoas com base sélida em
avaliacdo educacional; ndo se tem, portanto, dominio adequado do
campo e de seus avangos. Poucos se dedicaram aos estudos sobre
avaliacdo educacional, que praticamente desapareceu como area de
estudo e formacdo em nossas universidades e cursos superiores, e a
producéo cientifica relevante sobre a questéo foi pequena e esparsa por
um longo periodo.
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Na década de 2000, os periddicos cientificos reconhecem um canal de
contribuicdo no campo da avaliagdo, os autores se voltam para a modernizagdo das
metodologias de avaliacdo, seguidas pelos resultados e os interesses dos projetos
educacionais e no sistema de avaliagdo da educacao bésica, enfatizando o estudo no
contexto escolar e avaliagcdo, assim como a profissionalizacdo do campo da avaliacao
no Brasil (BORGES, 2012).

Segundo Poltronieri (2012), outras tematicas foram estudadas na década de
2000, como: a analise do desempenho escolar dos estudantes, o analfabetismo, os
aspectos metodologicos da avaliacdo, os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem,
as visdes dos cursos de formacao de professores sobre avaliacdo da aprendizagem, e
a influéncia dos cursos de formacéo na pratica avaliativa do professor.

Ainda na década de 2000, a avaliacdo na educacao superior foi objeto de estudo
em artigos de revistas, como na revista Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas em
Educacdo, com a andlise dos egressos de escolas da rede publica e particular com
uma analise comparativa no processo seletivo: as cotas de ensino, a educacdo a
distancia, a questdo do financiamento, e a avaliagdo dos professores (TAVARES;
OLIVEIRA; SEIFFERT, 2010, 2011).

Segundo Calderdn e Borges (2013) na década de 2000, destaca-se o

[...] surgimento de estudos centrados na producgdo cientifica nas
principais revistas brasileiras no campo da avaliacdo educacional,
reflexo do acentuado volume de producdo cientifica produzida na
tentativa de compreender as experiéncias implantadas no Brasil a partir
da década de noventa. Nesses estudos, é possivel identificar claramente
a polarizagdo existente na avaliagdo da educagdo enquanto campo
cientifico-académico do conhecimento, identificando-se duas vertentes
claramente definidas, por um lado, revistas que concebem a avaliacdo
dentro de uma dimensdo politica, de cunho emancipatdrio,
especificamente a revista Avaliacdo: Revista da Avaliagdo da Educagéo
Superior, e por outro, revistas que se distanciam da dimensao politica-
ideoldgica, para abracar uma perspectiva voltada para o aprimoramento
das politicas publicas, do fazer, do cotidiano, e da dimenséao técnica da
avaliacdo (CALDERON; BORGES, 2013, p. 180-181).

Na primeira década do século XXI, no governo Luis Inacio Lula da Silva (2003-
2010), deu-se énfase a avaliagao interna e externa, com suporte para a “qualidade da

educacao superior”. Com esse obijetivo, foi instituido, em 2004, o Sistema Nacional de
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Avaliacdo da Educacao Superior — SINAES, formado por trés componentes principais: a
avaliacdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes (BRASIL,
2004).

O novo sistema propde-se a avaliar o ensino, a pesquisa, a extensédo, a
responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da
instituicdo, o corpo docente e a adequacao das instalagbes fisicas, com
especial atencdo as bibliotecas e aos laboratérios [...]. Em suma, a
avaliacao da graduacao e da pds-graduacdo passa a balizar ainda mais
as propostas do Estado para a reformulacéo das politicas de educacéo
superior, tornando-se referéncia para o processo de tomada de deciséo,
sobretudo, no tocante ao fomento dos programas/cursos, das bolsas e
da pesquisa (OLIVEIRA; FONSECA, 2010, p. 77-78).

De acordo com Sousa (2005, p. 26), “0 campo da avaliagdo vem sendo
construido de modo informal e ndo sistematico”, mas Calderon e Borges (2013), dizem

que

[...] a existéncia de trés revistas cientificas consolidadas, de elevado
impacto nacionais, com proje¢ao internacional, bem como a existéncia
de revistas emergentes, ainda em processo de estruturacdo e
crescimento, permite tecer vinculos, talvez simbibticos, entre a
centralidade que a avaliacdo educacional estd adquirindo nas politicas
educacionais e o processo de estruturacdo de uma soélida comunidade
académico-cientifica que gira em torno da avaliacdo como campo de
estudo e pesquisa (CALDERON; BORGES, 2013, p. 181).

No que se refere a avaliacdo educacional, nesta secao, notou-se que esse € um
campo com muitas contestacdes e diversas referéncias, no que se refere ao processo
de conhecimento cientificamente construido. Com relagcdo a avaliacdo no contexto

escolar, Perrenoud (1999, p.10) destaca:

Nada se transforma de um dia para outro no mundo escolar, nas
estruturas, nos textos e, sobretudo nas mentes, para que uma nova ideia
possa se impor rapidamente [...], no entanto, lentamente a escola muda
[...] também a avaliagdo evolui. As notas desaparecem em certos graus,
em certos tipos de escolas [...] falar de avaliacdo formativa ndo é mais
um apanagio de alguns marcianos. Talvez passemos — muito lentamente
— da medida obsessiva da exceléncia a uma observacdo formativa a
servigo da regulacéo das aprendizagens. Todavia, nada esté pronto.
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Por meio da elaboragdo do quadro 3, podemos observar, com base nos autores
citados no presente capitulo, um panorama histérico da avaliagdo no ensino de

ciéncias, através dos: objetivos, funcdo e caracteristica da avaliagdo, com suas

respectivas décadas.

Quadro 3: Panorama Historico da Avaliacdo no Ensino de Ciéncias no Brasil.

DECADA Objetivos da avaliagéo Funcéo da avaliagéo Caracteristica da
avaliacéo
*Medir o desempenho dos | *Tomada de decisBes/ tendo | *Possibilidade de
estudantes. como método uma avaliagdo | generalizar.
1960 *Melhorar o processo de ensino e | educacional.
aprendizagem.
*Discutir programas educacionais | *Aperfeicoamento do ensino | *Inovacao do
de avaliacéo. de ciéncias. curriculo.
1970 *Implantar a avaliacdo no curso de
pés-graduacao.
*Compreender o fendmeno e seus | *Analise e critica de uma | *Critica a realidade
movimentos e sua relacdo com a | dada realidade, visando a | com uma avaliacdo
1980 realidade. transformé-la. emancipatéria e uma
avaliacéo curricular.
*Analisar as Leis de Diretrizes e | *Troca de informagfes sobre | *Visa a uma Unica
Bases, e o Plano Nacional da | diferentes niveis de ensino. meta que €é o0
1990 Educacéo. vestibular.
*Reunir professores para discutir
problemas relacionados ao ensino.
*Discutir a qualidade da educacgdo | *Modernizagéo das | *Formacao do
2000 superior. metodologias de avaliacao. professor para uma
*Estudar o contexto escolar e a pratica avaliativa.
avaliacao.
*Analisar a avaliacdo interna e | *Avaliagdo das instituigfes, | *Qualidade da
externa, para melhorar a qualidade | dos Cursos e do | educacao superior.
2010 da educacao superior. desempenho dos alunos.
*Discutir o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior.

Fonte: Quadro elaborado com base nos autores citados nesse capitulo.
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Segundo Saul (1994), a avaliacdo educacional, especialmente voltada a
aprendizagem, constitui-se em uma relagdo autoritaria, quando discentes sdo “medidos”
pelos docentes. Esse autoritarismo também esta presente no discurso em outras faces
do ensino, por exemplo: curriculos, programas educacionais, cursos e institui¢coes.

Para Sanmarti (2009), a principal finalidade da avaliacdo é a regulacéo do ensino
e da aprendizagem. Todavia, no contexto brasileiro, ha uma heterogeneidade em
relacdo as concepcdes, pesquisas e préaticas relacionadas a avaliacdo. Assim,
diferentes visdes permeiam, estudam e/ou praticam de forma explicita ou implicita,
publicacbes acerca da avaliagdo. Na préxima secdo se discute alguns possiveis
conceitos sobre avaliagdo nos documentos oficiais brasileiros com referéncias a partir

da constituicao federal de 1988.

1.3. AVALIACAO NOS ATUAIS DOCUMENTOS OFICIAIS BRASILEIROS

Nesta secdo apresentamos alguns documentos oficiais que, atualmente,
norteiam o processo de avaliacao brasileiro. Concordamos com André e Passos (2001)
gue a proposta de avaliacdo preconizada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n°® 9.394/96 (LDBEN) propde romper com uma concepc¢ao de avaliacdo que
pune e exclui o aluno em direcdo a uma concepcao de processo e desenvolvimento da
aprendizagem.

Na LDBEN (BRASIL, 1996), a avaliacdo € apontada como um pilar essencial na
educacédo e deve-se buscar implementar processos, visando a melhoria do ensino, com
vistas a qualidade. A avaliacdo deve ser continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais. Ainda héa
possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar. Também prevé
0 avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do aprendizado, com
aproveitamento de estudos concluidos com éxito. Preconiza a obrigatoriedade de

estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para o caso de
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baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicdbes de ensino em seus
regimentos.
Para Macedo e Guimarédes (2013, p. 28), a atual LDBEN representa avangos na

abordagem da avaliacdo ao destacar que esta deveré caracterizar-se pela:

Continuidade, pela prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e estar afinada com a melhoria do ensino, além de
estimular a iniciativa dos estudantes neste processo. Assim, a avaliagcao
esta para além da mensuracao e, por conseguinte, para além do exame.

Na mesma dire¢ao do proposto na LDBEN, as Diretrizes para a Educacao Basica

propdem:

Formar sujeitos que construam sentidos para o mundo, que
compreendem criticamente o contexto social de que séo frutos e que,
pelo acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma insercéo cidada e
transformadora na sociedade. Nesta perspectiva, a avaliacdo visa
contribuir para a compreensdo das dificuldades de aprendizagem se
concretize e a escola se fagca mais préxima da comunidade, da
sociedade como um todo, no atual contexto e no espaco onde os alunos
estdo inseridos. Nao h& sentido em processos avaliativos que apenas
constatam o que o aluno aprendeu ou nao aprendeu e o fazem refém
dessas constatacGes, tomadas como sentencas definitivas. Se a
proposi¢ao curricular visa a formacédo de sujeitos que se apropriam do
conhecimento para compreender as relacbes humanas em suas
contradicdes e conflitos, entdo a acdo pedagogica que se realiza em
sala de aula precisa contribuir para essa formacdo. (BRASIL, 2008, p.
33).

As diretrizes curriculares destacam que a avaliacdo ndo deve ser uma escolha
solitaria do professor. Deve envolver o coletivo da escola para que todos assumam
seus papéis para concretizar o trabalho pedagdgico e melhore a formacéo dos alunos.
Nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de ciéncias (BRASIL, 2008),

encontramos a seguinte afirmacao:

Avaliar no ensino de ciéncias implica intervir no processo ensino-
aprendizagem do estudante, para que ele compreenda o real significado
dos conteludos cientificos escolares e o objeto de estudo de ciéncias,
visando uma aprendizagem realmente significativa para sua vida
(BRASIL, 2008, p. 127).
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A acao de avaliar o processo de ensino e aprendizagem é muito importante, a
fim de que se proporcione a interacédo de significados para que o estudante aprenda.
Para que essa acao seja significativa, o docente necessita planejar e refletir sobre suas
estratégias. Logo, esse modelo de ensino e aprendizagem devera valorizar o
conhecimento prévio do estudante (BRASIL 2008).

A avaliagdo pode ser compreendida como um elemento integrador entre a
aprendizagem e o ensino. Como um conjunto de a¢des cujo objetivo € o ajuste e a
orientacdo da intervencdo pedagogica para o melhor desenvolvimento do educando.
Verificar, por meio de sondagem, o que foi aprendido e como foi construido tal
conhecimento para que sua pratica educativa possibilite o avanco no processo de
ensino e aprendizagem do aluno (BRASIL, 2008).

A concepcao de avaliagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) vai além de uma visdo tradicional, pois analisa o controle externo do aluno,
observando os resultados obtidos, para compreender o processo educacional como
parte integrante e intrinseca. A avaliacdo ndo se restringe ao fracasso ou sucesso,
tenta compreender um conjunto de elementos que tem a missao de alimentar, sustentar
e orientar a intervencdo pedagogica. Por meio de uma interpretacdo qualitativa, a
avaliacdo deve ser continua e acompanhar a construcdo do conhecimento do aluno,
facilitando a aproximacado, ou ndo, do professor em varios momentos da escolaridade
na expectativa de aprendizagem. Entretanto, € necessario utilizar a avaliacdo ndo como
um momento estatico, mas como ferramenta das atividades didaticas e como um
momento de observacdo de um processo dinamico e ndo linear de construcdo de
conhecimento (BRASIL, 1998).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), é importante a
existéncia de critérios para a avaliacédo, que indiquem o grau de aprendizagem do aluno
por meio dos conteudos propostos, e construir uma avaliacdo real, para contribuir a
efetivacdo do trabalho nos ciclos (Ensino Infantil, Ensino Fundamental nas séries
iniciais e nas séries finais). Esses critérios podem permitir concretizagbes de diferentes
indicadores e contribui¢cdes para a identificagdo da producgéo avaliada, a fim de que os

alunos possam interpretar os conteudos propostos. Desse modo,
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[...] a avaliagé@o informa ao professor o que foi aprendido pelo estudante;
informa ao estudante; quais sdo seus avangos, dificuldades e
possibilidades; encaminha o professor para a reflexdo sobre a eficacia
de sua pratica educativa e, desse modo, orienta 0 ajuste de sua
intervencdo pedagdgica para que o estudante aprenda. Possibilita
também & equipe escolar definir prioridades em suas ac¢des educativas
(BRASIL, 1998, p. 30).

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 2008),
indicam-se varias formas de avaliacdo, tais como: individual ou coletiva; oral ou escrita;
entre outras. Essas formas de avaliacdo podem ser aplicadas para os estudantes de
diversas maneiras durante as aulas, como: perguntas e respostas, debates registrados,
entrevistas, pesquisas, filmes experiéncias, desenhos, etc. Dessa forma, o ato de
avaliar pode se configurar muito além de provas dissertativas ou de mdltipla escolha.
Estes ultimos instrumentos ndo podem ser a Unica forma de avaliar, mas, sabe-se que,
muitas vezes, é o unico método utilizado pelo docente.

Valente (2003), ao referir-se a avaliacdo da aprendizagem presente em
documentos oficiais relativos a Reforma Educacional Brasileira desencadeada nas
Ultimas décadas do século XX, destaca a presenca de duas vertentes. A primeira volta-
se para a Educacdo Infantii e Ensino Fundamental e estd ancorada em objetivos
educacionais com um carater eminentemente formativo, o qual pressupbe o
acompanhamento do processo de desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, a
avaliacdo deve ser continua e realizada em todos os momentos do processo de ensino
e aprendizagem. Ja a segunda vertente nas Diretrizes e Parametros do Ensino Médio e
nos sistemas avaliativos como Sistema Educacional Brasileiro (SAEB), entre outros,
volta-se para as competéncias e habilidades, mas ndo explicita uma fundamentacao
tedrica consistente sobre eles. Ha um descompasso entre a orientacdo de um trabalho
interdisciplinar dos conteudos presente nas Diretrizes e a divisdo reducionista em
disciplinas nos Parametros. Este reducionismo esta presente no SAEB, também.

O nosso intuito, nesta secdo, nao foi esgotar as discussées sobre a avaliacao
nos documentos oficiais brasileiros que norteiam a avaliagédo educacional no Brasil, mas
indicar pontos que merecem uma reflexdo mais cuidadosa sobre os descompassos
presentes nesses documentos ao compara-los a realidade da pratica avaliativa

presente em escolas. Alguns pontos a serem mencionados sdo: a avaliagédo constitui-se



48

como formativa? O objetivo da avaliagdo deve ser diferente para a Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Médio? Como suscitar uma avaliacdo interdisciplinar no contexto
do ensino de ciéncias?

Concordamos com Sanmarti (2009, p. 17), quando diz que “a avaliagdo nao
consiste em uma atuagdo mais ou menos pontual em uns poucos momentos do
processo ensino e aprendizagem”, mas, que esta deve integrar um processo
permanente bem planejado ao longo do ensino e aprendizagem. A autora argumenta,
ainda, que “diga-me o que vocé ensina e |Ihe direi 0 que e como ensina (e o que e como
seus alunos aprendem)” (2009, p. 17).

Quando a avaliagdo constitui-se como formativa, ela € a avaliacdo mais
importante para os resultados da aprendizagem, pois deve proporcionar maneiras que
ajudem nao somente a identificar dificuldades e erros, mas, também, compreender suas
causas. Certamente, sem essa compreensao torna-se dificil o estudante auto regular-se
e superar suas dificuldades ao longo do processo de ensino e aprendizagem. Nessa
perspectiva, Sanmarti (2009, p. 35) argumenta que “avaliar sem compartilhar
significados n&o tem sentido, € uma perda de tempo tanto para aquele que ensina
quanto para aquele que aprende”.

Para Luckesi (1997, p. 33-34) a avaliacdo deve envolver trés passos:

1-Saber o nivel atual de desempenho do aluno (etapa também
conhecida como diagndstica inicial);

2-Comparar essa informacdo com aquilo que € necessario ensinar no
processo educativo (qualificacao™);

3-Tomar as decisbes que possibilitem atingir os resultados
esperados*®(planejar atividades, projetos de ensino, com seus
respectivos instrumentos avaliativos para cada etapa da aprendizagem).

Para envolver todos os alunos nas atividades de classe, a fim de fazer uma

avaliacdo precisa e abrangente, € necessario um planejamento e replanejamento,

Avaliacao qualificacdo — A avaliagdo vista como qualificacdo é importante, ja que permite por & prova e
constatar resultados. Além disso, € necesséria quando deve-se selecionar as pessoas mais adequadas
para a realizacdo de determinados estudos com muita demanda ou para exercer uma profissao
$SANMARTI, 20009, p. 77).

®Sanmarti (2009, p. 33) Quando finalizado o periodo de tempo destinado ao ensino de um determinado
conteudo, orienta-se tanto verificar o que o aluno ndo conseguiu interiorizar, assim como, determinar os
aspectos da sequéncia de ensino que deveriam ser modificadas, por meio da avaliagao final.
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segundo alguns autores como Luckesi (1997), pois a avaliacdo interessa a quatro
publicos: ao aluno, porque tem o direito de conhecer e empenhar-se na superacao das
necessidades no processo de ensino e aprendizagem; aos pais, corresponsaveis pela
educacédo dos filhos e parte significativa do processo de ensino e aprendizagem; ao
professor, que necessita, constantemente, avaliar sua pratica pedagoégica em sala de
aula; a equipe docente, que deve garantir continuidade e coeréncia no processo de
ensino e aprendizagem no decorrer de seu percurso escolar.

Nesse contexto, acreditamos que o objetivo da avaliacdo n&do deve ser diferente
para a Educacéo Infantil, Fundamental e Médio, mas concordamos que a partir de um
curriculo bem planejado, independente das caracteristicas da escola de seus alunos,
todos tém o direito a um ensino de qualidade. Sabemos, também, que o processo de
ensino, para ser significativo, deve ser planejado, partindo do que foi ensinado aos
estudantes. Dessa maneira, os professores tomam decisfes para superar as diferencas
no processo de ensino e aprendizagem de forma que possam inovar e adequar seus
objetivos a sua realidade escolar e detectar a coeréncia, em relagdo aos contetudos nao
compreendidos, para ndo acarretar prejuizo na avaliacdo feito com o educando
(SANMARTI, 2009).

Para suscitar uma avaliacéo interdisciplinar no contexto do ensino de ciéncias, 0
professor dessa area do ensino fundamental leva em consideracdo a necessidade de
seus alunos construirem ideias cientificas de diferentes areas (biologia, quimica, fisica,
outras) e serem capazes de aplica-las a interpretacdo de fendmenos variados. O
objetivo educacional desse professor ndo estd relacionado ao fato de os alunos
saberem repetir nas provas o conteuddo do livro didatico ou se sabem resolver
problemas mecanicamente, mas, sim, se emitem explicacdes para questdes-problemas,
a partir de observacgfes entre outros recursos, utilizando-se de novas ideias elaboradas
para fornecer respostas de acordo com o conhecimento cientifico escolar.

Em diferentes momentos, o professor pode propor a seus alunos que elaborem
uma sintese na qual expressem suas aprendizagens. No entanto, os alunos estéao
acostumados a pratica de que o professor Ihe pergunte o que textualmente se encontra
nos livros didaticos ou nas anotagdes e a pensar que “estudar’ consiste em recordar e

reproduzir esse tipo de informagdo. Como argumenta Freire (2011, p. 47), “saber
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ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
produgdo ou a sua construgdo”. Para ele, o saber é necessario tanto para o professor
como para os educandos nas suas razdes de ser, vivenciando e testemunhando o que
apreendeu. No entanto, o professor reconhece o fato que poucos alunos séo capazes
de se apropriarem rapidamente do que serd avaliado e, em muitos casos, nunca
chegam a compartilhar seus objetivos. Todavia, o conceito de avaliacdo, para o
professor, pode ser utilizado em muitos sentidos, com diversas finalidades e por meio
de diversos instrumentos.

Nesse capitulo, tratamos do aspecto historico da avaliagdo no Brasil e das
influéncias norte-americanas. Também destacamos algumas concepc¢des acerca da
avaliacdo e sua presenca em documentos oficiais. No proximo capitulo, enfocaremos a
avaliacdo e o processo de ensino e aprendizagem com reflexdes para o ensino de
ciéncias. Inicialmente, o enfoque volta-se para a relacdo entre ensino, aprendizagem e
avaliacdo e, também, a avaliacdo e o ensino de ciéncias e as perspectivas — mudanca
conceitual, perfil conceitual e pluralismo metodolégico. Concebemos que, em um
processo educativo comprometido com a formacdo de sujeitos criticos, a avaliacédo
assume uma caracteristica dinAmica — como impulsionadora da aprendizagem e

promotora da melhoria do ensino — e, consequentemente, da aprendizagem.
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CAPITULO Il

2. A AVALIACAO E O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM E REFLEXOES
PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo, sédo discutidas a avaliacdo e o0 processo de ensino e
aprendizagem e reflexdes para o ensino de ciéncias. Inicialmente, discutiremos sobre
diferentes formas de conceber tal relacdo entre o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo. Em sequéncia, pautamo-nos na ideia de aprendizagem significativa para
fundamentar discussdes acerca da avaliacdo e 0 ensino de ciéncias que contemple as
seguintes perspectivas de ensino: mudanca conceitual; perfil conceitual; e, pluralismo
metodologico.

André e Passos (2001, p. 183) descrevem que “a avaliagdo como investigacao
didatica € desencadeadora de reflexdes e de autocorrecdo do processo de ensino,
tendo em vista a aprendizagem dos alunos”. Krasilchick (2001, p. 175), por seu turno,
argumenta que “ajudar o aluno a se responsabilizar pelo seu proprio progresso, a
estudar pela satisfacdo de aprender e depender cada vez menos de critérios externos
para se conhecer € o resultado que se aspira como a melhor evidéncia de sucesso do
processo educativo”. O momento € de trabalhar sobre as duas légicas de avaliacéo, ja

gue, de acordo com Perrenoud (1999, p. 18):

A avaliacdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracasso, empobrece as
aprendizagens e induz, nos professores, didaticas conservadoras e,
nos alunos, estratégias utilitaristas. A avaliagdo formativa participa da
renovacgao global da pedagogia, da centralizacdo sobre o aprendiz, da
mutacgéo da profissdo de professor: outrora dispensador de aulas e de
licbes, o professor se torna o criador de situacdes de aprendizagem
‘portadoras de sentido e de regulagao’. As resisténcias ndo atingem,
portanto, unicamente a salvaguarda das elites. Elas se situam cada
vez mais no registro das praticas pedagdgicas, do oficio de professor e
do oficio de aluno!

Perrenoud (1999, p. 71) diz, ainda, que “a avaliagdo nao €, em principio, um
objetivo em si, mas um meio de verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos

visados”, como uma forma de regulagao das aprendizagens.
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2.1. RELACAO ENTRE ENSINO, APRENDIZAGEM E AVALIACAO

Nesta secdo, tratamos do conceito de avaliacdo, quais os desafios para o
educador/educando, qual a importancia social ou politica de se ofertar uma avaliacao
de qualidade. As discussBes pautam-se em autores como Sacristan (1998), Luckesi
(2006) e Hoffmann (1994), que muito se debrugcaram sobre o0 assunto da avaliagédo para
bem estudéa-lo.

O termo avaliar tem origem da expressao do latim valere e significa atribuir valor
e mérito ao objeto em estudo. Assim sendo, avaliar € atribuir juizo de valor (SOUSA;
VIEIRA, 2010). Nesse mesmo sentido, para Sanmarti (2009, p. 127) a avaliacdo € o
“processo de recolhimento e analise de informacéo destinada a descrever a realidade,
emitir juizo de valores e facilitar a tomada de decisbes”. Para Sacristan (1998, p. 295), a

avaliacdo deve estar associada a func¢des da instituicdo escolar:

[...] A avaliacdo é explicada pela forma como séo realizadas as funcdes
que a instituicdo escolar desempenha e, por isso, sua realizacdo vem
condicionada por numerosos aspectos e elementos pessoais, sociais e
institucionais; ao mesmo tempo, ela incide sobre todos os demais
elementos envolvidos na escolarizacdo: transmissdo do conhecimento,
relacBes entre professores/as e alunos/as, intera¢cdes no grupo, métodos
gque se praticam disciplina, expectativas de alunos/as, professores/as e
pais, valorizacdo do individuo na sociedade, etc., portanto, auxilia
definitivamente a configurar o ambiente educativo [...]. Estudar a
avaliacdo é entrar na analise de toda a pedagogia que se pratica.

Sanmarti (2009, p. 7) argumenta que “a avaliagdo ndao mede somente os
resultados, mas condiciona o que e como se ensina, sobretudo o que aprendem os
estudantes e de que forma eles fazem”. Para a autora, é impossivel separar a avaliacao
do processo de ensino e aprendizagem. Nesse processo, o desafio do professor esta
em buscar a melhor maneira de “explicar” satisfatoriamente um conteido ou selecionar
atividades que sejam interessantes e motivadoras, bem como conseguir que os alunos

prestem atencao na explicagao e realizem suas atividades.
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Seria necessario, entdo, envolver todos os sujeitos na prética de avaliacdo
emancipadora’’, com a comunidade escolar para que se produzam resultados
pedagdgicos e que todos tenham sucesso na escola; professores com melhor
consciéncia de sua prética e constante melhoramento a maneira de avaliar poderdo ser
grandes colaboradores para diminuir o aspecto negativo da educacéo. E evidente que
ndo basta apenas avaliar. A avaliacdo, por ser apenas um meio, exige praticas
subsequentes, mas as informacgdes por ela coletadas e as a¢gdes subsequentes podem,
seguramente, ser Uteis na solucao das grandes questdes que se apresentam e exigem
decisdo nao apenas técnica, mas encaminhamentos politicos e éticos (COSTA, 2004,
p. 16).

Concorda-se com o comentario de Costa (2004), porque tudo que o professor
instiga ao aluno se torna mais interessante. A partir disso, melhora-se a qualidade do
aprendizado e, provavelmente, serad possivel ir além das expectativas iniciais de
professores e dos discentes. Nesse panorama, 0 processo avaliativo, quando
concebido como diagnostico, € por demasiado importante, pois, ao repensa-lo

associado ao aprendizado e ao ensino, possibilita a melhoria destes.

O ato de avaliar ndo serve como pausa para pensar a pratica e retornar
a ela; mas sim como um meio de julgar a pratica e torna-la estratificada.
De fato, 0 momento de avaliagcao deveria ser um ‘momento de félego’ ha
escalada, para, em seguida, ocorrer a retomada da marcha de forma
mais adequada, e nunca um ponto definitivo de chegada, especialmente
guando o objeto da acdo avaliativa € dindmico como, no caso, a
aprendizagem. Com a funcgéo classificatoria, a avaliacdo ndo auxilia em
nada o avango e o crescimento. Somente com uma fungéo diagnostica
ela pode servir para essa finalidade (LUCKESI, 1997, p. 34-35).

Ja Sousa (1997, p.131) diz que, a “condicdo necessaria para um
redirecionamento do significado da avaliacdo escolar, como dimensé&o intrinseca do
processo educacional” € o “compromisso com uma pratica capaz de promover
permanéncia, terminalidade e ensino de qualidade para todos”. A avaliacdo deve ter
como perspectiva a procura de solugbes para o problema maior a ser enfrentado na

aprendizagem, que é o da superagdo, permanente e incessante, da realidade social.

" Avaliacdo emancipatéria — para Saul (1996), ela é dialégica e mediadora e serve para a intervencéo do
professor em sua prética pedagdgica.
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De acordo com Lima (2002), a avaliacado possibilita uma extensao geradora e
criativa que abrace o ensino e a aprendizagem. A avaliacdo determinara o significado
da execucao no presente, propor as possibilidades de desempenho futuro e mudar as
praticas insuficientes, mostrando novos caminhos para suplantar problemas e emergir
novas praticas educativas. A avaliacdo possibilita um universo imenso no processo de
ensino e aprendizagem. Mas, nesse processo, ndo podemos esquecer tudo o que o
educando ja aprendeu, e seus costumes ja adquiridos numa sociedade de facil acesso
para pesquisa, levando em conta o que o futuro possa oferecer com seus problemas,
suas dificuldades na qualidade desses processos de ensino e aprendizagem.

Para Calderon e Borges (2013b), ha varias modalidades de avaliacdo, mas o
ponto central para esse processo avaliativo € sempre o0 aluno. A partir da historia da
avaliacdo educacional, abordada anteriormente, compreende-se que as mudancas
conceituais baseadas em diversos autores tiveram influéncia norte-americana.

Calderon e Borges (2013b) argumentam também que essas contribuicdes
acabaram influenciando a caminhada da avaliacdo educacional no Brasil. Incorporou-se
a um processo de “transferéncia cultural”, definido por um devaneio estimado como
tecnicista e positivista, que agregava a avaliacdo a medida. Trata-se de uma evidéncia
gue, ao ser intelectualmente discutida e contestada, deu lugar a uma aproximacao com
forte influéncia politica, ligada a um paradigma do conflito social, com explicitos

objetivos emancipatérios e libertadores.

Medir, avaliar, dar notas, conceituar, com base na observacdo e na
medicdo do desempenho de um objeto, um dispositivo, uma pessoa,
trata-se de uma acdo que envolve valores e padrbes previamente
estimados, ou paradigméticos, e, caso assim ndo procedamos,
certamente estamos partindo de uma suposicdo ou de uma inferéncia,
de um preconceito, para conceder valor a um atributo que observamos
relativo ao agir humano, em dado momento vivencial (SILVA, 2004,
p.106).

Sacristan (1998, p. 326) menciona que o avaliador ndo apenas manifesta seus
critérios sobre o que € “normal” ou “adequado” e relevante na aprendizagem de
contetdos, impondo-os como valores ndo discutiveis, mas também pode controlar a

conduta do aluno com a avaliacdo. Para este autor, a avaliagdo é explicada pela forma



55

como sao realizadas as funcdes que a instituicdo escolar desempenha e, por isso, sua
realizagdo vem condicionada por numerosos aspectos e elementos pessoais, sociais e
institucionais. Ela incide sobre todos os demais elementos envolvidos na escolarizacao:
desenvolvimento do conhecimento, relagdes entre professores e alunos, interagdes no
grupo, métodos que se praticam na disciplina, expectativas de alunos, professores e
pais, valorizagdo do individuo na sociedade. Portanto, ela define 0 ambiente educativo.
Estudar a avaliagcéo implica perceber a pedagogia que se pratica.

Na perspectiva de Luckesi (2006), que trata a avaliacdo em uma abordagem
filoséfica, a pratica histérica ndo € neutra. Ele menciona que, ao usar o poder da
avaliacdo classificatéria®®, o professor representa o sistema, enquadra os alunos dentro
de normas estabelecidas pela sociedade, de onde decorrem manifestacdes constantes
de autoritarismo. Luckesi (1995, p. 35) afirma que na “funcgao classificatoria, a avaliagéo
constitui-se num instrumento estatico e frenador do processo de crescimento [...] subtrai
da pratica da avaliacdo aquilo que |he é constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de
decisdo quanto a ag¢ao”. Veiga (1996, p.152) acrescenta que a avaliacdo classificatoria
“concorre para a fragmentagao do trabalho pedagdgico, ao transmitir ao aluno a ideia
da separacao, de selecao e da rotulagao”.

De acordo com Costa (2004, p. 13), a funcdo diagnéstica da avaliacdo em
Luckesi é diferente da avaliacdo Tyleriana. Luckesi corrobora a ideia de que a acao
diagnostica deve ser constante no processo de avaliacao e os professores e alunos nao
podem ficar indiferentes, “é imperativo a escolha, a decisdo e a agao subsequente de
redimensionamento ou consubstanciacdo do processo, avaliar é diagnosticar limitacdes
e agir sobre elas, visando transforma-las em possibilidades” (COSTA, 2004, p. 13).

Hoffmann (1994) defende a avaliacdo como mediadora, o que implica em uma
acao provocativa do professor que desafia o educando a refletir sobre as situacfes
vividas, a formular e reformular hipoteses, encaminhando-o a um saber enriquecido,
acompanhando o ‘vir a ser’, favorecendo agdes educativas para novas construgdes. A
avaliacdo apresenta uma importancia social e politica fundamental no fazer educativo e

esta vinculada a ideia de qualidade. Nado h&a como evitar a necessidade de avaliacdo de

BHoffmann (1998, p. 57) diz que “a avaliagdo classificatoria considera as tarefas de aprendizagem a
partir de uma visao linear, sem considerar a gradacdo das dificuldades naturais nas tarefas que se
sucedem”.
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conhecimento, muito embora possa torné-la mais produtiva naquilo que se propde: a

melhora de todo o processo educativo. Para Costa (2004, p. 13):

A avaliacdo mediadora de Jussara Hoffman, que embora receba criticas
por ser abordada a partir de uma perspectiva construtivista e voltada,
principalmente, para a aprendizagem, ndo deixa de ser relevante, por
investir fortemente no individuo humano, nela os métodos de correcao
tradicionais sdo transformados em métodos investigativos de
interpretacdo das alternativas de solucdo, privilegia as tarefas
intermediarias e sucessivas e o compromisso do educador com o
acompanhamento do processo de construcdo do conhecimento do
educando numa epistemologia que privilegie o0 entendimento e néo a
memorizacdo mecanica.

Sacristan (1998) menciona que todo o professor, na situacdo de avaliar, utiliza
critérios para obter as informacbes que deseja, e que cada professor recolhe
informacdes variadas, as quais, posteriormente, sdo ponderadas de forma singular para
satisfazer seus critérios. Ademais, os docentes tém suas teorias particulares sobre o
peso das tarefas e estes sdo seus critérios proprios. Nessa perspectiva, de acordo com
Sacristan (1998), é importante que o professor saiba estabelecer os critérios de
avaliacdo pertinentes ao proposito educacional. Sanmarti (2009, p. 15) questiona: por
gue ndo estimular os professores e 0s colegas para o0 processo avaliativo, visto que o
mais importante € o processo avaliativo que o aluno realiza. Desse modo para a autora
“na aula, todos avaliam e regulam” as aprendizagens.

Retomando o abordado no primeiro capitulo da presente dissertacéo, para Bloom
(1983), a avaliacdo pode ser de trés maneiras: diagndéstica, formativa e somativa, pois
apresentam diferencas e semelhancas, dependendo da funcdo que pretende cumprir.
Para o autor a avaliacdo diagndstica pode ser condicionada a uma avaliacdo formativa,
dependendo de como foi inserida. Entretanto, para ele, a diferenca é que a avaliacéo
diagnostica determina em que nivel o aluno estd no processo de ensino e
aprendizagem. Bloom (1983, p. 100) cita, ainda, que a avaliagdo “é um processo
constante, destinada a fornecer ao aluno e ao professor um feedback continuo quanto a
sua eficiéncia, a medida que avangam na hierarquia do ensino” e a respeito da

avaliagdo “somativa” ele diz que € uma avaliagdo que serve para atribuir notas,
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classificar o aluno e transmitir os resultados (quantitativos), feita no final do periodo de
ensino (conclusdo de contetdos trabalhados).

Ja Perrenoud (1999) defende a avaliacao formativa, pois € compreendida como
um método utilizado pelos professores para que possam observar melhor os alunos de
maneira mais individualizada. Assim, est4 € capaz de compreender e intervir quando
necessario no processo de ensino e aprendizagem.

Pela exposicdo dos autores citados, a avaliagdo “diagndstica” apresenta dois
momentos distintos: um acontece antes para detectar os pré-requisitos do aluno, e o
outro para identificar as dificuldades, no processo de ensino e aprendizagem, para
entdo sanar as duvidas. Para os autores, a diagnostica esta correlacionada com a
avaliacao “formativa”, tanto quanto no objetivo como no processo de ensino e
aprendizagem, pois se prende as dificuldades dos alunos, partindo para uma acao
imediata, referindo-se, desse modo, a funcao diagndéstica de avaliacéo.

Haidt (1995, p. 288) argumenta, ainda, que “a avaliagdo € um processo de coleta
e analise de dados, tendo em vista verificarem se 0s objetivos propostos foram
alcangcados”. Ja para a concepgao de Bloom, citado em Sant'/Anna (1995, p. 29) “a
avaliacdo € a coleta sistematica de dados, por meio do qual se determinam as
mudangas de comportamento do aluno e em que medida essas mudangas ocorrem”.
Essa argumentacédo de Haidt € uma concepcao tecnicista, um pouco limitada, ao deixar
de lado a dimenséo que requer o processo da avaliacdo, visando apenas o0 seu produto,
para Bloom sua visdo nao alterou a proposta ja citada por Tyler.

De acordo com a postura de Luckesi, para Gama (1993, p. 138) a avaliacdo pode
ser compreendida como um “processo de julgamento que se vale de meios objetivos e
subjetivos para atribuir aqueles que participam dele interativamente com a finalidade de
superagao do estagio de aprendizagem em que se encontram”.

Apresentamos, de forma sucinta, no quadro 4, as ideias de quatro autores, 0s
guais compartilharam o pensamento de Bloom quanto as funcdes da avaliacdo da
aprendizagem. Ja que esse assunto é amplamente difundido, no meio educacional
entre os estudiosos, as funcbes da avaliacdo podem ser melhor elucidadas com a

classificacao de Bloom.
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DIAGNOSTICA / FORMATIVA / SOMATIVA/
DIAGNOSTICAR CONTROLAR CLASSIFICAR
Conhecer o aluno: bagagem | Verificar se o0s objetivos | Promover o aluno:
cognitiva, habilidades. foram atingidos. classifica segundo o
Haidt 1995 Identificar dificuldades de | Informar sobre o progresso e | nivel de
(Bloom) aprendizagem (causas). dificuldades. aproveitamento.
Retroalimentacéo. Carater seletivo
Objetivo: aperfeicoar 0 | competitivo.
processo e dar condi¢cBes de
éxito.
Determinar a presenga ou | Localizar as deficiéncias na | Classificar segundo
San’Anna 1995 | auséncia de conhecimentos, | organizacdo do ensino. nivel de
(Bloom) habilidades, pré-requisitos. Indicar como os alunos estdo | aproveitamento,

Sondagem da situacdo do
desenvolvimento do aluno.
Objetivo: reajustar a acao.

se modificando.
Obijetivo: tomar decisdes.

segundo rendimento.

Caracterizar o aluno quanto | Favorecer o | Classificar o aluno de
Lian Sousa in | a interesses, necessidades e | desenvolvimento individual, | acordo com o nivel de
Sousa 1993 habilidades. estimular  crescimento e | aproveitamento  (no
(com base em | Identificar causas das | capacidade de auto-avaliar- | final).
varios autores, | dificuldades de aprender. se.
inclusive Objetivo: replanejar o | Controlar a efichcia dos
Bloom) trabalho. planos e eficiéncia dos
métodos.
Verificar o alcance dos
objetivos.
Objetivo: tomada de
decisoes.
Determinar as habilidades | Avaliacdo sistemética para | Classificar o aluno
iniciais, requisitos prévios, | precisar o grau de dominio | segundo o nivel de
Diniz 1982 caracterizar interesses, | da aprendizagem. aprovacao expresso
(Bloom) personalidade, atividades. Feedback continuo, alerta. em notas. Produto
Descobrir causas e | Verificar falhas (sem notas). | final.
deficiéncias da | Recuperacao imediata,
aprendizagem. imprescindivel.
Objetivo:  tomar medidas

terapéuticas.

Fonte: Adaptada de Haidt (1995); Sant’Anna (1995); Sousa (1993) e Diniz (1982).

Em sintese, conforme Calderdon e Borges (2013b, p. 264), na atualidade pode-se

afirmar que ha quatro grandes significados de avaliacdo educacional:
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BN

1. Avaliacdo e medida séo sinbnimas, e se reduzem a aplicacdo de
testes.

2. A avaliagdo nado se limita a medir, € muito mais que isso, na medida
em que descreve de forma neutra até que ponto os alunos atingem os
objetivos definidos.

3. A avaliacao é vista como um processo no qual ndo s6 se descreve o
desempenho alcancado, mas também se julga o desempenho do aluno
a partir dos objetivos educacionais propostos.

4. A avaliacdo implica um processo negociado e interativo com aqueles
atores que estédo envolvidos no processo avaliativo.

Ao relacionar estas definicbes com a nossa pratica vivenciada na escola,
podemos dizer que h& evidéncias que o critério de avaliagdo ndo estd baseado no
instrumento e no peso, pois essa funcao avaliativa estd associada a subsidiar a acao
educativa, dando indicativos para a regulacdo do ensino e da aprendizagem. Podemos
dizer que, na pratica escolar, os critérios avaliativos devem ser claros tanto para
professores como para alunos. Tal clareza é fundamental para a avaliacdo diagnostica,
ao considerar o professor a peca fundamental para envolver o aluno no processo de
ensino e aprendizagem.

Portanto, ao pensarmos a educacéao cientifica e seus objetivos concebemos que
a avaliacdo nao pode se limitar a apreciacédo do desenvolvimento dos alunos. Esta deve
possibilitar a reflexdo, reformulacdo e revisdo, quando necessario, de conteudos, de
metodologias, recursos didaticos, das relacdes estabelecidas em sala de aula (contrato

didatico™). Concordamos com André e Passos (2001, p. 179) quando afirmam que:

Mudar a avaliacdo significa, portanto, mudar o ensino, a forma de ver a
aprendizagem, as concepgfes do que é ensinar e aprender. Por
melhores que sejam, as informagfBes obtidas com a avaliagéo, elas
restardo indcuas se ndo levarem a mudancga, ao redimensionamento das

relacdes didaticas.

Para compreendermos a avaliacdo, podemos recorrer a ¢génese do
conhecimento, identificando trés grandes correntes: empirista, inatista e interacionista

(MIZUKAMI, 1986). No empirismo, o conhecimento € algo que esta fora do sujeito e

YContrato didatico vai além da pedagogia do contrato que se limita a partilhar com os alunos a definicao
de metas, objetivos e critérios de sucesso das tarefas escolares. Este implica uma rede de obrigacdes
reciprocas, que coloca a cada parceiro — o docente e discente — a obrigatoriedade de gerir e de
responsabilizar pelo outro, ultrapassando a situacdo de ensino (ASTOLFI et al, 2002).
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precisa ser apropriado pelo aluno. Avaliar significa checar se 0s objetivos foram
alcancados. No caso do inatismo, o conhecimento € um processo interno do sujeito e a
avaliacdo deve respeitar as diferencas individuais e o ritmo de cada aluno, significa
auto-avaliar-se®. Na perspectiva interacionista o sujeito aprende em interagcdo com o
ambiente.

Sobre a perspectiva interacionista, Bock, Furtado e Teixeira (1997), argumentam
gue, ao falarmos em desenvolvimento humano, ndo podemos deixar de citar o autor
soviético Vigotski, um dos tedricos que buscou uma alternativa dentro do materialismo
dialético para o conflito entre as concepcdes idealista e mecanicista na psicologia.
Ademais, com o0 apoio de Luria e Leontiev, construiu propostas tedricas inovadoras
sobre temas como relacdo ao pensamento e linguagem, natureza do processo de
desenvolvimento da crianca e o papel da instrucdo no desenvolvimento.

Para Bock, Furtado e Teixeira (1997, p. 91):

Um pressuposto basico da obra de Vigotski € que as origens das formas
superiores de comportamento consciente - pensamento, memoria,
atencdo etc.-, formas essas que diferenciam o homem dos outros
animais, devem ser achadas nas relacbes sociais que o homem
mantém. Mas Vigotski ndo via o homem como um ser passivo,
conseguéncia dessas relacbes. Entendia o homem como ser ativo, que
age sobre o mundo, sempre em relacdes sociais, e transforma essas
acles para que constituam o funcionamento de um plano interno.

De acordo com Moreira (2009, p. 118), “para Vygotsky, o unico bom ensino é
aquele que esta a frente do desenvolvimento cognitivo e o dirige”, pois para Vygotsky “a
Unica boa aprendizagem € aquela que esta avancada em relacdo ao desenvolvimento,
a aprendizagem orientada para niveis de desenvolvimento ja alcancados nao € efetiva,
do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo do aprendiz”.

O desenvolvimento na perspectiva interacionista pode ser analisado de trés
aspectos: instrumental, cultural e histérico. O aspecto instrumental se refere a natureza,
baseia-se nas fun¢des psicolégicas complexas; ja o aspecto cultural envolve os meios
socialmente estruturados ao qual a sociedade organiza a tarefa que a pessoa enfrenta

no transcorrer de seu desenvolvimento e os instrumentos utilizados, tanto mentais como

“Autoavaliar-se é a avaliacdo que o estudante faz de sua propria producéo, atendendo a critérios que
sdo negociados previamente.
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fisicos, de que a crianca dispbe para dominar as tarefas. Luria afirma também que o
aspecto histérico funde-se com o cultural, pois os instrumentos utilizados, para dominar
seu ambiente e seu comportamento, foram criados e modificados ao decorrer da
histéria social da civilizagdo (LURIA apud BOCK; FURTADO: TEIXEIRA, 1997).

O quadro 5 esta baseado nas trés correntes (Empirismo, Inatista, Interacionista)
gue mostra a avaliacdo em diferentes correntes pedagdgicas com base na obra de
Mizukami (2006).

Quadro 5: A avaliacdo em diferentes correntes pedagogicas

AVALIACAO

EMPIRICO A avaliacdo é realizada visando a exatiddo da reproducéo e mede a
(COMPORTAMENTALISMO) | quantidade e qualidade dos conteldos trabalhos em sala de aula na
disciplina correspondente.

Tanto em Rogers quanto em Neill encontra-se um desprezo por
qualquer padronizacao de produtos de aprendizagem e competéncias
INATIVISTA do professor. Rogers defende a autoavaliacdo. O aluno devera
(HUMANISMO) assumir responsabilidade pelas formas de controle de sua
aprendizagem, definir e aplicar os critérios para avaliar até onde estédo
sendo atingidos os objetivos que pretende. A avaliacdo de cada um
de sua propria aprendizagem é um dos melhores meios pelo qual a
aprendizagem autoindicada se torna aprendizagem responsavel.

No que se refere & avaliacdo tradicional, realizada de testes, provas,
notas, exames, etc., encontra ela pouco respaldo nesse tipo de
abordagem. Decorrentes do posicionamento de Bringlier e Piaget, a
avaliacdo tera de ser realizada a partir de pardmetros extraidos da
INTERACIONISMO propria teoria e implicard verificar se o aluno ja adquiriu nogdes,
(CONSTRUTIVISMO) conservacdes, realizou operacdes, relagBes, etc. O rendimento
poderéa ser avaliado de acordo com a sua aproximag¢&o a uma norma
quantitativa pretendida. Uma das formas de verificar o rendimento é
através de reproducdes livres, com expressbes proprias,
relacionamentos, reproducdo sob diferentes formas e &angulos,
explicagdes préticas, explica¢des causais etc.

Fonte: Adaptada de Mizukami (2006).

Segundo Bronchart (1999), a teoria do interacionismo sécio-discursivo € uma das
perspectivas interacionistas mais relevantes entre as tendéncias tedricas que

fundamentaram o0s processos de ensino com suas respectivas repercussdées na
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aprendizagem. O destaque fica para o aproveitamento das contribuicdes das ciéncias
humanas na solugdo de problemas como a da aprendizagem, de romper os limites
entre as fronteiras do conhecimento, pois esse autor argumenta que esses problemas
envolvem, de um lado, relacdes de interdependéncia, por exemplo, de estudo
linguistico, sociais, culturais, cognitivos, fisiol6gicos, e, de outro, 0s processos culturais,
histéricos e sociais que podem se agrupar e se construir.

Moreira (2009, p.118) argumenta que:

As ideias de Vygotsky sobre formacao de conceitos sdo interessantes do
ponto de vista instrucional; mas, seguramente, o papel fundamental do
professor como mediador na aquisicdo de significados contextualmente
aceitos, o indispensavel intercambio de significados entre professor e
aluno dentro da zona de desenvolvimento proximal do aprendiz, a
origem social das fun¢gdes mentais superiores, a linguagem cognitiva,
sdo mais importantes para ser levados em conta no ensino.

Além disso, Bock, Furtado e Teixeira (1997, p. 92) salientam que “para Vigotski,
a historia da sociedade e o desenvolvimento do ser humano caminham juntos e, mais
do que isso, estédo de tal forma intrincada, que um nao seria o que € sem o outro”. Com
essa perspectiva interacionista, Vigotski estudou o desenvolvimento infantil; para ele, as
criancas desde cedo (nascimento) estdo em constante interagcdo com os adultos, que
veementemente procuram incorpora-las a suas relacdes e a sua cultura. No inicio, as
criancas executam por processos naturais (ou heranca biologica). Todavia, € por meio
da intervencao do adulto que o processo psicolégico toma forma e, entdo, a medida que
a crianca cresce, 0s processos de interacdo passam a ser executados dentro dos
proprios individuos — intrapsiquicos®.

O alicerce das perspectivas interacionista estd no desenvolvimento: o sujeito faz
uma acdo que tem um significado dividido/partilhado. Dessa forma, a crianca que
deseja um objeto inatingivel tenta alcancé-lo e o adulto conclui, com esse movimento, 0
“‘desejo de obté-lo” e, assim, entrega o objeto almejado. Este gesto, porém, faz com que

0 movimento da crianca afete o adulto, por este nao ter permitido que aquela termine

“Conforme o dicionario Houaiss Conciso, intrapsiquico € um termo da psicologia. Diz-se de ideias ou
pensamento que ficam guardadas na mente de um individuo. Alguns pensamentos, intrapsiquicos ndo
séo revelados pela mente.
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seu movimento de agarrar o objeto. De acordo com Bock, Furtado e Teixeira (1997, p.
93):

Todos 0s movimentos e expressdes verbais da crianca no inicio de sua
vida sdo importantes, pois afetam o adulto, que os interpreta e o0s
devolve a crianca com acdo e/ou com fala. A fala egocéntrica, por
exemplo, foi vista por Vigotski como uma forma de transi¢éo entre a fala
exterior e a interior. A fala inicial da crianca tem, portanto, um papel
fundamental no desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas.

Ao compararmos a teoria de Vigotski com a teoria de Piaget sobre a perspectiva
interacionista, vemos que Vigotski apresenta um aspecto construtivista, na medida em
gue busca explicar o aparecimento de inovagbes e mudancas no desenvolvimento a
partir do mecanismo de internalizacdo. Argumenta-se, no entanto, sobre a teoria
sociointeracionista, mas ela é apenas um quadro esboc¢ado que apresenta sugestdes e
caminhos, necessitando, pois, de estudos e pesquisas que explicitem os mecanismos
caracteristicos dos processos de desenvolvimento. Logo, para Piaget, a dimenséo
interacionista é colocada na interacéo do sujeito com o objeto fisico, e, além disso, ndo
esta clara em sua teoria a funcéo da interacdo social no processo de conhecimento.
Dessa maneira, ao analisarmos os dois teéricos do desenvolvimento humano, correndo
0 risco de sermos ingénuos, podemos sugerir que Piaget apresenta uma tendéncia
hiperconstrutivista em sua teoria, com énfase no papel estruturante do sujeito. Vigotski,
por sua vez, enfatiza o aspecto interacionista, pois considera que é no plano
intersubjetivo, isto é, nas trocas das pessoas, que tém origem as funcbes mentais
superiores (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1997).

Moreira (2009, p. 118) exemplifica que “na interacéo social que deve caracterizar
0 ensino, o professor € o participante que ja internalizou significados socialmente
compartilhados para os materiais educativos do curriculo”. Para Moreira (1999, p. 18),
guando o enfoque tedrico da aprendizagem estd em comportamentos observaveis,
como no comportamentalismo, presta-se atencdo aos estimulos, respostas
(comportamentos), condicionamentos, reforgos e objetivos comportamentais. Quando a
énfase esta na cognicdo, alguns conceitos basicos sdo os de signo, modelo mental,

subsuncor e construto pessoal. No caso da énfase na pessoa, humanismo, enfatizam-
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se algumas ideias basicas como aprender a aprender, liberdade para aprender, ensino
centrado no aluno e crescimento pessoal.

No presente trabalho, daremos maior énfase na aprendizagem significativa, uma
perspectiva interacionista da aprendizagem. De acordo com Novak (1981, p. 10), o que

Ausubel quis dizer com “ensine-o de acordo”:

[...] Na aprendizagem mecéanica, adquire-se nova informagdo sem
ligagbes especificas a elementos existentes na estrutura cognitiva.
Aprendizagem significativa ocorre quando informacé@o nova € ligada a
conceitos existentes. De acordo com a visdo de Ausubel, uma nova
informacé@o adquirida por aprendizagem significativa é armazenada de
forma um tanto alterada e modifica 0os subsuncores aos quais esta
ligada. J& que conceitos subsungores podem ser substancialmente mais
diferenciados em um individuo do que em outro, 0 mesmo material pode
ser compreendido de modo significativo por uma pessoa e quase que
mecanicamente por outra.

Ausubel argumenta sobre o subsuncor que é um conceito, uma ideia, uma
proposicao ja existente na estrutura cognitiva capaz de servir de “ancoradouro” a uma
nova informacdo de modo que esta adquira, assim, significado para o individuo (para
gue ele tenha condi¢cdes de atribuir significados a essa informacéo). Entdo podemos
dizer que a aprendizagem significativa, de acordo com Ausubel, ocorre quando uma
nova informagao “ancora-se” em conceitos relevantes (subsuncores) preexistentes na
estrutura cognitiva. Essa palavra ndo existe na lingua portuguesa, pois se trata de uma
palavra traduzida da lingua inglesa “subsumer” (MOREIRA, 2009, p. 8).

O ensino de ciéncias tem se pautado na ideia de aprendizagem significativa dos
contetdos. Neste panorama, os aportes didaticos e metodologicos sdo apresentados
aos professores da educacéo basica com base nessa visdo de ensino de ciéncias. No
caso da avaliacdo, compreende-se que esta permeia todo o processo de ensino e
aprendizagem. A ideia € que o ensino, aprendizagem e avaliacdo devem ser
enfatizados como processo de retroalimentacdo do conhecimento, em que o professor
e o0 aluno constantemente analisam suas explica¢cdes, os procedimentos que adotam e

as atitudes que tomam. Baseada na aprendizagem significativa:

O aprendiz ndo € um receptor passivo. Longe disso. Ele deve fazer uso
dos significados que j& internalizou, de maneira substantiva e nao



65

arbitraria, para captar os significados dos materiais educativos. Nesse
processo, ao mesmo tempo em que estd progressivamente
diferenciando sua estrutura cognitiva, estd também fazendo a
reconciliagdo integradora de modo a identficar semelhangas e
diferencas e reorganizar seu conhecimento. Quer dizer, o aprendiz
constrdi seu conhecimento, produz seu conhecimento (MOREIRA, 2010.

p. 5).

Moreira e Masini (1982) salientam que o conceito central da teoria de Ausubel, a
aprendizagem significativa, trata-se de um processo pelo qual a informacdo se associa
com o conhecimento ja adquirido, essa nova informacdo se conecta em outra
informacao preexistente, todas elas vao sendo armazenadas e organizadas no cérebro
humano, formando, pois, uma hierarquia de conceitos que sao abstracdes da
experiéncia do individuo. De acordo com esses autores, a definicAo do termo
aprendizagem significativa é a aquisicao de novos significados e pressupde a existéncia
de conceitos e proposicdes relevantes na estrutura cognitiva, uma predisposicao para
aprender e uma tarefa de aprendizagem potencialmente significativa.

Nesta perspectiva, a avaliacdo ¢ um elemento do processo que informa ao
professor o que foi aprendido, quais 0s avancos, e possiveis dificuldades e
possibilidades que os educandos venham a ter. Ela faz, ainda, com que o educador
reflita sobre sua eficacia na pratica educativa e, desse modo, orienta o ajuste de sua
intervencdo pedagogica para que o estudante aprenda. A avaliacdo inicia-se desde
seus conhecimentos prévios e continua a se evidenciar durante toda a situacéo escolar.
A avaliacdo final de um periodo de trabalho se constitui do acompanhamento do
resultado continuo e sistematico e a demonstracdo de que as metas de cada etapa
sugeridas pelo educador foram alcancadas (BRASIL, 1998).

Luckesi (1997) diz que a avaliacdo deveria ser:

[...] um ato amoroso, no sentido de que a avaliagdo, por si, € um ato
acolhedor, integrativo, inclusivo. Para compreender isso, importa
distinguir avaliacéo de julgamento. O julgamento é um ato que distingue
0 certo do errado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A
avaliacdo tem por base acolher uma situagéo, para, entdo (e s6 entéo),
ajuizar a sua qualidade, tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se
necessario. A avaliagdo, como ato diagndstico, tem por objetivo a
inclusdo e ndo a exclusdo; a inclusdo e ndo a selecdo (que
obrigatoriamente conduz a exclusdo). O diagndstico tem por objetivo
aquilatar coisas, atos, situacdes, pessoas, tendo em vista tomar
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decisbes no sentido de criar condi¢cdes para a obtencdo de uma maior
satisfatoriedade daquilo que se esteja buscando ou construindo
(LUCKESI, 1997, p.172-173).

Luckesi (1997) expressa muito bem que avaliacdo da aprendizagem é um ato
amoroso, pois quando o educando gosta daquela disciplina ou daquele professor, ha
maior facilidade para que o discente construa conhecimentos.

O principal problema da aprendizagem esta na organizacdo do conhecimento e
no estabelecimento de ideias na estruturacao da disciplina de ciéncias. Na sala de aula,
aliads, é a falta de recurso nas disciplinas para o processo de ensino e aprendizagem;
assim, o principal trabalho do professor é auxiliar o aluno a assimilar o conteudo
mediante a aquisi¢do de novos conceitos e principios (MOREIRA, 1982).

Uma forma de avaliar, na visdo da aprendizagem significativa, para Souza e
Boruchovitch (2010, p. 797), trata-se do mapa conceitual que se configura como uma
estratégia de ensino e aprendizagem ou simplesmente um meio avaliativo, dentre
outras varias maneiras de avaliar. Pode-se ressaltar que, na elaboracdo de um mapa
conceitual, € necessario pactuar com o compromisso de efetivar um ensino centrado no
aluno e nao no professor. De acordo com Ruiz e Moreno et al. ( 2007, p. 454), essa
forma de estruturacdo tem como base “a aprendizagem significativa consiste na
integracdo de novos conceitos cognitivos do aprendiz com o proposito de estabelecer
aprendizagens que estejam inter-relacionadas”. Souza e Boruchovitch (2010, p. 798),
afirmam que “quando uma aprendizagem é significativa, ela tem o poder de gerar
alteracdes na estrutura cognitiva daquele que aprende, mudando 0s conceitos
preexistentes e formando novas ligacdes entre os conceitos”.

Segundo Moreira (1982), embora mapas conceituais®® sejam potenciais
instrumentos para promover a diferenciacdo conceitual progressiva e a reconciliacdo
integrativa, num sentido mais amplo sdo apenas diagramas indicando relacfes de
conceitos. Mas também podem ser diagramas hierarquicos que refletem o conceito de
uma disciplina ou parte dela, ou seja, sua realidade é originada da estrutura conceitual

dessa disciplina. Esses diagramas podem ter uma ou varias dimensoes.

*Mapa conceitual — é a forma gréafica de representar relacdes significativas entre os conceitos em forma
de proposicdes. Pode ser utilizado como instrumento de avaliacdo ja que possibilita identificar se as
relacdes que os alunos estabelecem entre conceitos sdo adequadas (SANMARTI, 2009, p. 130).
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Esses mapas podem ser, entdo, unidimensionais, 0s quais sdo apenas listas de
conceitos que tem uma organizacao linear vertical. Podem ser ainda, bidimensionais,
guando ndo usam somente a dimenséo vertical, mas horizontal, permitindo, assim, uma
representacdo completa dos conceitos de uma disciplina. E importante ressaltar,
contudo, que o mapa bidimensional é simples e mais familiar.

O mapa conceitual € uma excelente estratégia de ensino e aprendizagem e uma
Otima ferramenta avaliativa, mas ndo podem se configurar como rotina, ja que, por mais
eficiente que sejam, é pertinente que se diversifiguem as estratégias avaliativas,
respeitando os diferentes ritmos e modos de aprender dos estudantes. Para Souza e
Boruchovitch (2010, p.805), “0 mapa conceitual possibilita ao professor e aos alunos a
percepcao quanto a identificacdo e apropriacdo dos conceitos mais relevantes em um
contexto informacional, a assertividade das relacbes estabelecidas entre eles, bem
como ao delineamento da qualidade das alteragcbes processadas cognitiva do
aprendente”.

Sobre mapa conceitual, Moreira (1982, p. 46) afirma:

Mapa Conceitual pode ser tracado para toda uma disciplina, para uma
subdisciplina, para um tépico especifico de uma disciplina e assim por
diante. Existem varias maneiras de tracar um mapa conceitual, i. e.,
existem diferentes modos de mostrar uma hierarquia conceitual num
diagrama. Além disso, mapas conceituais tracados por diferentes
especialistas numa mesma area provavelmente refletirdo pequenas
diferencas em entendimento e interpretacdo das relacbes entre o0s
conceitos-chave dessa area. O ponto importante é que um mapa
conceitual deve ser sempre visto como “um mapa conceitual” e nao
como “o mapa conceitual” de um dado conjunto de conceitos. Ou seja,
qualquer mapa conceitual deve ser visto como apenas uma das
possiveis representacdes de uma certa estrutura conceitual.

Embora haja alguns indicativos para as avaliacdes resultantes de pesquisas
académicas sobre o ensino de ciéncias, como o0 ja citado mapa conceitual, para
Mortimer (2002), no Brasil e no restante do mundo, a importancia de pesquisas acerca
da avaliacdo é escassa, apesar da relevancia da mesma para a mudancga na pratica
pedagogica de professores. Conforme esse mesmo autor, “é impossivel que uma
mudanca na forma de ensinar seja completa se ndo houver também uma mudanca na
forma de avaliar” (2002, p. 30).
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Na maioria das vezes, ao alto indice de reprovacdo na educacéo relaciona-se a
excessiva preocupacao dos docentes com a avaliagdo durante o processo de ensino e
aprendizagem, que nao leva em consideragdo a aprendizagem do aluno. Sobre isso,

Luckesi (1997, p. 18) afirma que:

Pais, sistema de ensino, profissionais da educacéo, professores e
alunos, todos tém suas atencdes centradas na promog¢do ou ndo, do
estudante de uma série de escolaridade para outra. O sistema de ensino
esta interessado nos percentuais de aprovacao / reprovacédo do total dos
educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos avancem nas
séries de escolaridade; os professores se utilizam permanentemente dos
procedimentos de avaliagdio como elementos motivadores dos
estudantes, por meio da ameaca; os estudantes estdo sempre na
expectativa de virem a ser aprovados e, reprovados e, para isso,
servem-se dos mais variados expedientes. O nosso exercicio
pedagdgico escolar é atravessado mais por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem.

Os educadores parecem ter uma consciéncia profissional em relacdo a
necessidade de revisdo das praticas de avaliacdo, levando em consideracdo a
formacdo integral dos alunos e ndo somente o aspecto cognitivo. A concretizacao
dessa ideia implica transformacfes, como modificar ou alterar o plano de trabalho
docente, projeto politico pedagdgico, etc. para adequa-los a condicdo do discente,
dando condicdes, dessa maneira, para a efetivacdo de uma avaliacdo formativa. Assim,
0 objetivo da avaliacdo deve estar ligado com o processo de ensino e aprendizagem

(NEVES, 2008). Para que isso se concretize, Luckesi (1997, p. 81) argumenta que:

Em primeiro lugar, ha que partir para a perspectiva de uma avaliagcdo
diagndéstica. Com isso, queremos dizer que a primeira coisa a ser feita,
para que a avaliacéo sirva a democratizagdo do ensino € modificar a sua
utilizac&o de classificatéria para diagnostica. Ou seja, a avaliacdo devera
ser assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisdes suficientes e satisfatorias para que possa avangar no seu
processo de aprendizagem. Se for importante aprender aquilo que se
ensina na escola, a funcdo da avaliagdo sera possibilitar ao educador
condi¢cdes de compreensdo do estagio em que o aluno se encontra,
tendo em vista poder trabalhar com ele para que saia do estagio
defasado em que se encontra e possa avancar em termos dos
conhecimentos necessarios. Desse modo, a avaliagdo ndo seria tdo-
somente um instrumento para a aprovagdo ou reprovagdo dos alunos,
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mas sim um instrumento de diagnéstico de sua situacao, tendo em vista
a definicdo de encaminhamentos adequados para a sua aprendizagem.
Se um aluno esté defasado ndo ha que, pura e simplesmente, reprova-lo
e manté-lo nesta situagdo (LUCKESI, 1997, p. 81).

A avaliacdo mal elaborada ou equivocada, apontada na citagdo anterior, € um
descaso, uma demonstracao de ineficiéncia do planejamento da escola, fazendo com
gue o aluno se submeta a uma reprovagao que, de maneira alguma, vai fazer com que
o0 mesmo se modifique se as condi¢cdes permanecerem as mesmas. Segundo Luckesi
(1997), a avaliacdo eficaz exige um recurso técnico e implica em algumas exigéncias:
gue os instrumentos de avaliacdo sejam elaborados, executados e aplicados, levando-
se em consideracéo alguns principios basicos: medir os resultados de aprendizagem;
medir uma amostra dos resultados de aprendizagem; guardar os resultados mais
importantes; planejamento dos resultados; construcéo e interpretacdo dos resultados;
utilizar o resultado para melhorar a aprendizagem do estudante e do sistema de ensino
como um todo (LUCKESI, 1997).

Para Sanmarti (2002), conforme Figura 2, a avaliacdo no ensino de ciéncias
ocorre em trés momentos: avaliacdo no inicio de um processo de ensino; durante o
processo de aprendizagem e ensino; no final do processo de aprendizagem e ensino.

Figura 2: Tipos de avaliacdo no ensino de ciéncias

AVALIACAO
ANTES "/’/’I/J—LTJRE;E\_\“’ DEPOIS
do ensine o ensing do ensine
¢ chamada ¢ chamada ¢ chamada
DIAGNOSTICA FORMATIVA SOMATIVA
INICIAL
\ com fungdo / com fungdo /
REGULADORA CLASSIFICADORA
\ do /
PROCESSO
‘A de
ENSINO APRENDIZAGEM

Fonte: Adaptada de Sanmarti (2002, p. 304).
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Por serem, basicamente, diferentes, o que se distingue s&o 0s instrumentos
utilizados em cada momento. O mesmo instrumento pode ser Util na aprendizagem de
diferentes maneiras, embora os dados recolhidos de diferentes instrumentos se tornem

como base de decisdes para ambos.

A avaliacdo no inicio de um processo de ensino envolve o ensino
diagnéstico. A evolucdo inicial é diagnosticar andlise dos objetivos
fundamentais da situacéo de cada aluno antes de iniciar um processo de
ensino/aprendizagem, para poder aprender a tomar consciéncia
(professores e alunos) dos pontos de partida, e assim adaptar o
processo as necessidades identificadas. (SANMARTI, 2002, p. 304).

Sanmarti (2002, p. 312) declara, ainda, que “os resultados mais importantes da
avaliagdo para a aprendizagem deve ser realizada durante o processo de
aprendizagem”. A qualidade de um processo de ensino depende, em grande parte, de
ajudar os alunos a superar os obstaculos quando séo detectados. Mas, também, como
a autora diz, “a coisa importante a aprender é que o0s proprios alunos séao

autorreguladores”, (p. 313).

Geralmente falando da avaliacdo formativa, quando a responsabilidade
pela regulamentacdo € o professor, e a avaliacdo formativa, onde esta
responsabilidade cabe aos préprios alunos, mas na verdade as duas
avaliacdes séo dados relacionados entre si, porque na sala de aula entre
si interagem constantemente (SANMARTI, 2002, p. 313).

O objetivo de qualquer planejamento didatico é conseguir que todos os alunos
aprendam de forma significativa. Entretanto, isso nem sempre ocorre, visto que eles
nao progridem da mesma forma e ao mesmo tempo (SANMARTI, 2002).

Entdo, conforme Sanmarti (2002), cada estudante deve aprender a autoavaliar-
se e autorregular-se®® com o objetivo de que, aos poucos, construa um sistema proprio
e autbnomo para aprender melhor e gradativamente. Assim, na préxima sec¢ao tratamos
da avaliacdo e o ensino de ciéncias e as diferentes perspectivas de ensino de ciéncias,

relacionando-as com a avaliagdo educacional.

“pautorregulacdo — regulacdo do processo de aprendizagem realizado pelo préprio aluno por meio do
qual constroi um sistema pessoal para aprender, e a melhora progressivamente com a finalidade de
chegar a autonomia em sua formacao (SANMARTI, 2009, p. 127).
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2.2. A AVALIACAO E O ENSINO DE CIENCIAS

A avaliacao reflete os principios que norteiam a acdo pedagoégica. No momento
que se cobra mediante provas pontuais apenas memorizacdo de conteudos
conceituais, conforme André e Passos (2001, p. 177), o principio valorizado é o da
aprendizagem reprodutiva “baseada na memodria e na repetigdo acritica das
informacdes”. Quando se pede para que o aluno exponha suas opinides e participe
ativamente, contribui-se para a reflexdo, desenvolvimento de pensamento autbnomo e
da reformulacéo de ideias. Nesse cenario ndo se pode discutir avaliacdo, de acordo
com essas autoras, sem considerar quais sao 0s objetivos da escolarizacao.

As pesquisas em ensino de ciéncias, desde as Ultimas décadas do século XX,
estdo voltadas para as seguintes perspectivas: mudanca conceitual; perfil conceitual; e,
pluralismo metodolégico, sob a denominacdo de estarem amparadas na perspectiva
interacionista (BASTOS et al., 2004). Como a pratica avaliativa pode ser concebida
nestas perspectivas de ensino e aprendizagem?

Em sintese, quaisquer que sejam 0S processos mentais que predominem no
processo de ensino e aprendizagem (mudanca conceitual, formacdo de perfis
conceitual, construcdo de conhecimentos sem status de concepcdo, ou outro), sédo
considerados processos afetados pelo fendmeno da distorcdo?*, como citam os autores
Nardi, Bastos e Diniz (2004, p. 45):

Uma compreensdo satisfatéria das ideias cientificas que sé&o
corrigueiramente ensinadas pela escola exigirA etapas sucessivas de
construgdo de significados, checagem e retificacdo dos significados que
estdo sendo construido, estabelecimento de relagbes etc. Ou seja: se
pretendemos que nossos alunos desenvolvam conhecimentos
consistentes sobre temas de ciéncia e tecnologia, a atividade mental
construtora por parte do aprendiz deve estar presente
independentemente do tipo de aprendizagem que o professor esta
tentando promover (mudanca conceitual, formacéo de perfis conceitual,
construcdo de conhecimentos sem status de concepcéo, etc.).

*Distorcdo — O ensino escolar esta permanentemente exposto aquilo que denominaremos fendmeno da
distorcdo. Ex: o fendbmeno da distor¢cao consiste em o aluno construir, para os conhecimentos cientificos
gue estdo sendo estudados, uma versao alternativa que, embora exista, ele ndo a perceba. O professor
pretende ensinar um conteudo através do “contato direto” com objetos e eventos (NARDI; BASTOS;
DINIZ, 2004, p. 43-44-45).
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Com base em Mizukami (2006) e nos autores Nardi, Bastos e Diniz (2004),
propomos, na Figura 3, um diagrama sobre a avaliacdo no ensino de ciéncias na
perspectiva interacionista abordada neste trabalho. Nesse diagrama, apresentamos a
perspectiva interacionista relacionada com a aprendizagem significativa. Esta Ultima
somente se concretiza no ensino de ciéncias se considerarmos as diferentes
perspectivas de aprendizagem subjacentes, como: mudanca conceitual, perfil
conceitual e por construcdo de conhecimento sem status de concepc¢ao. A percepgao
dessas perspectivas denota a visao do pluralismo metodolégico.

Figura 3: A avaliagdo no ensino de ciéncias na perspectiva interacionista

INTERACIONISMO

APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

I

FORMAGAQC DE PERFIL
MUDANGA CONCEITUAL CONCEITUAL

I

:D PLURALISMO METODOLOGICO :}

CONSTRUCAOC DE
CONHECIMENTOS SEM
STATUS DE CONCEPCAC
OU OUTRO

Fonte: Diagrama construido com base em Mizukami (2006) e Nardi, Basto e Diniz (2004).

Na perspectiva interacionista, esse ensino procura desenvolver a inteligéncia e
prioriza as atividades do sujeito, considerando-o inserido numa situacdo social. Para
Moreira (2009, p. 48) “as teorias cognitivistas que mais influenciaram a facilitagdo da
aprendizagem em sala de aula em tempos recentes foram, e sdo, as de Piaget, Bruner
e Ausubel”. Mizukami (2006, p. 83) argumenta que “tudo o que se aprende & assimilado

por uma estrutura j existente e provoca uma restruturacdo”. Na sequéncia, faremos



73

uma breve explanagdo sobre trés perspectivas de ensino de ciéncias: mudanca

conceitual, perfil conceitual e pluralismo metodolégico.

2.2.1. Perspectiva de mudancga conceitual

Para El-Hani e Bizzo (2000, p. 4), o “modelo da mudanga conceitual surgiu de
uma analogia entre o crescimento do conhecimento cientifico e a aprendizagem da
ciéncia”, mas com influéncia notavel de Kuhn, com sua descricédo da histéria da ciéncia
como uma alternancia de periodos de ciéncia normal e revolucao cientifica. Para esses
autores, o0 modelo de mudanca conceitual € uma extensao metaforica da compreensao
de uma nova filosofia da ciéncia para o processo de ensino e aprendizagem. El-Hani e

Bizzo (2000, p. 5-6) argumentam que:

O sucesso de uma estratégia para mudanca conceitual é diretamente
dependente da eficacia com que se conseguem estas modificacbes de
status. Os aprendizes ndo abandonam suas concepc¢des alternativas
mediante a simples exposi¢cdo das concepg¢des cientificas com as quais
elas se encontram em conflito. Na maioria dos casos, as declaracbes do
professor usualmente ndo séo incorporadas na memaria de longo termo
ou sao assimiladas como proposi¢cdes destituidas de significado
profundo, uma mera fachada de conhecimento que coexiste por algum
tempo — em especial, enquanto persiste a pressao da avaliacdo — com a
crenca alternativa mais profundamente arraigada. A mudanca conceitual
requer, contudo, mais do que uma simples adicdo transitéria. Ela
envolve o reconhecimento pelo aprendiz das crencas preexistentes em
sua ecologia conceitual, uma apreciagdo de seu valor e precisdo em
face das novas informagfes e uma decisdo consciente de reestruturar o
conhecimento. Pode-se apreciar, assim, a dificuldade de alcancar a
mudanca conceitual, em especial numa estrutura de avaliagdo — como €
frequentemente o caso — em que o aprendiz pode ser recompensado por
fachadas de conhecimento.

Segundo Mortimer (2000), as estratégias voltadas para a mudanca conceitual
sdo pouco efetivas e que os individuos ndo abandonam concepc¢fes anteriores quando
constroem concepcgdes novas. Ja para Cachapuz (2008, p. 41), o ensino por mudanca
conceitual enfatiza excessivamente a aprendizagem de conceitos cientificos, assim,
desvalorizando “finalidades educacionais e culturalmente relevantes”. Para alguns

autores como Mortimer (1995, p. 57), na década de 1980, a mudanca conceitual
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“tornou-se sindbnimo de ‘aprender ciéncias’”. Concordamos com 0s autores quando
relatam que na mudanca conceitual os discentes levam para seu aprendizado as
concepcdes anteriores (tudo que j& havia aprendido), por vezes, prejudicando a
construcéo de novas concepg¢des no processo de ensino e aprendizagem.

Segundo El-Hani e Bizzo (2000, p.6), as situacbes de conflito tém um papel

importante no modelo da mudancga conceitual, com isso eles ressaltam que:

Elas resultam da incapacidade do sujeito de resolver problemas
produzidos em sua interagdo com o meio, sendo utilizadas como
ferramentas para a diminuicdo do status das concepc¢fes prévias. Estas
situacbes séo planejadas de modo a explicitar ou produzir anomalias
entre as concepcdes alternativas e as experiéncias do aprendiz,
devendo suscitar uma insatisfacdo com o conhecimento prévio e
possibilitar, assim, que as concepc¢bes cientificas sejam introduzidas
numa posicdo vantajosa para a resolucdo do problema em pauta. As
estratégias para mudanca conceitual estdo baseadas, assim, numa
espécie de manipulacéo das situacdes de aprendizagem pelo professor,
de modo a suscitar nos alunos, a partir de tentativas mal sucedidas de
assimilagdo de uma experiéncia ou nova concep¢do em sua ecologia
conceitual, a decisdo de acomodar o conhecimento cientifico, mesmo
que a expensas de suas ideias anteriores. Uma situacdo comporta, no
entanto, alternativas a acomodacao [...].

A visdo da necessidade de mudanca conceitual para a construcdo do
conhecimento cientifico pelo aluno teve embasamento em diversas areas, dentre estas
a filosofia da ciéncia, com a interpretacdo de visdes de autores como Kuhn, Lakatos,
Posner, entre outros.

A partir da década de 1980, a mudanca conceitual torna o apice de “aprender
ciéncia”. O modelo aplicado a mudanca conceitual na ciéncia (e como foi colocado para
0 processo de ensino e aprendizagem) desconhece as diferencas entre o processo que
ocorre dentro de uma cultura cientifica e outro, que é enculturacdo. Os estudantes nao
estdo envolvidos com as fronteiras do conhecimento no processo de aprendizagem de
ciéncias (MORTIMER, 2002).

Mortimer (2000, p. 36) corrobora a ideia de que h& pelo menos duas
caracteristicas principais que podem ser compartilhadas: “a aprendizagem se da por
meio do ativo envolvimento do aprendiz na construgdao do conhecimento; e as ideias

prévias dos estudantes desempenham um papel fundamental no processo de
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aprendizagem”; levando em consideragcdo que essa segunda sera possivel a partir do
gue o aluno ja sabe ou conhece. Esse modelo de mudanca tem dois componentes: as
condi¢Bes que precisam ser satisfeitas para que haja acomodacao do novo conceito e a
ecologia conceitual do individuo.

A visdo de aprendizagem de um modelo de ensino, com as concepg¢des que 0sS
estudantes ja tém, pode se transformar em conceitos cientificos ou um modelo de
mudanca conceitual. A partir disso, podemos destacar o objetivo principal da mudanca
conceitual baseado no foco da pesquisa, que € a “avaliagdo” na qual tem-se a ideia de
qgque o aprendiz ja sabe ou conhece o contetudo, pois, assim, a ideia prévia dos
estudantes torna-se de grande valia para o processo de ensino e aprendizagem
(MORTIMER, 2000).

Mizukami (2006, p. 83), por seu turno, argumenta que:

Tudo o que se aprende é assimilado por uma estrutura ja existente e
provoca uma reestruturacdo. No comportamentalismo, o que o
organismo geralmente persegue € o esforco e ndo a aprendizagem em
si. Esta interessa apenas ao professor.

O modelo conceitual tem dois componentes principais: as condicfes que
precisam ser satisfeitas e a ecologia conceitual do individuo. Posner et al. (1982, p.
214-215), definem que:

Varios tipos de conceitos e crengas que, como parte da ecologia
conceitual, sdo particularmente importantes para a direcdo da
acomodacdo de uma nova ideia: anomalias, analogias, ideias
explicativas, visdo geral sobre o carater do conhecimento, visdes
metafisicas sobre a ciéncia como um todo e sobre conceitos cientificos
em particular, conhecimentos em outras areas e conceitos em
competicéao.

Piaget (1977, p. 37) argumenta que “a constru¢cdo do conhecimento em sala de
aula sera fortemente influenciada pela presenca desses conceitos, visdes e crencas, ja
gue o sistema cognitivo € uma totalidade que se conserva nas assimilacdes e
acomodaces”. Piaget também diz que o conhecimento progride mediante a formacao
de estruturas, 0 que nega 0 mecanismo de justaposi¢do dos conhecimentos em que se

baseiam os behavioristas e 0os que advogam pelo que aqui denominamos de “ensino
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tradicional”. Dentro desse ensino, destacamos a avaliagéo tradicional que se refere a
testes, provas, notas, exames, etc.. Vale lembrar que Piaget mantém a seguinte
posicdo quando argumenta que “o conhecimento comega a partir do momento em que
ele é comunicavel e controlavel” (MIZUKAMI, 2006, p. 82).

Acreditamos que a préatica avaliativa deve voltar-se para a aprendizagem
significativa. No caso da mudancga conceitual, a aprendizagem significativa implica em
ruptura com ideias pré-existentes e na rejeicdo delas: por exemplo, muitos alunos tém a
visdo de que vivemos no interior do Planeta Terra, quando a visdo correta € que
estamos na superficie do mesmo. Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem

significativa citado por Moreira (2014, p.165):

. Aprendizagem representacional € o tipo mais béasico de
aprendizagem significativa, do qual os demais dependem. Envolve a
atribuicdo de significados a determinados simbolos (tipicamente
palavras), isto €, a identificacdo, em significado, de simbolos com seus
referentes (objetos, eventos, conceitos);

o Aprendizagem de conceitos €, de certa forma, uma aprendizagem
representacional, pois conceitos sdo também representados por
simbolos particulares; porém, sao genéricos ou categdricos,
representam abstracdes dos atributos essenciais dos referentes, i. e.,
representam regularidades em eventos ou objetos;

o Aprendizagem proposicional, contrariamente a aprendizagem
representacional, a tarefa ndo € aprender significativamente o que as
palavras isoladas ou combinadas representam, mas, sim, aprender o
significado de ideias em forma de proposicéo.

Entretanto, para Mortimer (2000), a mudanca conceitual é pouco efetiva e os
individuos ndo abandonam concepc¢des ja aprendidas quando constroem concepcdes
novas. Nisso, os individuos elaboram explicacbes diversas que constituem o0s

denominados perfis conceituais.

2.2.2. Perspectiva de perfil conceitual

Mortimer (2000) mostra que, ao contrario da mudanca conceitual, o individuo,
conforme vai entrando em contato com as explicagbes cientificas sobre o mundo
natural, forma em sua mente aquilo que denomina “perfil conceitual”, um conjunto de

duas versfes ou mais para 0 mesmo conceito.
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Existem véarias maneiras de representar a realidade. Essa ideia, no entanto, ndo
€ nova: Bachelard, em 1940, ja relacionava isso com a “nogéo de perfil epistemoldgico”,
mostrando que uma unica doutrina filoséfica ndo é capaz de relatar diferentes formas
de pensar quando explica um conceito, por mais simples que este seja. Dessa forma, &
possivel que cada individuo trace seu perfil epistemolégico para cada conceito
cientifico. Bachelard (1968, p. 34) argumenta que “nds estamos agora de posse de uma
escala graduada de discussdo que nos permite localizar os diferentes pontos em
guestédo na filosofia cientifica, e prevenir a confusdo de argumentos”.

Alguns autores usam a nocao de perfil conceitual no lugar de perfil
epistemoldgico, com a ideia de colocar algumas caracteristicas ao perfil que nao estao

presentes na visao filosofica de Bachelard. Segundo Mortimer (2002, p. 78),

[...] @ nocdo de perfil conceitual tem, obviamente, caracteristicas em
comum com a de perfil epistemoldgico, como, por exemplo, a hierarquia
entre as diferentes zonas, pela qual cada zona sucessiva é
caracterizada por conter categorias de analise com poder explanatoério
maior que as anteriores.

O enfoque principal deste autor, conforme Bastos et al. (2004), foi identificar o
perfil conceitual de atomos e estados fisicos da matéria, descrevendo, também, uma
unidade de ensino, com o objetivo de ensinar o atomismo classico aos alunos, levando
em consideragao a nogao de perfil conceitual “de atomo e estados fisicos da matéria”.

De acordo com Bachelard (1978), o perfil epistemologico deveria ser uma
psicologia do espirito cientifico, podendo ser perfii mental que medisse a acao
psicologica efetiva das diversas filosofias na obra do conhecimento. Ele insiste, ainda,
gue o perfil epistemoldgico deve ser um conceito designado para examinar num estadio
particular da sua cultura, sendo esse perfil epistemolégico mais interessante para uma
psicologia do espirito cientifico. O autor realiza também uma comparacao de dois perfis:
o perfil epistemoldgico da nossa nocao pessoal de massa; e perfil epistemoldgico da
nossa nocao pessoal de energia. No que se referem ao racionalismo, os dois perfis sao
semelhantes, tanto na formacao relativista como na formacdo newtoniana. A nossa
cultura de conhecimento é homogénea em se tratando de massa e de energia.

A conclusao de Bachelard (1978) sobre epistemologia € clara:
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Uma filosofia das ciéncias, mesmo se limita ao exame de uma ciéncia
particular, € necessariamente uma ciéncia dispersa. Tem no momento
uma coesao, a da sua dialética, a do seu progresso. Todo o0 progresso
de uma filosofia das ciéncias se faz no sentido de um racionalismo
crescente, eliminando, a propésito de todas as nogdes, o realismo inicial.
[...] Poderiamos relacionar as duas noc¢des de obstaculo epistemoldgico
e de perfil epistemoldgico porque um perfil epistemoldgico guarda a
marca dos obstaculos que uma cultura teve que superar. Os primeiros
obstaculos, aqueles que encontramos nos primeiros estadios da cultura,
dao lugar a nitidos esforcos pedagdgicos. [...] Nesta regido, o material
nacional ndo é naturalmente muito rico; as no¢bes em via de
dialetizacdo sdo delicadas, por vezes incertas. Correspondem aos
germes mais frageis: €, no entanto nelas, é por elas que progride o
espirito humano (BACHELARD, 1978, p.30).

Mortimer (1996, p.34-35) argumenta, entdo, que:

A nocado de perfil conceitual nos fornece elementos para entender a
permanéncia das ideias prévias entre estudantes que passaram por um
processo de ensino de noc¢des cientificas. Ao mesmo tempo, muda-se a
expectativa em relacdo ao destino dessas ideias, ja que se reconhece
gque elas podem permanecer e conviver com as ideias cientificas, cada
qual sendo usada em contextos apropriados. Além disso, ao propiciar a
contextualizacdo das ideias alternativas como parte de um repertério
disponivel na cultura cotidiana, a nocdo de perfil conceitual abre a
possibilidade para a reinterpretacdo dos resultados disponiveis na
literatura. As ideias alternativas das criancas e adolescentes teriam sua
origem na linguagem e em outras representacdes simbolicas disponiveis
na cultura cotidiana. A investigacdo dessas hipoteses para as
concepc¢Bes bem documentadas na literatura (forca e movimento, calor e
temperatura, teoria corpuscular da matéria, etc) € um desdobramento
importante do programa de pesquisas em concepgdes alternativas [...].
Além disso, a nocdo de perfil conceitual tem varias as consequéncias
para o estabelecimento de estratégias de ensino e para a analise do
processo de evolucdo conceitual em sala de aula.

Mediante a nocao de perfil conceitual essa fase torna-se fundamental para a
elaboracdo do planejamento de ensino, determinando as categorias que constituem as
diferentes zonas do perfil, nas quais o conceito sera explanado, levando em conta os
obstaculos ontoldgicos e epistemoldgicos para que, assim, seja possivel a construgcao
dos conceitos mais avancados; além daqueles mais elementares presentes no perfil
(MORTIMER, 1996). Concordamos com essa ideia de perfil conceitual, que deve

permear 0s objetivos avaliativos no contexto educacional do ensino de ciéncias, tanto
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na elaboracdo de instrumentos de diagnédstico bem como na sua analise, enfim no
processo avaliativo como um todo no processo de ensino e aprendizagem.

Ademais, Bachelard (2008, p. 23) argumenta que “na educagdo, a nogao de
obstaculo pedagogico também é desconhecida”. Para esse autor € surpreendente que
os professores de ciéncias, “ndo compreendam que alguém n&do compreende”. Sao
poucos 0s que se mantiveram na psicologia do erro, da ignorancia e da reflexao.

Utilizaremos, conforme Mortimer (2000, p. 73), um exemplo de Bachelard acerca
de como se daria a pratica avaliativa, considerando a existéncia de perfil
epistemoldgico, por meio da nocao de perfil ao conceito de massa. Assim, “o realismo
ingénuo esta impregnado de senso comum, e uma nogao realista atribui massa apenas
aquilo que é pesado”. Para Bachelard (1984, p. 13), a no¢do de massa corresponde,
entdo “a uma apreciagao quantitativa grosseira e como que avida de realidade. Aprecia-
se a massa pela vista”.

Segundo Mortimer (2000, p. 75) “a medida que se percorre esse perfil
epistemoldgico, qualquer conceito vai se tornando mais complexo ao longo do perfil, e
também mais racional”. Nardi, Bastos e Diniz (2004, p. 32—-33) citaram alguns exemplos
de formacao de perfil conceitual, com concepc¢des que coexistem: tempo e espaco Sao
absolutos versus tempo e espaco sado relativos — luz pode ser entendida como onda
versus luz pode ser entendida como particula — e vestimentas “sdo quentes” versus
vestimentas sdo isolantes térmicos. Todos os exemplos s&o considerados partes
integrantes de perfis conceituais.

Para Bachelard (2008, p. 23), os professores de ciéncias imaginam que “o
espirito comeca como uma sala de aula, que é sempre possivel reconstruir uma cultura
falha pela repeticdo da licdo, que se pode fazer entender uma demonstracao repetindo-
a ponto por ponto”. Nao levam em consideracdo que os alunos entram na sala de aula
com um conhecimento empirico ja constituido. Logo, ndo se trata de adquirir uma
cultura experimental e sim mudar essa cultura experimental, derrubando os obstaculos
ja sedimentados da vida cotidiana dos adolescentes.

Quando pensamos a avaliacdo na dinamica de perfil conceitual, ndo ha
necessidade de ruptura, pois concepg¢des podem conviver e serem aplicadas em

diferentes contextos. Sabe-se que, muitas vezes, um mesmo conteldo pode permitir
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tanto a mudanca conceitual como a formacao de perfis. Na mudanca conceitual podem-
se desenvolver questbes como de verdadeiro ou falso, em que o aluno deve justificar
sua opc¢do. No caso do perfil conceitual, um exemplo de questdo é a construcédo de
mapas conceituais em que o aluno recebe ja o apontamento de varios conceitos e deve
montar 0 mapa conceitual.

De acordo com os autores citados nesta secdo, notamos que, na avaliacao,
precisamos considerar a existéncia de perfil conceitual. Ele pode nos fornecer varias
formas de entender os conceitos propostos e, mesmo com o conhecimento ja existente,
ndo prejudica a maneira de entender o contetdo de vérias formas. J4 o pluralismo
metodoldgico, que veremos na préxima sec¢ao, sugere uma ampliacdo na definicdo do

gue é ensinar, aprender e avaliar em ciéncias.

2.2.3. Perspectiva de pluralismo metodologico

Bastos et al. (2004, p. 40) citam que, além da mudanca conceitual e da formacgéao
de perfis, € possivel que outros processos de ensino e aprendizagem estejam
ocorrendo na mente do aprendiz, um desses processos pode ser a construcdo e
modificacdo de conhecimentos que ndo possuem o status de concepgao, no sentido “de
gue ndo fazem parte do conjunto de saberes que o individuo aceita como validos
naquele momento”.

O significado geral de pluralismo que Regner (1996) pretende empregar € “mais
0 de oposicdo a um principio Unico absoluto e imutavel de ordem, do que uma oposi¢cao
a tudo e a qualquer organizagao”. Logo, o pluralismo metodoldgico sugerido por
Feyerabend (1977, p. 43) pretende fornecer uma nova metodologia ou sera uma nova
teoria da racionalidade? N&o; seu objetivo é convencer que “todas as metodologias,
mesmo as mais Obvias, tém limitagoes”.

Para os autores Laburu, Arruda e Nardi, (2003, p. 254), numa visao pluralista, 0os
estratagemas pedag0gicos inserem-se num processo de competicdo, em que cada um
deles se mostra mais adequado a determinada situacédo — 0 contexto escolar, contetdo,

aluno, grupo de alunos ou professor, por exemplo. Ainda com base em parametros
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semelhantes aos mencionados, tais estratagemas podem ser adequadamente
avaliados e comparados.

De acordo com o0s autores, sua estratégia se desenvolve em duas frentes a
suportarem-se mutuamente. Uma busca implodir a posicdo do adversério e a outra luta
em seu campo e com suas armas, mostrando a “irracionalidade do racionalismo”, uma
vez que suas regras, levadas as Ultimas consequéncias, tornam-se autodestrutivas, e
inviabilizam os objetivos propostos com os fundamentos que as suportam (REGNER,
1996, p. 237).

O pluralismo metodoldgico possibilita encerrar outra dificuldade, a de definir o
gue é ensinar. O conceito para Green (1971) nos faz notar que € vago e ndo tem uma
fronteira definida, por ndo apresentar uma significacado clara e precisa. Para o autor,
“imaginar a regido da inteligéncia, no que se refere a atuacéo da atividade de ensinar,
auxiliando por pares de conceitos em oposicdo, sem que sejam exclusivos, como
instruir de um lado e treinar de outro” (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003, p. 249).

De acordo com Bastos et al. (2004, p. 36-38), algumas conclusdes parciais para
a discussao do assunto sobre perfil conceitual sdo: a) “parece evidente que as pessoas
podem formar perfis conceituais”; b) “ndo obstante a possibilidade de aprendizagem
gue resultem em formacgao de perfis conceituais, os dados aqui apresentados e outras
evidéncias disponiveis sugerem que as pessoas também podem sofrer mudancas
conceituais de natureza conceitual, em maior ou menor escala”; c) “é plausivel imaginar
situacbes em que a formacdo de perfil conceitual corresponda a uma etapa
intermediaria de um processo mais amplo cujo resultado final € uma mudanca de
concepgodes”.

Portanto, o que se entende realmente por pluralismo metodolégico? As vezes,
ele pode ser entendido no sentido do relativismo, cuja afirmacédo essencial € de que néao
h& verdade, mas apenas verdades; ndo ha métodos, mas apenas métodos. Desse
modo, teriamos levado ao extremo a chamada pos-modernidade. Entretanto, outras
vezes, o0 pluralismo metodoldgico pode ser entendido como ecletismo, ou seja, a
liberdade de tomar ideias de varios autores e, entdo, articuld-las segundo a

conveniéncia do pensador. Por isso, € sempre bom ressaltar que h& ecletismo de nivel



82

inferior como h& ecletismo de nivel superior (TONET, 1995). No caso da avaliacao,
esse segundo ecletismo podera ser util na aprendizagem.

Laburd, Arruda e Nardi (2003, p. 251) argumentam que “o objetivo essencial que
esta por detrds da abordagem pluralista ndo € o de substituir um conjunto de regras por
outro do mesmo tipo”, mas para eles poder “argumentar no sentido de que todos os
modelos e metodologias, inclusive as mais Obvias, tém vantagens e restricdes”, eles
seguem a ideia de abordagem do conhecido pensador Feyerabend (1977), porque esse
autor defende uma metodologia pluralista para o desenvolvimento cientifico, o chamado
de anarquismo epistemolégico. Contudo, em virtude da complexidade de tudo que
envolve uma sala de aula até o processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo, é
conveniente equacionarmos quando essa pratica institucional pluralista estiver em jogo.

Entretanto, o pluralismo ndo pretende ser dogmatico, nem eclético e nem
relativista. Mas ele pretende sempre chegar a verdade e, portanto, enfrenta um
problema: como ndo ser dogmatico, nem eclético e nem relativista? A solucao
encontrada pode consistir em apelar para o rigor do sujeito que, reconhecendo a
relatividade, pode se propor a tomar como norma o didlogo, o entrecruzamento de
paradigmas diferentes, a articulacdo, sempre que possivel e com vigilancia critica
(TONET, 1995).

Concordamos com os autores citados anteriormente, quando argumentam que o
pluralismo metodolégico, no processo de ensino e aprendizagem, relaciona a
aprendizagem a seguir por caminhos diversos, essa ideia geral, caracteriza-se uma
visdo interacionista do processo de aprendizagem escolar, ndo podendo ser, pois,
reduzida a uma mera transferéncia de conhecimento do professor para o aluno. Para
Bastos et al. (2004) a influéncia de analise dessa natureza, na educacdo em Ciéncias, e
as propostas de ensino nessas perspectivas foram reunidas sob o rétulo geral
“construtivismo”.

No caso da avaliacdo na perspectiva do pluralismo metodoldgico, pode-se dar
um texto com uma situacdo-problema que implique tanto a necessidade de mudanca
conceitual como a convivéncia de diferentes explicagbes, como o caso do conceito de
gene e pedir para o aluno identificar o que ndo é aceito atualmente na ciéncia e o que

ainda convive em diferentes facetas e questdes ainda néo respondidas.
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CAPITULO Il

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1. AS PESQUISAS DO TIPO “ESTADO DA ARTE NO ENSINO DE CIENCIAS”

Este capitulo trata da pesquisa do tipo “estado da arte no ensino de ciéncias” e
de propostas sobre algumas etapas. Para descrever a fundamentacdo tedrica
metodoldgica sobre essas etapas, baseamo-nos em alguns autores que se debrucaram
para estudar e entender um pouco sobre este enfoque de pesquisa. Compreendemos
que o “estado da arte” pode contribuir na formacido tedrica de uma area de
conhecimento, pois ajuda na construcao da teoria e pratica pedagogica, auxiliando na
identificacdo das possiveis lacunas na disseminacdo e das experiéncias inovadoras
para facilitar a solucdo de problemas da pratica (ROMANOW SKI, 2006).

Segundo Romanowski (2006, p. 39-40):

Embora recentes, os estudos de ‘estado da arte’ que objetivam a
sistematiza¢éo da producdo numa determinada area do conhecimento ja
se tornaram imprescindiveis para apreender a amplitude do que vem
sendo produzido. Os estudos realizados a partir de uma sistematizacao
de dados, denominado ‘estado da arte’, recebem esta denominagéo
quando abrangem toda uma area do conhecimento, nos diferentes
aspectos que geraram producdes. Por exemplo: para realizar um ‘estado
da arte’ sobre ‘Formacido de Professores no Brasil' ndo basta apenas
estudar os resumos de dissertacdes e teses, sdo necessarios estudos
sobre as produgcbes em congressos na darea, estudos sobre as
publicacdes em periodicos da area. O estudo que aborda apenas um
setor das publicagbes sobre o tema estudado vem sendo denominado
de ‘estado do conhecimento’.

Ainda de acordo com Romanowski (2006), o estudo sobre o “estado da arte” tem
deixado os pesquisadores cada vez mais interessados, pois pode proporcionar uma
longa caminhada de conhecimento. Esta andlise € muito importante para: averiguar 0s
temas abordados nas pesquisas; seus referenciais tedricos que ajudaram nas

investigacbes; a pratica pedagdgica em relacdo ao pesquisador, e suas devidas
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sugestdes para contribuir na pesquisa; e, a cooperagado dos professores/pesquisadores
na decisdo das tendéncias na formacgédo de professores (ROMANOWSKI, 2006).
Haddad (2002, p. 9) assim define os estudos do tipo estado da arte:

Os estudos do tipo estado da arte permitem, num recorte definido,
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer os
principais resultados da investigacao, identificar tematicas e abordagens
dominantes e emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados
abertos a pesquisas futuras.

Segundo alguns autores, como Barreto e Pinto (2001); André (2002) e Haddad
(2002), o “estado da arte” tenta entender o conhecimento elaborado, aglomerado e
ordenado sobre o tema proposto, em certo periodo, além de resgatar a producao
académica em uma area de competéncia especifica. J& para Soares (1989, p. 4), no
“‘estado da arte”, as pesquisas que tendem a ser mais bibliograficas e, em uma area de
conhecimento, tém o objetivo de inventar e sistematizar a producédo. No Brasil, essas
pesquisas sdo de grande importancia, pois ajudam a compreenséo do estado atingido
pelo conhecimento sobre o tema proposto, tanto em sua amplitude, como nas
tendéncias e nas vertentes metodoldgicas. Romanowski (2006, p. 40) salienta que

esses estudos sao necessarios:

No processo de evolucdo da ciéncia, a fim de que se ordene
periodicamente o conjunto de informacdes e resultados ja obtidos,
favorecendo a organizacdo que mostre a integragdo e a configuragéo
emergentes, as diferentes perspectivas investigadas, os estudos
recorrentes, as lacunas e as contradigfes.

Concordamos com 0s autores a seguir quando argumentam que: o “estado da
arte” tende a auxiliar no levantamento de dados do que ja sabe de uma determinada
area, podendo, assim, ajudar na analise de algumas pesquisas e na avaliacdo da area
examinada (BRANDAO, 1985). Ja para Messina (1998, p. 01), um “estado da arte” é um
mapa que nos permite continuar caminhando; € também uma possibilidade de perceber
discursos que em um primeiro exame se apresentem como descontinuos ou

contraditorios; entretanto, para Rocha (1999), o “estado da arte” €& viavel com

determinacdo de relagdo com trabalhos anteriores, a fim de que se possa reconhecer
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tematicas e perspectivas futuras, alicercando, entdo, uma nova area de conhecimento
para definicdo dos parametros para a formacéao de profissionais. Portanto, acreditamos
nessas perspectivas para fazer nossa andlise da coleta de dados utilizando o “estado
da arte”.

Lindon et al. (2000, p. 202) cita, ainda, que:

A novidade de um produto é determinada pela percepcao que tém dele
os individuos quando confrontados com essa inovagcdo [..]. Uma
inovacdo é qualquer coisa vista como sendo nova pelo eventual
utilizador, a adocdo do novo produto traduz-se por uma modificacdo
significativa no comportamento do comprador.

~

Para Teixeira (2008), ao recorrer a sugestdo de Soares e Maciel (2000), o
‘estado da arte” pode-se distinguir como pesquisa descritiva — explicativa, pois a
intencado é identificar, descrever e explicar alguns fatos ou fendmenos iSso no primeiro
momento, jA no segundo momento, busca compreender a producdo no contexto da
area pesquisada.

Ferreira (2002, p. 258), por sua vez, declara que as pesquisas do tipo “estado da
arte” ttm em comum “uma metodologia de carater inventariante e descritivo da
producéo académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de categorias
e facetas que se caracterizam enquanto em cada trabalho e no conjunto deles, sob os
guais os fendmenos passam a ser analisado”.

Na perspectiva de Salomon (1991, p. 239) “o pesquisador, ao desenvolver o
assunto para o leitor, deixa de ser por algum instante investigador, para se tornar em
seu trabalho um fildsofo; abandona suas técnicas da pesquisa, para assim usar
recursos da légica da demonstracao”.

No presente trabalho, a producdo analisada consiste de dissertacdes de
mestrado e teses de doutorado, que constituem um corpus especifico para estudo.
Desta forma, com o objetivo de mapear a producdo académica brasileira, na forma de
dissertagcdes de mestrado e teses de doutorado que abordem o tema “avaliagdo no
ensino de ciéncias”, € que realizamos esse trabalho em “estado da arte”, cujas etapas

desenvolvidas sao descritas na se¢ao seguinte.
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3.2. DESCRICAO DAS ETAPAS DA PESQUISA

Tendo em vista o objetivo principal da nossa investigacdo de conhecer o estado
do conhecimento atual acerca do tema avaliagdo no ensino de ciéncias presente em
dissertacdes e teses defendidas em Programas de Pdés-graduacao existentes na area
de ensino no pais ao longo do periodo de 2001 a 2012. Pretendemos, também, discutir,
no contexto da pesquisa, a trajetoria da avaliacdo educacional no cenario académico
brasileiro, abordando a influéncia da literatura sobre a produgéo cientifica nacional, bem
como os esfor¢os para se construir uma teoria e uma préatica de avaliacdo aplicada a
realidade brasileira. A pesquisa cientifica educacional esta vinculada quase que
integralmente aos programas de pos-graduacdo da éarea, o que justifica uma
investigagéo nos documentos produzidos diretamente no contexto desses cursos.

Na busca de alcancar os objetivos propostos para esse trabalho, recorremos
tanto a instrumentos que caracterizam uma pesquisa de natureza quantitativa quanto a
outros que se alinham a pesquisas de natureza qualitativa.

Segundo Ludke e André (2004, p. 11), “a pesquisa qualitativa supbe o contato
direto e prolongado do pesquisador com o0 ambiente e a situacdo que estad sendo
investigada, via de regra, por meio do trabalho intensivo de campo”. Para esses
autores, ao realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados
coletados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.

E importante salientar que, como atividade humana e social, a pesquisa traz
interesses, preferéncias e principios para orientar o pesquisador. Eles ainda afirmam
que “a pesquisa, ndo se realiza numa estratosfera situada acima da esfera de
atividades comuns e correntes do ser humano, sofrendo assim as injuncdes tipicas
dessas atividades” (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 2).

O papel do pesquisador € de servir como veiculo inteligente e ativo entre o0s
conhecimentos acumulados para as evidéncias da nova pesquisa. Uma caracteristica
dos estudos do tipo “estado da arte’, que chamou a atengdo inicialmente, foi

exatamente essa perspectiva mais unitaria da pesquisa educacional, mesmo ciente de
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que, podendo ndo ser a melhor, certamente € a que considerou mais adequada para a
abordagem do problema levantado na pesquisa.

Essa pesquisa € baseada em andlise documental de forma similar ao trabalho de
Oliveira (2011), utilizando-se de algumas definicbes de Lidke e André (2004, p. 38-39):
“essa analise pode ser constituida de abordagem de dados qualitativos”; e “a analise
documental busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questdes
ou hipéteses de interesse”, ou “as vantagens do uso de documentos dizendo que uma
fonte tdo repleta de informacdes sobre a natureza do contexto nunca deve ser ignorada,
qguaisquer que sejam os outros métodos de investigagdo escolhidos”. Isso porque
constitui um corpus de documentos (dissertacbes de mestrado e teses de doutorado)
contendo registros escritos, que foram abordados como fonte de informacé&o, buscando
a construcéo de um “estado da arte” sobre “Avaliagdo no ensino de Ciéncias”.

Com essa pesquisa, procurou identificar trabalhos que tratassem do tema
“Avaliagao e ensino de ciéncias”, no entanto, sem especificar a modalidade académica
ou escolar em que ocorre esse ensino. Dessa forma, foram identificados e analisados
trabalhos que abordam os processos de ensino em ambientes ndo formais, como
museus, parques, etc. e pesquisas que lidam com todos os niveis formais de educacéo
(infantil ensino fundamental — séries iniciais e seéries finais —, ensino médio e ensino
superior).

Assim, cientes da dificuldade com relacdo a divulgacéo das dissertacdes e teses,
estabelecemos o0 ano de 2001 como o marco inicial e o ano de 2012 como marco final
para a coleta de dados da presente pesquisa. Esta decisdo decorreu do fato de
acreditar-se que, a divulgacdo das pesquisas na forma de dissertacdes e teses tenha
se aperfeicoado significativamente. Tendo estabelecido alguns pontos relacionados a
metodologia do presente trabalho, passamos a descrever essas etapas embasadas em
OLIVEIRA (2011).

Enfatizamos que, pela natureza inerente a um trabalho de identificacéo,
localizacdo e analise de documentos, essas etapas nao foram desenvolvidas de forma
linear e sequencial. Em alguns momentos, os passos foram retomados posteriormente.
Entretanto, em linhas gerais, a presente investigagdo segue as etapas descritas a

sequir.
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3.2.1. Etapa 1: busca e identificagdo das producdes académicas que abordem a
avaliagdo no ensino de ciéncias

A producao académica investigada nessa pesquisa consiste de dissertacbes de
mestrado e teses de doutorado que foram identificados a partir da consulta a bancos de
dados. Esse processo de investigacdo foi iniciado a partir da listagem do sitio da
CAPES de relacdo de cursos recomendados e reconhecidos pelo Ministério da
Educacao e Cultura (MEC). A leitura dos trabalhos encontrados nessa preliminar foi um
dos principais agentes inspiradores e motivadores da presente pesquisa.

Junto aos bancos de dados de natureza eletronica, como é o caso do Banco de
Teses da CAPES, realizamos, a partir do segundo semestre de 2013, a busca com
base nas palavras-chaves que pudessem direcionar para os estudos acerca do tema
pesquisado.

As palavras-chaves utilizadas foram: “Avaliagado” e “Ensino de Ciéncias”, entre
outras afins como (avaliacdo; ensino de ciéncias). Ao encontrar o resumo de um
trabalho aparentemente de interesse, coube a decisédo de inseri-lo ou ndo no conjunto
de dissertacOes e teses a analisar. Essa deciséo foi dificil de ser tomada, visto que,
pela analise das referéncias bibliograficas e dos resumos, em alguns casos, nao
conseguimos informacdes suficientes que subsidiassem essa escolha e necessitamos
acessar o conteudo integral dos documentos. Com a conclusédo dessa etapa, em julho
de 2014, obtivemos 33 dissertacdes e 9 teses compondo o corpus de andlise.

Dos trabalhos obtidos foi possivel obter uma cépia digital do texto, na integra,
assim que os localizavamos, a partir dos sitios na internet dos programas de pos-
graduacdo nos quais tais dissertacdes ou teses haviam sido defendidas. No primeiro
semestre de 2014, ndo foi possivel acessar os trabalhos de data anterior a 2011 no

Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, por este estar em manutencao.

3.2.2. Etapa 2: leitura e analise dos resumos e organizacdo dos dados bibliograficos da

producdo académica identificada na primeira etapa

Nesta etapa, houve a organizacdo inicial dos resumos originais obtidos dos

trabalhos identificados, a partir da padronizacdo de suas referéncias e dos dados
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bibliogréaficos, visando facilitar a andlise posterior. Em seguida, realizamos leituras
analiticas do conjunto de referéncias e resumos obtidos e foram preenchidas, para os
trabalhos identificados, fichas descritivas (APENDICE A). Esta ficha foi elaborada com
base nos descritores que serdo apresentados a seguir e contem informagdes dos
aspectos pertinentes de cada trabalho. O preenchimento das fichas foi adotado para
facilitar “a analise de tendéncias das pesquisas e retencao de informagdes importantes”
(MEGID NETO, 1999, p. 37) de cada trabalho investigado. Salientamos que a ficha
descritiva adotada foi adaptada de Oliveira (2011).

3.2.3. Etapa 3: configuragdo dos descritores a serem utilizados na analise inicial das

producoes

Descritor € o termo que ja foi utilizado em trabalhos anteriores como os de:
Medig Neto (1999); Teixeira (2008); Oliveira (2011) para indicar os aspectos
observados na classificacdo, descricdo e analise das producbes académicas que Sao
objetos das pesquisas do tipo “estado da arte”. Por entender que, no ambito destas, na
area de ensino de ciéncias possa estar se configurando uma tradicdo metodoldgica,
decidimos utilizar os descritores empregados nessas outras pesquisas, como as de
Megid Neto (1999) e Teixeira (2008).

Segundo Megid Neto (1999), esses descritores foram estabelecidos com base
em pesquisas do tipo “estado da arte” presentes na literatura cientifica nacional e de
reunides periddicas da equipe do Centro de Documentacdo em Ensino de Ciéncias
(CEDOC). Teixeira (2008) acrescenta que, além de ja consagrados pela literatura,
esses descritores sdo muito utilizados nos trabalhos desenvolvidos pelos
pesquisadores do grupo FORMAR — CIENCIAS da FE-UNICAMP, e por Varios outros
grupos que lidam com pesquisas desse tipo na area de ensino de ciéncias. Segundo
Teixeira (2008), ndo descartaremos a possibilidade de que, ao aprofundar as analises
do material selecionado para essa investigacdo, novos aspectos de interesse podem
acabar aparecendo e, assim, passam a ser incorporados ao conjunto analitico na forma

de novos descritores.
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Os dez descritores, adaptados de Oliveira (2011), que foram empregados no

presente estudo s&o 0s seguintes:

a) Autor/a da Pesquisa;

b)  Orientador/a da Pesquisa;

c) Grau de Titulacdo Académica;

d) Ano de Defesa da Pesquisa;

e) Instituicdo de Ensino Superior e Unidade Académica de Origem da
Pesquisa;

f) Financiamento da Pesquisa e Principais Agéncias de Fomento;

g) Disciplina Privilegiada na Pesquisa;

h)  Nivel Escolar Privilegiado na Pesquisa;

i) Foco da Avaliacdo Privilegiado na Pesquisa: Avaliacdo do
Ensino/Aprendizagem; ou Avaliagdo Institucional ou Avaliagdo de
Sistemas;

) Género de Trabalho Académico;

k) Indicativos para Pesquisas Futuras;

) Indicativos para a Préatica Avaliativa.

Os dois dultimos itens foram acrescentados, visto que o0s julgamos muito
pertinentes a tematica “Avaliacdo em ensino de ciéncias”, dadas as poucas pesquisas
realizadas no Brasil. A seguir, esclarecemos 0s aspectos analisados a partir de cada

um desses descritores.

a. Autor/a da pesquisa

Destacamos a formacao inicial e final do/a autor/a; caso esta ndo estivesse
mencionada no corpo do texto, consultamos o respectivo curriculo na base do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (Curriculum Lattes — Base de
dados da Plataforma Lattes do CNPq). Como salienta Teixeira (2008), as informacfes
sobre formacdo inicial dos autores pode permitir uma analise sobre a origem dos
sujeitos que historicamente ocupam um espaco ha comunidade que investiga o ensino
de ciéncias, no caso do presente trabalho especificamente a “Avaliacdo e ensino de

ciéncias’.
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b. Orientador/a da pesquisa

Informacdo importante para se observar a formacdo de possiveis grupos de
pesquisa envolvidos com a area em investigacdo. Nas pesquisas em que havia a
participacdo de um coorientador, este fora destacado. Identificamos também a titulagéo
e a area de titulacdo dos orientadores e coorientadores, a fim de investigar a origem
dos sujeitos que pesquisam e orientam pesquisas que abordem o ensino do tema
“‘Avaliacdo no ensino de ciéncias”. Como essas informag¢des foram acessadas com
base no Curriculo Lattes dos pesquisadores, tais dados geralmente encontravam-se
devidamente atualizados, e estdo contidos nas fichas descritivas, como a do modelo em

anexo (Apéndice A).

c. Grau de titulagcdo académica

Identificacdo do nivel de titulacdo a que se referem as dissertacoes e teses

analisadas no conjunto da producao académica. A classificacao foi feita em nivel de:

o Mestrado (dissertactes);
o Doutorado (teses).

Com base na analise desse descritor, observamos, ao longo do tempo, em que
nivel de pesquisa de pds-graduacao se concentram as investigacdes sobre o0 ensino do

tema “Avaliagdo no ensino de ciéncias”.

d. Ano de defesa da pesquisa

Descritor por meio do qual analisamos, ao longo do periodo de coleta, o
interesse com relacdo as pesquisas sobre o ensino do tema “Avaliacdo no ensino de
ciéncias”. ldentificamos, também, as temporadas de crescimento ou estagnagédo do

interesse na pesquisa sobre esse tema.



92

e. Instituicdo de ensino superior e unidade académica de origem da pesquisa

Por meio deste descritor, identificamos a origem institucional da producdo da
pesquisa, localizando informagcBes sobre as instituicbes e os Programas de Pés-
graduacdo das quais partiram as pesquisas. Esse procedimento permitiu, junto ao
descritor anteriormente mencionado, um estudo posterior da distribuicdo geografica das
producdes académicas e outras caracteristicas que envolvem a base institucional que
da sustentacdo a pesquisa a respeito do ensino do tema “Avaliacdo e ensino de
ciéncias”. Tomando como referéncia Teixeira (2008), os indicadores coletados para

esse descritor foram:

o Nome da instituicdo onde a pesquisa foi realizada;

o Dentro da instituicdo, a identificacdo da unidade (instituicao,
centro, faculdade, etc.) na qual a pesquisa foi desenvolvida;

o Classificacdo das respectivas instituicbes quanto a sua natureza
administrativa: Pablicas (municipais, estaduais ou federais) ou Privadas;
o Tipo de Programa de Pdés-graduacdo (académico ou mestrado
profissional) e caracterizacdo da area principal do Programa (educacéo,
ensino de Ciéncias ou outra area afim). Em alguns casos, foi hecessario
coletar os dados diretamente junto ao sitio da CAPES na internet.

f. Financiamento da pesquisa e principais agéncias de fomento

Neste descritor, procuramos, inicialmente, identificar se os autores das pesquisas
receberam, ao longo da execuc¢ao dos trabalhos, ajuda referente a fomento de pesquisa

(ex.: bolsas e outros tipos de subvencdes). Como destaca Teixeira (2008, p. 55):

[...] esse descritor permite, entre outros aspectos, avaliar até que ponto a
pesquisa na area tem recebido por parte das agéncias de fomento o
devido reconhecimento, considerando que ele é fundamental para o
desenvolvimento mais adequado das atividades de pesquisa por parte
dos pés-graduandos e seus respectivos orientadores.

g. Disciplina privilegiada na pesquisa

O objeto da nossa pesquisa foi 0 conjunto de dissertacées de mestrado e teses

de doutorado que aborda o ensino do tema “Avaliagao no ensino de ciéncias”. Dessa
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forma, identificamos, com este descritor, se a pesquisa privilegiava a “avaliagdo” e o
“ensino de ciéncias” concomitantemente e se outras ciéncias (biologia, fisica e quimica)

foram abordadas, pois fazem parte da presente investigacao.

h. Nivel escolar privilegiado na pesquisa

Neste descritor, procuramos identificar quais os niveis escolares privilegiados em
cada trabalho. Essa informacéo pode ser obtida na leitura dos resumos, introducéo e
conclusdo, sendo posteriormente confirmada com a leitura de cada documento na

integra (se acaso for necessario). Enfim, os indicadores para este descritor foram:

o Educacdo Infantil (El): pesquisas voltadas para o ensino de
criancas de 0 a 5 anos;

o Ensino Fundamental (EF): especificamente as diferentes etapas e
suas peculiaridades:

o EF1: anos iniciais, do 1° ao 5° ano;

o EF2: anos finais, do 6° ao 9° ano;

o Ensino Médio (EM): etapa final da educacéo béasica (1° a 3° ano);

o Educacdo Superior (ES): cursos que abordem o “Ensino de
Ciéncias” e “Avaliacao” sem especificar o direcionamento a algum nivel
escolar em particular;

o Educacdo Nao Formal: pesquisas vinculadas a educacdo em
processos e em ambientes ndo escolarizados que abordem de alguma
forma o “ensino de ciéncias” e “avaliagao”.

Teixeira (2008) argumenta que tal descritor permite uma analise a respeito dos
niveis escolares privilegiados nas pesquisas, 0 que acaba demonstrando tanto quais
sdo as faixas de escolaridade que mais preocupam o0s pesquisadores, como as que sao
pouco estudadas, em um determinado periodo de tempo. Este descritor permite, ainda,

verificar se esses interesses se alteram em determinados momentos.

i. Foco da avaliacao privilegiada na pesquisa: avaliacdo do ensino e aprendizagem; ou

avaliacao institucional ou avaliagéo de sistemas.

O foco tematico da pesquisa € a avaliagdo do ensino e aprendizagem ou

avaliacdo institucional ou avaliagdo de sistemas. Visando a importancia e o grau de
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dificuldade que esta avaliacdo propde na vida do estudante, utilizamos Belloni (1999)
para definir os trés focos teméaticos privilegiados na pesquisa.

Segundo Belloni (1999, p. 38) a avaliacdo do ensino e aprendizagem € aquela
que se refere a “avaliagdo de aprendizagem ou desempenho escolar”, isto é, quando
um individuo ou grupo é submetido ao processo ou situacdes com vistas a aquisicdo de
novo conhecimento ou habilidade; refere-se a analise de desempenho de individuos ou
grupos, apés uma situacao de aprendizagem.

Para Belloni (1999, p. 31), “avaliagdo institucional, explica semelhangcas e
diferencas em relagdo a avaliacdo educacional e outros tipos de instituicbes ou
organizagdes”. Consideramos a avaliagcdo como instrumento de avango da educagao,
levando em consideracdo sua qualidade e democratizagdo com impacto no processo de
transformacao social. Ainda a autora diz que “a educagao ¢é instrumento social, politico
e econdémico ndo para produzir, de forma isolada, a mudanca social; a educacao €
instrumento privilegiado para que 0s sujeitos sociais participem ativamente do processo
de mudanga” (BELLONI, 1999, p. 33). Acredita-se que a educacao, por meio da escola,
€ 0 melhor caminho para democratizacéo dos saberes.

A avaliacao institucional em educacdo compreende duas modalidades: avaliacao
de uma instituicdo e avaliacdo de sistemas, essas duas modalidades orientam-se pelos
mesmos objetivos e caracteristicas, mas desenvolvem-se de forma distinta, porque tém
objetos de avaliacéo diferenciados (BELLONI, 1999).

A avaliacdo da instituicdo € aquela voltada para uma escola. Envolve parceiros
internos e externos. Tem como objeto a instituicdo em sua individualidade, isto é, esta
centrada nos processos e resultados das acbes daquela escola, tomando em
consideracdo o contexto socio-historico e as politicas publicas, em especial a politica
educacional, na qual esta inserida. Esta modalidade de avaliacdo leva decisbes
principalmente internas a escola, seus agentes, seus processos, sua estruturacdo
(BELLONI, 1999, p. 43).

A avaliacdo do sistema é aquela voltada para o sistema de educa¢cdo como um
todo, envolvendo, portanto, todas as instituicdes integrantes e se baseando na
avaliagdo de cada instituicio. Tem como objeto o sistema, isto €, o conjunto das

instituicbes e a gestdo do sistema. Busca identificar seus acertos e sucessos, suas
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mazelas e dificuldades. O resultado desta avaliacdo leva as decisdes acerca de cada
instituicdio e do conjunto integrante do sistema. E conduzida desde fora de cada
instituicdo, mas dentro do sistema, com participagéo interna e externa a ele; logo, tem
também caracteristicas de autoavaliacdo e avaliacdo externa; deve ser global e
sistematica; isto é, abranger todo o sistema de educacdo e desenvolver-se de forma
continuada, com periodicidade definida (BELLONI, 1999, p.43).

J. Género de trabalho académico

Semelhante ao descritor “foco tematico”, o “género de trabalho académico” é um
importante descritor com o qual sdo indicadas as tendéncias metodolégicas das
producdes académicas que abordam o “Ensino de Ciéncias” e “Avaliagcao”. O foco aqui
€ a natureza do texto, o tipo ou a forma da pesquisa académica desenvolvida. Segundo
Teixeira (2008), o foco tematico foi empregado inicialmente por Soares (1989) e
refinado, posteriormente, por Soares e Maciel (2000) no contexto de uma investigacao
publicada na série “Estado do conhecimento” do INEP — Instituto Nacional de Ensino e
Pesquisa, com o foco na “Alfabetizacao no Brasil”.

Essa categorizacdo de tipos de trabalhos académicos ja foi utilizada em outras
pesquisas, como as de Megid Neto (1999) e Teixeira (2008), adequando-se as
especificidades de cada uma. Alinhando este projeto aos estudos citados, pioneiros nas
pesquisas em “estado da arte” das areas, respectivamente, de ensino de Ciéncias,
empregamos o termo “género de trabalho académico” para “designar tipos ou classes
de textos de trabalhos cientificos/académicos, que sao diferenciados segundo aspectos
de sua relagdo com a realidade ou com o fenédmeno em estudo” (TEIXEIRA, 2008, p.
61).

Teixeira (2008) alerta que esse tipo de descritor, tal como o “foco tematico” e
“nivel escolar”’, somente pode ser analisado por via da leitura na integra dos textos
investigados, porque os resumos dificilmente aprofundam os detalhes metodolégicos
adotados nas pesquisas realizadas, quando ndo cometem equivocos nesse sentido.
Dessa forma, a Ficha Descritiva da Pesquisa Académica contém uma se¢do em que

esse descritor foi identificado, o que permitiu a discussdo dos aspectos metodolégicos
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desenvolvidos nas dissertacdes e teses que abordam o ensino dos temas “Ensino de
Ciéncias” e “Avaliacao”.

Para Soares e Maciel (2000), os géneros dos trabalhos académicos podem ser
divididos em trés categorias: ensaio, relato de experiéncias e pesquisa, e destacaremos
a seguir algumas subcategorias do género da pesquisa: ensaio; pesquisa de
intervencdo; pesquisa de descricdo e pesquisa bibliografica, segundo Soares e Maciel
(2000).

Ensaio: Segundo Soares e Maciel (2000) o autor disserta 0s textos a respeito de
determinado tema ou problema, expde, teoriza; ainda mesmo quando lanca mao de
documentos, ndo tomando como fonte de investigacdo, mas como referenciais.
Sobretudo o autor apresenta uma vasta construcao teorica sobre o tema proposto e,
além disso, sédo consideradas também as propostas didaticas, propostas curriculares e
programas de ensino desse género de textos que ainda nao foram aplicados.

Pesquisa: Soares e Maciel (2000) descrevem que estes sao textos que analisam
dados obtidos por meio de procedimentos definidos e sistematizados, com um objetivo
de investigar determinado objeto ou fendmeno. Teixeira (2008), embasado em Megid
Neto (1999), desenvolve, brevemente, a classificacdo em dois grupos as seguintes

pesquisas:

Grupo | - Pesquisa de Intervencdo: Caracterizam-se pela presenca de
intervencbes que sdo desenvolvidas simultaneamente ao processo de pesquisa e

podem ser de dois tipos, entre outros:

o Pesquisa—Ac¢éo: Processo de natureza qualitativa dos quais o
autor participa se envolvendo em acgdo planejada, ou mesmo cujo
objetivo seja a modificagdo da situacao investigada;

o Pesquisa Experimental: Os estudos de descricdo e a andlise de
experimentos, que em condi¢gBes controladas, pode ser introduzidas no
processo uma ou mais Vvariaveis, sendo assim manipuladas e
controladas pelo pesquisador; (OLIVEIRA, 2011, P. 67).

No Brasil, a pesquisa-acdo tem encontrado varios adeptos. Thiollent (1985),

autor de “Metodologias da pesquisa-agao”, descreve, em seu livro, que o principal
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objetivo deste tipo de pesquisa é oferecer ao pesquisador melhores condi¢cdes e
compreensao das situagdes analisadas.

Thiollent (1985) argumenta que devem ser tomados alguns cuidados quanto a
devendo ser

pesquisa-acao, preservado um equilibrio entre conhecimento e

participagcdo. Com a relacdo ao contraste entre pesquisa-acdo e a pesquisa

convencional, o autor estabelece algumas comparacgdes, apresentadas no quadro 6.

Quadro 6: Diferencas entre Pesquisa-Ac¢ao e Pesquisa Convencional

Pesquisa-acéo

Pesquisa-convencional

Participacdo ativa do pesquisador junto as
pessoas, buscando um trabalho conjunto.

N&do héa participacédo total do pesquisador junto as
pessoas da situacao observada.

A acdo é imediata.

Ha uma grande distancia entre os resultados de
uma pesquisa e as possiveis decisdes ou acdes
decorrentes.

O usuario participa como elemento fundamental de
informacao e execucao.

O usuério é, ao nivel da pesquisa, um mero
informante ao nivel da acdo, mero executor.

Sdo considerados tanto os aspectos individuais
guanto os aspectos globais, que podem ser
captados por questionarios, mas devem ser
enriquecidos com informacdes trazidas pelo
pesquisador.

Sdo privilegiados o0s aspectos individuais, tais
como opinides, atitudes, motivacdes,
comportamentos. Esses aspectos, geralmente
captados por meio de questionarios, ndo permitem
uma visdo dindmica da situacao.

A dindmica dos problemas, conflitos e a¢des € um
dos principais focos da pesquisa.

A dindmica de transformacéo de uma situagdo em
outra desejada néo € o enfoque principal.

Os pesquisadores afastam-se das preocupacdes
metodologicas relacionadas a formalizacdo, a
I6gica, as regras estatisticas.

Os pesquisadores valorizam as estruturas de
raciocinio e os critérios estatisticos.

A pesquisa € realizada numa situacdo natural, na
gual o pesquisador intervém conscientemente.

A pesquisa é realizada numa situacdo, na qual o
pesquisador ndo intervém.

Fonte: Adaptada deThiollent (1985).
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Grupo Il — Pesquisas de Descricao (Descritivo—Explicativo): Essa pesquisa
caracteriza-se pela intencdo de descrever, analisar e interpretar fenbmenos de

interesse para o pesquisador, que séo de seis tipos:

) Survey: sao estudos que consideram um numero limitado de
dimensbes ou variaveis e um numero grande de pessoas (sujeitos),
escolas, organizacdes publicos ou outros grupos, na maioria das vezes
por amostragem, mostrando uma realidade ampla, geralmente os
estudos constituem-se em quantitativos ou qualitativos;

o Estudo de Caso/Estudo Etnogréfico: S&o estudos que focalizam
em um ou em poucos individuos ou organizac6es educacionais (sala de
aula, escola, equipamento publico, comunidade, etc.), considerando sua
dimensdo e variaveis a serem observadas e inter-relacionadas,
pretendendo a descri¢cdo aprofundar o fenébmeno investigado, utilizando
preferencialmente de técnicas e métodos caracteristicos da abordagem
gualitativa, podendo assim ser de natureza etnografica;

o Analise de Conteudo — Andlise Documental: Sdo estudos
relacionados rigorosamente de livros (didaticos, paradidaticos, e textos
em geral, documentos diversos, legislacdes, questionarios, entrevistas,
producdes textuais, videos, masicas, videoclipes, transcri¢des, etc.) que,
se baseia em levantamentos quantitativos ou qualitativos, permitem
identificar e classificar as estruturas responsaveis pela maneira
determinada com que constituem e articulam as mensagens, bem como
permitem descrever de forma sistematica o material de estudo. Ademais,
para esse género foram incluidos os estudos em procedimentos de
analise de discurso, analise textual e outros procedimentos vinculados
aos estudos de linguagem;

o Pesquisa Histdrica: S&o investigacbes que descrevem e analisam
fatos ou fenbmenos do passado, como: préximo ou remoto, no qual
registram e narram fatos ou circunstancias que articulam entre eles,
buscando desse modo explicagbes para tais fenbmenos, e podendo,
assim, referir-se a um movimento, grupo ou individuo, uma ideia ou uma
instituicdo. Leva-se em consideracdo que esses elementos estdo
sempre interligados, ndo podendo desse modo ser considerados mesmo
de forma isolada. Além disso, neste tipo de pesquisa, as principais
fontes de informagdo surgem de pessoas que viveram as situagdes
estudadas e de documentos, desde que se trata de eventos remotos;

o Pesquisa de Revisdo Bibliografica: Essas pesquisas podem ser
denominadas também como: ‘Estado da Arte’, ‘Estado do
Conhecimento’, ou do ‘Estado Atual do Conhecimento’. Estdo centradas
na identificagdo, sistematizacdo e avaliagdo da producdo de pesquisa
em determinada area do conhecimento ou campo de pesquisa. Isso tudo
implica a identificacdo de trabalhos produzidos na area — dissertacdes,
teses, artigos publicados em periddicos, relatérios de pesquisa,
trabalhos publicados em atas de eventos cientificos, etc. — e na selecdo
e classificagdo dos documentos seguindo os critérios e categorias
estabelecidos de acordo com os interesses e objetivos do pesquisador,
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além da descricdo e andlise das caracteristicas e tendéncias do material
e na avaliacdo dos seus principais resultados, contribuicdes e lacunas.

) Estudo Comparativo — Causal/Estudo Correlacional: Esse estudo
busca verificar a existéncia de relacdo entre causa e efeito, de
associacdo ou de correlacdo, entre determinados fatores de um
fendbmeno; comparam ou exploram relacbes entre diferentes grupos,
contextos ou condicdes; a pesquisa experimental difere desse estudo,
visto que neste ultimo o pesquisador provoca a ocorréncia de fatos,
introduzindo e/ou controlando varidveis no processo. Logo, no estudo
comparativo-causal ou correlacional, o pesquisador analisa 0 que ocorre
apos os fatos ja acontecidos, cujos antecedentes ndao podem ser
engendrados ou manipulados pelo pesquisador. Esse estudo também
pode ser de natureza quantitativa, qualitativa, ou ainda quali-quantitativa,
utilizando, desse modo, instrumentos de investigacdo proprios de cada
modelo. (OLIVEIRA, 2011, P. 68-69)

k. Indicativos para pesquisas futuras

O presente trabalho sugere diversos indicativos para que possam ser retomados
futuramente com pesquisadores da area, pois o tema avaliacdo € amplo e vasto; esse
assunto também pode trazer novos caminhos para a construcao da teoria de ensino e
aprendizagem.

O aprofundamento do tema em relacdo a avaliacdo também pode trazer
resultados interessantes, como a qualidade do processo de ensino e aprendizagem.
Essa pesquisa pode ser de natureza qualitativa e revelar, pois, aspectos da avaliacdo

gue ainda ndo puderam ser identificados nessa pesquisa.

L. Indicativos para a pratica avaliativa

Segundo Sanmarti (2009, p. 95), existem alguns indicativos para a pratica
avaliativa®, pois “é necessario diversificar os instrumentos de avaliagdo”. Qualquer
aprendizagem contempla diferentes tipos de objetivos, e € preciso que 0s instrumentos
de captacdo da informacédo sejam multiplos e variados. A autora também argumenta
que “as estratégias para analisar os dados e promover a regulacdo devem favorecer a

autonomia dos alunos”.

*pratica de avaliacdo — Segundo Sanmarti (2009, p. 130) é um esquema de referéncia que organiza os
elementos que intervém em uma avaliagdo. Inclui objetivos, agentes (quem avalia), protagonistas (como
se avalia), quando se avalia, e outros.
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Sanmarti (2009, p. 49) afirma, inclusive, que “o mais importante: aprender a se
autoavaliar”. Para que isso ocorra, € necessario que os alunos se apropriem “dos
objetivos da aprendizagem, das estratégias de pensamento e de acdo aplicaveis para
responder as tarefas propostas e dos critérios de avaliagao”.

Para que esses indicativos proporcionem resultados, € importante que o docente
tenha acesso aos resultados de pesquisas que envolvam tais abordagens e, juntamente
aos discentes, realize um trabalho em conjunto com um Unico interesse em comum: a
aprendizagem. A literatura estudada e apresentada nos dois primeiros capitulos da
presente pesquisa foi muito importante para este descritor, pois forneceu subsidios para

gue pudesse ser elencado.

3.2.4. Etapa 4: Classificacdo da producédo académica com base nos resultados das
etapas 2e 3

Foram selecionados, para construir o corpus de analise da presente
investigacdo, todos os documentos sobre o ensino do tema “Avaliacdo e ensino de
ciéncias” encontrados ao final da etapa 1 (Busca e identificacdo das producdes
académicas que abordem a avaliacdo no ensino de ciéncias). A partir da leitura integral
desses documentos — resumos, referéncias, dados bibliograficos e textos completos
das dissertacdes e teses — que ocorreu na etapa 2 (Leitura e andlise dos resumos e
organizacao dos dados bibliograficos da producdo académica identificada na primeira
etapa), estes foram classificados, levando-se em conta os descritores configurados na
etapa 3 (Configuracdo dos descritores a serem utilizados na andlise inicial das
producfes: autor/a, orientador/a, titulacdo académica, instituicdo de origem, ano de
defesa, nivel de escolar, foco tematico e género de pesquisa académica). Como ja
informado, para cada documento foi preenchido uma ficha descritiva individual
(Apéndice A).

3.2.5. Etapa 5: organizacao geral com base nos descritores e questdes orientadas da

pesquisa
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As fichas descritivas das pesquisas académicas foram sistematizadas com os
dados que foram obtidos nas etapas anteriores. Com o auxilio dos programas do
pacote “Windows Office”, como o Excel (Planilha eletrbnica da Microsoft) e o Word
(Editor de textos de Microsoft), os quais serviram de ferramentas para a realizacdo da
sintese e organizacdo desses resultados, configurados como planilhas, tabelas e
graficos.

De forma, semelhante aos trabalhos de Teixeira (2008) e Oliveira (2011), nossa
expectativa foi de que as analises dessas informacdes permitissem tracar um panorama
contendo indicativos das tendéncias teorico-metodoldgicas da producdo académica
sobre o ensino do tema “Avaliacao e ensino de ciéncias”.

Acreditamos que, pela proximidade do objeto de pesquisa sobre a “avaliagao”,
adotado no presente trabalho, apropriando-nos de perspectivas metodologicas
semelhantes, e seguindo passos que estdo se consolidando como tradicdo em estudo
do tipo “estado da arte”, foi possivel, como mostramos a seguir, oferecer elementos que
permitam discutir questdes que favorecem a compreensdo de alguns aspectos do
desenvolvimento da producdo de dissertacdo e teses sobre o tema “Avaliagdo no
ensino de ciéncias”. Apresentamos, no proximo capitulo, resultados, discussfes e
sinteses no sentido de identificar esses importantes aspectos académicos investigados,

bem como as implicacdes desses para o ensino de ciéncias.
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CAPITULO IV

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste quarto capitulo sdo expostos e discutidos os resultados da coleta de dados
dos 42 trabalhos pesquisados (dissertacfes e teses) e analisados mediante a leitura
das palavras-chave, resumos e consideracoes finais. Com essas denominagdes, pode-

se fazer uma andlise qualitativa e quantitativa das referidas amostras de dados.

4.1. BASE INSTITUCIONAL

O marco inicial de investigacdo da producdo académica ocorreu mediante a
consulta do site da CAPES — Banco de Teses e Dissertacdes, na época que houve a
coleta da pesquisa de dados (segundo semestre de 2013), visto que a CAPES é
recomendada e reconhecida em relacdo a cursos (Unica), nas areas de educacao, e
ensino de ciéncias. O periodo contemplado na pesquisa foi de 2001 a 2012. Como foi
adotado o marco final o ano de 2012, incluimos trabalhos académicos e profissionais no
corpus da pesquisa.

No quadro 7 é apresentado o Programa, a IES, o Estado e a quantidade de
dissertacdes e teses encontradas em cada um desses programas, de cursos
reconhecidos pela CAPES, bem como a distribuicdo por Programa dos trabalhos
encontrados. Por meio dessa primeira pesquisa, organizamos a amostra para 0 corpus

do trabalho.

Quadro 7: Coleta de Dados Pesquisados no Site do Programa da CAPES

Area (CAPES) Nome do programa de | IES UF Dissertacfes e
Mestrado e/ou Doutorado Teses
Biologia Celular Pés Graduacdo em Biologia | UNICAMP/Campinas | SP 1 tese

Celular e Estrutural

Bioquimica Mestrado em Biologia | UNICAMP/Campinas | SP 1 dissertacao
Funcional e Molecular
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Ciéncia da | P6s Graduacdo em Educacao | UFSC/Floriandpolis SC 1 dissertacao
Educacao Cientifica e Tecnoldgica
Ciéncia e Saude P6s Graduacdo em Educacéo | UFRJ/Rio de Janeiro | RJ 1 dissertacéo
em Ciéncias e Saude
Ciéncia e Saude P6s Graduacgdo em Quimica e | UFRJ/Rio de Janeiro | RJ 1 dissertacao
Biologia
Ciéncias Exatas P6s Graduacdo em educacgdo | UFPR/Curitiba PR 1 dissertacao
em Ciéncias e Matematica
Educacédo Mestrado em Educacédo UNICAMP/Campinas | SP 1 dissertacao
Educacédo Mestrado em Educacédo UNOESTE/Presidente | SP 1 dissertacao
Prudente
Educacédo P&s Graduacédo em Educacdo | UFSCar/Séo Carlos SP 1 dissertacdes
Educacédo Mestrado em Educacédo UFSC/Florianépolis SC 1 dissertacao
Educacéo P6s Graduacdo em Saude | ULBRA/Cachoeira do | RS 2 dissertacéo
Coletiva - Mestrado | Sul
Académico
Educacéo P6s Graduacgdo em educacdo | UNB/Brasilia DF 1 dissertacao
2 teses
Educacéo Pés Graduagdo em Educacdo | UFPR Curitiba PR 1 dissertacao
Educacéo Mestrado  Profissionalizante | UEA/Manaus AM 1 dissertacao
em Educacado em Ciéncias na
Amazobnia
Educacéo Doutorado em Educagéo PUC/RS/Porto Alegre | RS 1 tese
Educacéo em | POs Graduagdo em Educacdo | UFMG/Belo Horizonte | MG 2 dissertacao
Ciéncias em Ciéncias 1 tese
Educacéo, cultura e | Pés Graduacao em | UERJ/Duque de | RJ 1 dissertacao
Comunicagdo em | Educacéo, Cultura e | Caxias
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Periferias Urbanas

Comunicagéo

Ensino de Biologia P6s Graduacédo em Ensino de | PUC/MG/Belo MG 1 dissertacao
Ciéncias e Matemética Horizonte

Ensino de Ciéncias | Pds Graduacdo em Ensino de | PUC/MG/Belo MG 1 dissertacao
Ciéncias e Matemética Horizonte

Ensino de Ciéncias | P6s Graduag¢d@o em Ensino de | UEL/Londrina PR 3 dissertacbes
Ciéncias e Educacédo
Matemética

Ensino de Ciéncias | Mestrado em Ensino de | IFRJ/Nil6polis RJ 1 dissertacao
Ciéncias

Ensino de Ciéncias | P6s Graduacdo em Educacdo | PUC/RS/Porto Alegre | RS 1 dissertacao
em Ciéncias e Matematica

Ensino de Ciéncias | Pds Graduagdo em Educacdo | UNESP/Bauru SP 3 dissertacdes
para a Ciéncia 3 teses

Ensino de Ciéncias | Mestrado em Educacdo em | UFG/Goiénia GO 4 dissertacdes
Ciéncias e Matemética

Ensino de Fisica Mestrado  Profissional em | UFRJ/Rio de Janeiro | RJ 1 dissertacdes
Ensino de Fisica

Psicologia da | Mestrado em Educagéo PUC/SP/Sé&o Paulo SP 1 dissertacao

Educacédo

Quimica do Cerrado | Pés Graduacao Multi- | UFG/Goiania GO 1 tese

do Pantanal

institucional UFG/UFU/UFMS

Fonte: Elaborado pela Autora.

Com base nessa coleta, percebemos que a incidéncia de documentos

classificados foi significativa, em um total de trinta e trés dissertacdes e nove teses com

o tema abordado “Avaliacdo e o ensino de ciéncias”. Inicialmente, a coleta da pesquisa

foi somente na area da educacédo, mas, verificando o assunto abordado “Avaliacéo e

ensino de ciéncias”, foram poucos trabalhos encontrados para analisar: um total de

somente treze trabalhos para compor a pesquisa.

Apés essa primeira analise, reorganizamos a coleta de pesquisa com 0 assunto

proposto e abrangemos as demais areas do conhecimento da CAPES. Diante disso,
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foram encontradas diversas areas como: Biologia Celular, Bioguimica, Ciéncia da
Educacdo, Ciéncia e Saude, Ciéncias Exatas, compondo, pois, seis trabalhos.
Entretanto, a area de Educacdo, Educacdo em Ciéncias e Educacdo, Cultura e
Comunicacgéo em periferias urbanas somam quinze trabalhos. As areas de ensino como
Ciéncias, Biologia e Fisica, por sua vez, obtiveram dezoito trabalhos.

As areas de Microbiologia Agricola, Psicologia da Educacdo e Quimica do
Cerrado do Pantanal somam trés trabalhos. Portanto, pode-se observar que foi
importante contemplar outras areas e nao somente a area da Educacao para compor o
corpus do trabalho.

Na figura 4, se apresenta 0 mapa do Brasil, e podemos observar varias regides
contempladas com suas universidades como a regido Sul; regido Sudeste; regido
Centro-oeste e regido Norte. A regido Sudeste apresenta a maioria dos trabalhos (21
pesquisas), resultando em 50% do total dos trabalhos analisados: S&o Paulo com 13
trabalhos, Rio de Janeiro com cinco e Minas Gerais com quatro.

Entre as regidbes contempladas, a regido Sul foi a segunda com maior
guantidade, totalizando 12 trabalhos — Parana com cinco, Rio Grande do Sul com
guatro e Santa Catarina com dois. Na sequéncia, a regido Centro—oeste contemplada
com oito trabalhos: Goias com cinco e Distrito Federal com trés. Na regido Norte foi
encontrado apenas um trabalho analisado, cuja procedéncia € o Amazonas. Ja na
regido Nordeste ndo foram encontrados trabalhos correspondentes ao recorte de
pesquisa.

Vejamos, no mapa, a seguir, essa distribuicdo de uma forma mais visual, dando,
assim, a sintese da distribuicdo dos trabalhos elencados na pesquisa e sua

procedéncia geografica dentro do nosso pais.
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Figura 4: Mapa do Brasil — Regides: Sul, Sudeste, Centro-Oeste, Norte e Nordeste.

CENTRO
OESTE

Fonte: Adaptado de: https//www.google.com.br/search?sa=G&g=bacia+hidrografia+tamazonia

Os resultados corroboram outras pesquisas do tipo “estado da arte”. Teixeira e
Megid Neto (2012) alertam para a desigualdade da producdo académica, que tende a
se concentrar no eixo sul-sudeste. Esses autores demonstram sua preocupagéo quanto
a distribuicdo irregular das pesquisas do ponto de vista geografico, caracterizada no
periodo estudado com a centralidade das regifes Sudeste, Sul, seguida pela Centro-
oeste, Norte e pela producao inexistente na regido Nordeste.

Entendemos que tal distribuicho ndo contempla os interesses regionais
vinculados a outras localidades do pais, e que a criacdo de Programas especificos de
Pés-graduacdo em ensino e ciéncias nas regides Norte e Nordeste podera contribuir
para o necessario aumento da pesquisa acerca da “Avaliagdo e ensino de ciéncias”, ou,
pelo menos, para tornar a producdo dessas regides mais significativa dentro do cenario
académico nacional.

Nesse panorama, estudos futuros que agreguem dados referentes a anos

posteriores a 2012 poderao sinalizar alguma alteracdo nessa distribuicéo.
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Com relagcdo as IES, pode-se observar que 17 universidades foram
contempladas para compor o corpus da pesquisa, sendo cinco estaduais como:
UNESP, UNICAMP, UEL, UEA e UERJ. Também cinco particulares como: ULBRA,
UNOESTE, PUC/RS/SP/MG. Esse quadro equivale a 26% para estaduais e 26% para
as universidades particulares, e a maioria ficou com as universidades federais como:
UFG, UFMG, UFSC, UFV, UNB, UFRJ, UFSCAR, IFRJ e UFPR, totalizando 48% das
instituicbes que foram sede da pesquisa.

Em relagdo a quantidade de trabalhos que cada universidade desenvolveu temos
a: UNICAMP/Campinas com trés; a UFSC/Florianopolis tem dois; a UFRJ/Rio de
Janeiro tem trés; a UFPR/Curitiba com um; a UNOESTE/Presidente Prudente tem um
trabalho; a UFSCAR/S&o Carlos teve dois; a ULBRA/Cachoeira do Sul tem dois; a
UEL/Londrina foi contemplada com trés trabalhos de dissertacédo; a UNB/Brasilia obteve
trés; a UEA/Manaus teve um; a PUC/RS/Porto Alegre foi contemplada com dois; a
UFMG/Belo Horizonte obteve dois; a UERJ/Duque de Caxias teve um; a IFRJ/Nilopolis
com um; a UNESP/Bauru tem seis; a UFG/Goiania tem cinco; e a PUC/SP com
somente um trabalho.

Pode-se observar que sao diversificadas as universidades que apresentam
trabalhos sobre “Avaliacdo e ensino de ciéncias”. Nenhuma delas se sobressaiu
significativamente em relacdo as demais. Os perfis ficaram bem parecidos, com uma
média de cinco a seis trabalhos, como a UNESP/Bauru com seis trabalhos; a
UFG/Goiania e a UFMG/Belo Horizonte obtiveram cinco trabalhos.

Por meio da figura 5, visualiza-se mais facilmente o perfil de distribuicdo do ano
de 2001 a 2012, dos quarenta e dois trabalhos, com o tema “avaliacdo e o ensino de

ciéncias”, investigado no corpus do trabalho.
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Figura 5: Distribui¢céo de 2001 a 2012, dos quarenta e dois trabalhos analisados, enfocando o
tema “Avaliacdo e o ensino de ciéncias”

Distribuicao de Dissertag¢oes e Teses
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Periodo investigado

Numero de dissertagdes e teses

Fonte: Elaborado pela Autora.

No grafico, apresentam-se 42 trabalhos, entre dissertacfes e teses, que estao
irregularmente distribuidos ao longo do periodo investigado. Notamos que de 2001 a
2008 foram encontradas menos da metade de dissertacdes e teses que compdem o
corpus do trabalho, o que equivale a dez trabalhos (cerca de 23%) defendidos. Levando
em conta que esse periodo pesquisado é bem maior, percebemos que foram
produzidos poucos trabalhos sobre o tema proposto no periodo. Somente no periodo de
2009 e 2012, de acordo com a figura 5, podemos perceber certa regularidade e
crescimento de dissertagdes e teses envolvendo a “Avaliacdo e ensino de ciéncias’,
com 32 trabalhos, o0 que equivale a 76%, dos quais dez trabalhos foram defendidos em
2009 e 2010 (cinco para cada ano respectivamente), 13 trabalhos em 2011 e nove
trabalhos em 2012.

Observamos, portanto, que o interesse pelo tema proposto, “Avaliacdo e o
ensino de ciéncias”, € mais presente a partir de 2009, quando o numero de
dissertacdes e teses teve um avanco significativo para compor o corpus da pesquisa

em relagdo aos anos anteriores analisados.
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O aumento crescente de trabalhos voltados ao ensino de ciéncias se deve,
conforme Nardi e Almeida (2008), a consolidacdo dos estudos sobre o ensino de
ciéncias nas Ultimas décadas no pais, contando hoje com grupos de pesquisa,
principalmente nas regifes Sul e Sudeste, que surgiram a partir da década de 1970 e
foram responséaveis pelo surgimento de revistas e eventos especificos sobre o ensino
de fisica, quimica, biologia, ciéncias e areas afins, pelo desenvolvimento de projetos de
ensino, além da organizacdo e coordenacdo de Programas de Pds-graduacdo. Esses
grupos congregam-se em associacdes académicas que constituem hoje o que se

convencionou chamar de area de ensino de ciéncias.

4.2. APRESENTACAO DO CORPUS DE ANALISE

No periodo investigado, de 2001 a 2012, encontramos 42 documentos entre
dissertacdes e teses de doutorado, abordando o ensino do tema “Avaliacdo e ensino de
Ciéncias”, os quais estdo listados no quadro 8. Destaca-se o codigo do documento
(DOC) nos nossos arquivos, sendo para dissertacdo de mestrado (DM) e para tese de
doutorado (TD), ano de defesa do trabalho, ano da titulacdo conferida, o nivel da IES,

o/a autor/a, o orientador/a e o titulo do trabalho.

Quadro 8: Lista de Dissertacbes e Teses que compdem o corpus da producdo académica sobre
“a avaliacao e o ensino de Ciéncias”.

DOC ANO NIVEL IES AUTOR/A ORIENTADOR/A TITULO
Explorando o]
MARTINEZ, | ProféDriLizete potencial da
DM 1 | 2001 | Mestrado UNESP/SP | Carmem Maria Orquiza de | avaliagdo formativa:
Lidia Pires Carvalho andlise de uma
experiéncia centrada
na escola.

RESENDE, Prof. Dr. Itamar | A avaliacdo da

DM 2 | 2002 | Mestrado UFG/GO Geralda José Moraes aprendizagem  dos
Lopes de conceitos de
mecanica numa

perspectiva

construtivista.
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Atividades  préticas
ANDRADE, como momento de
DM 3 | 2003 | Mestrado UFMG/MG | Renato Prof. Dr. Sérgio | avaliacédo da
Judice de Luiz Talim compreensao dos
alunos de fisica do
ensino médio.
Avaliacdo da
aprendizagem na
Educacéo a
Distancia: um estudo
DM 4 | 2003 | Mestrado UFSC/SC VIEIRA, Prof. Dra. Edel | sobre o curso de
Marlete Ern complementacgéo
para licenciatura em
Biologia, Fisica,
Quimica e
Matematica.
DUTRA, Avaliacdo da
DM 5 | 2003 | Mestrado ULBRA/RS | Dione Beatriz | Prof. Dr. Airton | disciplina de
Prado Tetelbom Stein Microbiologia e sua
insercdo na saude
coletiva.
Elaboracao,
SETTIN, aplicacéo e avaliagdo
DM 6 | 2004 | Mestrado UNICAMP/ | Isabel Prof. Dr. Eduardo | de um curso a
SP Cristina Galembeck distancia para pré-
vestibulandos  com
énfase no ensino de
Biologia.
Formacao de
DM 7 | 2005 | Mestrado UNESP/SP | GOMES, Profe.  Dr. Jair | professores, ensino
Paulo César | Lopes Junior de ciéncias e os
conteudos
procedimentais nas
séries iniciais do
ensino fundamental.
Avaliacao da
FURLAN, Prof2. Dr2 Sonia | aprendizagem
DM 8 | 2006 | Mestrado UNOESTE/ | Maria Ignez | Maria Vicente | escolar:
SP Carlin Cardoso convergéncias e

divergéncias entre os
atores do processo
de uma  escola
publica de ensino
médio.
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DM 9 | 2007 | Mestrado UEL/PR LOPES, Profa. Dr2. Nadia | O mapa conceitual
Betania Aparecida de | como ferramenta
Jacob Souza avaliativa.
Stange
DIAS, Prof. Dr. Moisés | Um estudo sobre as
DM 10 | 2008 | Mestrado UEL/PR Fabiele Alves de Oliveira | articulagbes no
Cristiane processo de
producédo da
avaliagdo escolar de
guimica.
BALLESTE- Relacbes com o
DM 11 | 2009 | Mestrado UEL/PR RO, Prof. Dr. Sergio | saber e o]
Henrique de Mello Arruda aprendizado em
Cesar fisica por meio da
Estevan avaliagdo formativa
em um curso de
introducao a
mecénica classica.
Do discurso a
MORAIS, Profa, Dr2. | pratica: como se
DM 12 | 2009 | Mestrado UFG/GO Ruth Sandramara caracteriza a
Longuinho Matias Chaves avaliacao da
de aprendizagem
escolar entre
professores de
biologia do ensino
médio.
MARTINEZ, | Prof2. Dr2. Lizete | Formacao de
TD 1 2009 | Doutorado | UNESP/SP | Carmem Maria Orquiza de | professores e
Lidia Pires Carvalho avaliacdo formativa:
analise de um projeto
de interacdo
universidade-escola.
ProfaDra. Leda | Avaliacédo
TD 2 2009 | Doutorado | PUCRS/RS | SCHNEIDER | Lisia Franciosi | institucional: um
, Ledi Portal olhar transdisciplinar
nas dimensdes do
SINAES no contexto
espacgo — tempo
O uso dos resultados
do exame nacional
de desempenho dos
DM 13 | 2009 | Mestrado UNB/DF REIS, Carla | Prof°. Dr. José | estudantes nos
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de Borja Vieira de Sousa cursos de fisica na
Universidade de
Brasilia e da
Universidade
Catdlica de Brasilia.
Fatores institucionais
MOREIRA, e desempenho
TD 3 2010 | Doutorado | UNB/DF Ana Maria de | Prof®. Dr. Emérito | académico no
Albuquerque | Jacques Velloso ENADE: Um estudo
sobre os cursos, de
biologia, engenharia
civil, historia e
pedagogia.
MACHADO, | Prof2. Dr2 Stella | Praticas escolares de
TD 4 2010 | Doutorado | UNB/DF Veruska Maris Bortoni | leitura: relacdo entre
Ribeiro Ricardo a concepcao de
leitura do PISA e as
praticas da escola.
Ensino e
aprendizagem de
TD5 2010 | Doutorado | UNESP/SP | GOMES, Profe.  Dr. Jair | avaliagdo funcional
Paulo César | Lopes Junior descritiva na atuagéo
profissional de
professores de
ciéncias no ensino
fundamental.
O ENADE e os
Prof2, Dr2. | documentos
DM 14 | 2010 | Mestrado UEL/PR NOVOSSAT | Odisséia curriculares: um
E, Suzele Boaventura de | estudo sobre a
Oliveira formacéo de
professores de
biologia.
As atividades
DM 15 | 2010 | Mestrado UNICAMP/ | POZZO, Prof. Dr. Jorge | experimentais  nas
SP Lucimara Del | Megid Neto avaliacdes dos livros
didaticos de ciéncias
do PNLD 2010.
RIBEIRO, Prof. Dr. | Abordagem dos
TD6 | 2011 | Doutorado | UNICAMP/ | Viktoriakove | AngeloluizCortella | contetdos de
SP sdy Z0 biologia celular em

cursos de ciéncias
biolégicas e sua
relacio com as
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avaliagbes nacionais.

Indicadores da
alfabetizacéo
STOQUE, cientifica nos anos
TD7 2011 | Doutorado UNESP/SP | Fabiana Prof. Dr. Jair | iniciais do ensino
Maris Versuti | Lopes Janior fundamental e
aprendizagens
profissionais da
docéncia na
formacé&o inicial.
O lddico e a
CAVALCAN- | Prof. Dr. Marlon | avaliacédo da
TD 8 2011 | Doutorado | UFG/GO Tl, Eduardo | Herbert Flora | aprendizagem:
Luiz Dias Barbosa Soares possibilidades para o
ensino e a
aprendizagem de
guimica.
FONSECA, Influéncias entre os
TD9 2011 | Doutorado | UFMG/MG | José Luiz | Prof. Dr. Sérgio | estados emocionais
Saldanha da | Luiz Talim e motivacionais dos
alunos e 0s
resultados de testes
de fisica.
FERNANDE O exame nacional do
DM 16 | 2011 | Mestrado UFSC/SC S, Carolina | Profe. Dr. Carlos | ensino médio e a
dos Santos Alberto Marques educacdo quimica:
em busca da
contextualizagéo.
GUSMAO, indices educacionais
DM 17 | 2011 | Mestrado PUCSP/SP | Fabio Prof°. Dr. Sérgio | como preditores da
Alexandre Vasconcelos proficiéncia em
Ferreira Luna ciéncia: um estudo
multinivel.
DM 18 | 2011 | Mestrado UFSCAR/ FERREIRA, Profa. Dr2 Alice | Analise das questbes
SP Sérgio Daniel | Helena Campos | do ENEM da &rea de
Pierson ciéncias naturais pelo
enfoque CTS.
MIGLIO, Prof. Dr. Amarildo | Prot6tipo para
DM 19 | 2011 | Mestrado UEA/AM Marnice Menezes avaliagdo diagnostica
Araujo Gonzaga escolar como
referencial para o

trabalho pedagdégico
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do professor em
ensino de ciéncias na
Amazonia.

DM 20

2011

Mestrado

ULBRA/RS

CARNEIRO,
SirleyPereira

Prof. Dr. Rossano
André Dal Farra

Ensino e
aprendizagem de
divisdo celular:
situacdes-problema e
praticas avaliativas.

DM 21

2011

Mestrado

UFSCAR/
SP

ALVES, Alini
Roberta

Prof2. Dr2
Gomes Zuin

Vania

Propostas  teorico-
metodologicas do
ENEM: relacdes
entre o enfoque
CTSICTSA e o
discurso de
professores acerca
da pratica docente.

DM 22

2011

Mestrado

PUCRS/RS

FARIA, Kely
Cemin

Prof2,
Maria
Giraffa

Dr2. Lucia

Martins

Utilizando resultados
de atividades com
tecnologias  digitais
como elementos
constituintes da
avaliacao: uma
experiéncia na
disciplina de biologia
no ensino médio.

DM 23

2011

Mestrado

UFG/GO

SOUSA,
Flavia
Damacena

Prof2. Dr2. Dalva
Eterna Gongalves
Rosa

Avaliacdo da
aprendizagem no
curso de licenciatura
em ciéncias
biolégicas da UEG
unidade Ipora: uma
leitura de docentes e
discentes.

DM 24

2011

Mestrado

UFRJ/RJ

MARTINS,
Paula Ribeiro
de Sa

Profa. Dr2. Vivian
Mary Barral Dodd
Rumjanek

Adaptacéo do ensino
de ciéncias para
jovens surdos e
avaliacdo de estagios
em laboratdrio.

DM 25

2012

Mestrado
Profissional

IFRJ/RJ

REIS, Marcia
Mascarenhas
dos

Prof. Dr.
Alexandre  Maia
do Bomfim

Trabalho, ambiente e
salude na educacao
de jovens e adultos:
uma experiéncia de
avaliacéo formativa a
alfabetizacao
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cientifica.

Exame PISA 2006 e
politica educacional

CARVALHO, brasileira para o
DM 26 | 2012 | Mestrado PUC — | Nilza Maria | Profa. Dr2 Maria | ensino de Ciéncias:
Profissional | Minas/MG de Inés Martins competéncias e
habilidades no
letramento cientifico.
MURI, Prof2aDr2.  Maria | A formagéo cientifica
DM 27 | 2012 | Mestrado UERJ/RJ Andriele Isabel Ramalho | brasileira e o PISA
Ferreira Ortigdo 2006.
GONGAL- Prof2. Dr2 Marta | Avaliacbes de larga
DM 28 | 2012 | Mestrado UFRJ/RJ VES Feij6 Barroso escala e o professor
JUNIOR, de fisica.
Wanderley
Paulo
Compreensdes e
DM 29 | 2012 | Mestrado UFPR/PR MACENO, Prof2. Dr2. Orliney | significados sobre o
Nicole Glock | M. Guimarées novo ENEM entre
profissionais,
autoridades e
escolas.
COTTA, Profa. Dr3. Andréa | O uso da imagem na
DM 30 | 2012 | Mestrado PUC — | Flavia Dutra | Carla Leite | avaliagéo de
Profissional | Minas/MG da Silveira | Chaves anatomia  humana:
Magalhées elaboracdo de um
material de apoio
para o professor.
Avaliacdo do
Processo de
aprendizagem em
OLIVEIRA, Prof2, Dr2 Ana | alunos de ensino
DM 31 | 2012 | Mestrado UNESP/SP | Thais Benetti | Maria de Andrade | médio sob a
de Caldeira perspectiva dos
professores:
apontamentos
referentes uma
proposta de ensino e
aprendizagem
interdisciplinar.
REZENDE, Jogos em ensino de
DM 32 | 2012 | Mestrado UFG/GO Marcia Prof. Dr. Marlon | biologia:
Pereira Dutra | H. F. Barbosa | possibilidades
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de Soares avaliativas.

DM 33 | 2012 | Mestrado UFRJ/RJ CUSTODIO, | Profa. Dr2. Marta | A utilizacdo de testes
Profissional Fausto Lima | Feij6 Barroso conceituais em fisica
basica.

Fonte: Elaborado pela Autora.

Observando o quadro 8, verificamos que, apesar de ter sido indicada no descritor
(Nivel/Grau de Titulagdo Académica), compondo o corpus de andlise do trabalho,
notamos que as teses de doutorado aparecem em pequeno ndamero (somente nove).
Em relacdo ao periodo investigado, destacamos que foram produzidas duas teses em
2009, trés em 2010, quatro em 2011, ou seja, nos anos antecedentes a 2009 ndo foram
encontradas tese de doutorado sobre o tema proposto, em nosso levantamento.

As dissertacbes de Mestrado estdo em maior quantidade 33, e, dentre elas,
estdo incluidas as de Mestrado Académico, com 29 trabalhos, e de Mestrado
Profissional, com quatro. Este ultimo foi implantado no contexto brasileiro no inicio do
século XXI e vem ganhando espaco desde entéo.

As dissertacdes de Mestrado Académico foram produzidas em todo o tempo da
pesquisa de 2001 a 2012. Ressaltamos que a grande concentracdo de pesquisa
abordando o tema “Avaliacdo e ensino de ciéncias” foi encontrada no ano de 2011 e
2012, totalizando 22 trabalhos, tanto de Mestrado Académico e Profissional como de
Doutorado, o que equivale, aproximadamente, a 52% da producéo investigada.

Outro indicativo da pesquisa foi quanto ao titulo dos trabalhos que observamos,
levando em consideracdo, inicialmente, a proposta do objeto de pesquisa que €
“avaliagao” e baseado no tema “Avaliacdo e ensino de ciéncias”. Utilizamos, pois, as
palavras-chave e a leitura do resumo para verificarmos se determinada obra realmente
pertencia ao recorte de pesquisa, tendo em vista que o tema proposto era essencial
para triagem do trabalho desenvolvido. Observamos que, a partir de 2010, os assuntos
ENADE, ENEM, PISA, associados a avaliacdo de sistemas, foram enfocados com maior
frequéncia nos trabalhos selecionados, tanto em dissertacbes como em teses, uma

tendéncia apontada por Gatti (2002).
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Destacamos, no quadro 9, alguns itens para compor a ficha descritiva da

producéo académica, sugerida em nossa proposta (Apéndice A). Foram organizadas

respectivamente em ordem por dissertagdes, e, em sequéncia, as teses, fazendo uso

da numeracdo do quadro 8. Para melhor entendimento, além dos cdédigos sao

colocados novamente os titulos, a fim de que possamos fazer uma comparagédo com 0s

descritores que sédo apontados no quadro 9.

Quadro 9: Representacdo do DOC (DM — Dissertagao; TD — Tese), ano, titulo, o nivel escolar, a
disciplina privilegiada na pesquisa, o foco tematico, o género de pesquisa e o fomento da
pesquisa, dos trabalhos que compde o corpus dessa dissertacao.

DOC/A Titulo Nivel Disciplina Foco Temaético Género de Fomento
no Escolar Privilegiada | Privilegiado na Pesquisa da
Privilegiado | na Pesquisa Pesquisa Pesquisa

Explorando o]

potencial da Avaliacdo do | Pesquisa de
DM avaliacdo Ensino Outras ensino/ andlise de N&o
1/2001 | formativa: analise | Superior aprendizagem | conteldo

de uma experiéncia

centrada na escola.

A avaliacdo da

aprendizagem dos Avaliagdo do
DM conceitos de | Ensino Fisica ensino/ Pesquisa Sim
2/2002 | mecanica numa | Médio aprendizagem | Histérica CAPES

perspectiva

construtivista.

Atividades praticas

como momento de Avaliacdo do | Pesquisa de
DM avaliacao da | Ensino Fisica ensino/ analise de N&o
3/2003 | compreensdo dos | Médio aprendizagem | contetdo

alunos de fisica do

ensino médio.

Avaliacao da

aprendizagem na

Educacédo a Biologia, Avaliagdo do | Estudo de
DM Distancia: um | Ensino Fisica, ensino/ caso/estudo N&o
4/2003 | estudo sobre o | Superior Quimica aprendizagem | etnogréfico

curso de

complementacao

para licenciatura




118

em Biologia, Fisica,

Quimica e

Matematica.

Avaliacdo da

disciplina de Avaliacdo do | Pesquisa de

DM Microbiologia e sua | Ensino Biologia ensino/ analise de N&o
5/2003 | insercdo na saude | Superior aprendizagem | contetdo
coletiva.
Elaboracéao,
aplicagéo e
avaliacdo de um Avaliacdo do | Pesquisa de
DM curso a distancia | Ensino Biologia ensino/ andlise de N&o
6/2004 | para pré- | Médio aprendizagem | contetdo
vestibulandos com
énfase no ensino
de Biologia.
Formacao de
professores, ensino
de ciéncias e os | Ensino Avaliacdo do | Estudo
DM contetidos Fundamen- | Ciéncias ensino/ comparativo Sim
7/2005 | procedimentos nas | tal 1° ao 5° aprendizagem | — casual/ CAPES
séries iniciais do | ano correlacional
ensino.
Avaliacdo da
aprendizagem
escolar:
convergéncias e Avaliacdo do | Pesquisa de
DM divergéncias entre | Geral Outras ensino/ andlise  de Sim
8/2006 | os atores do aprendizagem | conteudo FAPESP
processo de uma
escola publica de
ensino médio.
O mapa conceitual Avaliacdo do | Pesquisa de
DM como ferramenta | Geral Outras ensino/ andlise  de N&o
9/2007 | avaliativa. aprendizagem | contetdo
Um estudo sobre
as articulagbes no Avaliagdo do | Estudo de
DM processo de | Ensino Outras ensino/ caso/estudo N&o
10/2008 | producgédo da | Médio aprendizagem | etnogréfico
avaliacdo escolar

de quimica.
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Relacbes com o
saber e o]

aprendizado em Avaliacdo do | Pesquisa de N&o
DM fisica por meio da | Ensino Fisica ensino/ analise de
11/2009 | avaliagdo em um | Superior aprendizagem | contetdo

curso de introdugéo

a mecénica

classica.

Do discurso a

pratica: como se

caracteriza a Avaliacdo do | Pesquisa de
DM avaliagcdo da | Ensino Biologia ensino/ andlise de N&o
12/2009 | aprendizagem Médio aprendizagem | conteudo

escolar entre

professores de

Biologia do ensino.

O uso dos

resultados do

exame nacional de

desempenho dos Avaliacao Pesquisa de
DM estudantes nos | Ensino Fisica Institucional ou | andlise  de N&o
13/2009 | cursos de Fisica na | Superior de sistemas conteudo

Universidade de

Brasilia e da

Universidade

Catdlica de

Brasilia.

O ENADE e os

documentos

curriculares: um Ciéncias, Avaliacao Pesquisa de
DM estudo sobre a | Ensino Biologia, Institucional ou | andlise  de N&o
14/2010 | formacgéo de | Superior Fisica de sistemas contetido

professores de

Biologia.

As atividades

experimentais nas | Ensino Avaliacdo de | Pesquisa
DM avaliacdes dos | Fundamen- | Ciéncias sistemas  ou | Bibliogréafica N&o
15/2010 | livros didaticos de | tal 6° ao 9° institucional

Ciéncias do PNLD | ano

2010.

O exame nacional

do ensino médio e Biologia, Avaliacdo de | Pesquisa de
DM a educacdo | Ensino Fisica sistemas ou | andlise de N&o
16/2011 | quimica: em busca | Médio Quimica institucional contetido

da
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contextualizago.

indices
educacionais como Avaliacdo de | Estudo
DM 17/ | preditores da | Ensino Ciéncias sistemas e | comparativo Sim
2011 proficiéncia em | Fundamen- Institucional — casual/ CAPES
Ciéncia: um estudo | tal 6° ao 9° correlacional
multinivel. ano
Analise das Avaliacdo de | Pesquisa de
DM questdes do ENEM | Ensino Biologia Sistemas e | analise de N&o
18/2011 | da area de | Médio Institucional contetdo
Ciéncias naturais
pelo enfoque CTS.
Protétipo para
avaliacdo
diagnostica escolar | Ensino Avaliacdo do | Estudo de
DM como referencial | Médio e | Ciéncias e | ensino/ caso/estudo N&o
19/2011 | para o trabalho | Ensino Biologia aprendizagem | etnografico
pedagégico do | Superior
professor em
ensino de Ciéncias
na Amazonia.
Ensino e
aprendizagem de Avaliacdo do | Pesquisa de
DM divisdo celular: | Ensino Ciéncias, ensino/ andlise  de Sim
20/2011 | situagbes-problema | Superior Biologia aprendizagem | conteldo CAPES
e praticas
avaliativas.
Propostas teérico-
metodolégicas do
ENEM: relagbes Avaliacdo de | Pesquisa de
DM entre o enfoque | Ensino Ciéncias sistemas ou | andlise de Sim
21/2011 | CTS / CTSA e o | Médio institucional conteudo CAPES
discurso de
professores acerca
da prética docente.
Utilizando
resultados de
atividades com Avaliacdo do | Pesquisa de
DM tecnologias digitais | Ensino Biologia ensino/ analise de Sim
22/2011 | como  elementos | Médio aprendizagem | contetdo FAPEG
constituintes da
avaliacao: uma
experiéncia na

disciplina de
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Biologia no ensino
médio.

Avaliacédo da
aprendizagem no
curso de Avaliacdo do | Pesquisa de
DM licenciatura em | Ensino Biologia ensino/ analise de N&o
23/2011 | Ciéncias Bioldgicas | Superior aprendizagem | contetdo
da UEG unidade
Ipora: uma leitura
de docentes e
discentes.
Adaptacéo do
ensino de Ciéncias | Ensino Avaliacdo do | Pesquisa de
DM para jovens surdos | Fundamen- | Ciéncias ensino/ analise de N&o
242011 | e avaliacdo de |tal 6°ao 9° aprendizagem | contelido
estagios em | ano
laboratorio.
Trabalho, ambiente
e saude na
educacéao de | Ensino Avaliacdo do | Estudo
DM jovens e adultos: | Fundament | Ciéncias ensino/ comparativo
25/2012 | uma experiéncia de | al- 6° ao 9° aprendizagem | — casual/ N&o
avaliacdo formativa | ano correlacional
a alfabetizacéo
cientifica.
Exame PISA 2006
e politica
educacional Avaliacao Estudo
DM brasileira para o | Geral Ciéncias Institucional e | comparativo Sim
26/2012 | ensino de Ciéncias: de Sistemas — casual/ FAPERJ
competéncias e correlacional
habilidades no
letramento
cientifico.
A formacéo Avaliacao Estudo
DM cientifica brasileira | Ensino Ciéncias Institucional e | comparativo N&o
27/2012 | e o PISA 2006. Superior de Sistemas — casual /
correlacional
Avaliagbes de larga Avaliacdo do | Pesquisa de Sim
DM escala e o | Ensino Fisica ensino/ andlise de | IEPAM,
28/2012 | professor de Fisica. | Médio aprendizagem | contetdo CAPES,
INEP,SE

CAD
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Compreensbes e

significados sobre o Avaliacdo Pesquisa de
DM novo ENEM entre | Ensino Quimica Institucional e | andlise  de N&o
29/2012 | profissionais, Médio de sistemas contetdo
autoridades e
escolas.
O uso de imagem
na avaliacdo de Estudo
DM anatomia humana: | Ensino Outras Avaliacdo do | comparativo Sim
30/2012 | elaboragdo de um | Superior ensino/ — casual/ FAPESP
material de apoio aprendizagem | correlacional
para o professor.
Avaliacédo do
processo de
aprendizagem em
alunos de ensino Avaliacdo do | Estudo
DM médio sob a | Ensino Biologia ensino/ comparativo Sim
31/2012 | perspectiva dos | Médio aprendizagem | — casual/ CAPES
professores: correlacional
apontamentos
referentes uma
proposta de ensino
e aprendizagem
interdisciplinar.
Jogos em ensino Avaliacdo do | Pesquisa de
DM de Biologia: | Ensino Biologia ensino andlise de Sim
32/2012 | possibilidades Médio / conteudo CAPES
avaliativas. aprendizagem
A utilizacdo de Avaliacdo do | Pesquisa de
DM testes conceituais | Ensino Fisica ensino andlise de Sim
33/2012 | em Fisica basica. Superior / conteudo CAPES
aprendizagem
Formacao de
professores e Avaliacdo do | Estudo
TD avaliacao Geral Outras ensino comparativo N&o
1/2009 | formativa: andlise / — casual/
de um projeto de aprendizagem | correlacional
interacdo
universidade-
escola.
Avaliagdo
institucional: um Avaliacao Estudo
TD olhar Ensino Outras Institucional e | comparativo N&o
2/2009 | transdisciplinar nas | Superior de Sistemas — casual/
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dimensdes do correlacional

SINAES no

contexto  espago-

tempo.

Fatores

institucionais e

desempenho Biologia, Avaliacdo Estudo
TD académico no | Ensino Ciéncias e | Institucional e | comparativo N&o
3/2010 | ENADE: um estudo | Superior Outras de Sistemas — casual/

sobre os cursos, de correlacional

Biologia,

Engenharia  Civil,

Historia e

Pedagogia.

Praticas escolares

de leitura: relacéo Avaliacao Pesquisa de
TD entre a concepgdo | Geral Outras Institucional e | andlise  de N&o
4/2010 | de leitura do PISA de Sistemas contetdo

e as praticas da

escola.

Ensino e

aprendizagem de

avaliacdo funcional Avaliacdo do | Estudo
TD descritiva na | Ensino Ciéncias ensino comparativo N&o
5/2010 | atuacdo Superior / — casual/

profissional de aprendizagem | correlacional

professores de

Ciéncias no ensino

fundamental.

Abordagem dos

conteudos de Avaliacdo do | Estudo
TD Biologia celular em | Ensino Biologia ensino/ comparativo Sim
6/2011 | cursos de Ciéncias | Superior aprendizagem | — casual/ CAPES

Biolégicas e sua correlacional

relagdo com as

avaliacdes

nacionais.

Indicadores da

alfabetizacao

cientifica nos anos

iniciais do ensino Avaliacdo do | Pesquisa de
TD fundamental e | Ensino Ciéncias ensino/ andlise  de Sim
7/2011 | aprendizagens Superior aprendizagem | contetdo CAPES

profissionais da
docéncia na
formacéao inicial.
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O lidico e a

avaliacdo da
aprendizagem: Avaliacdo do | Pesquisa de
TD possibilidades para | Ensino Ciéncias e | ensino/ analise de N&o
8/2011 | o ensino e a | Superior Quimica aprendizagem | contelido
aprendizagem de
Quimica.

Influéncias entre os

estados emocionais Avaliacdo do | Estudo
TD e motivacionais dos | Ensino Fisica ensino/ comparativo N&o
9/2011 | alunos e os | Médio aprendizagem | — casual/
resultados de correlacional

testes de Fisica.

Fonte: Elaborado pela Autora.

No transcorrer das secoes, serdo detalhados especificamente os descritores que

compdem o quadro 9, para uma analise detalhada dos dados .

4.3.1. Nivel de escolaridade

Com base no quadro 9, utilizamos a sequéncia do DOC/ANO e os titulos dos
respectivos trabalhos para analisar o nivel de escolaridade abordado pelas pesquisas:
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, Ensino Fundamental do 6° ao
9° ano, Ensino Médio, Ensino Superior, Geral e N&o-Formal). A distribuicdo das
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado ocorreu da seguinte maneira: Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano, um trabalho (2%); Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano,
guatro trabalhos (10%); Ensino Médio, 14 trabalhos (34%); Ensino Superior, 17
trabalhos (40%); Geral, cinco trabalhos (12%); e o Ensino Médio e o Ensino Superior
junto, um trabalho (2%). Isso totalizou, pois, dessas (42) dissertacdes e teses (100%)
gue compdem o corpus do trabalho.

Notamos, ainda, que o publico-alvo de mais de dois tercos dos trabalhos foi o
Ensino Médio e o Ensino Superior (juntos), totalizando 31 trabalhos (74%) do total de
42 publicagbes (100%). Tal resultado aponta para a necessidade de ampliagdo de
pesquisas voltadas para outros niveis de ensino, como a educacao infantil e ensino

fundamental do 1° ao 5° ano.
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4.3.2. Area de conteldo

Segundo Slongo (2004, p. 244), com a criacdo da area de ensino de ciéncias®
desvinculada da area da educacdo, houve um ganho de espacgo proprio na area de
ensino de ciéncias e, dentre diversas acfes que essa area pode fazer, foi a criacdo de
81 novos Programas de Mestrado e Doutorado. Isto foi de grande valia para a producéo
acerca dos temas investigados no presente trabalho. Por meio da figura 6, tomamos
como analise as disciplinas que estédo sendo privilegiadas na pesquisa de dissertacao e
teses, que compde a tematica do trabalho.

Figura 6: Disciplinas privilegiadas na pesquisa tais como: biologia, ciéncias, fisica, quimica e
outras (portugués, histéria, geografia, etc.).

Disciplinas Privilegiadas na Pesquisa

16
E 14
@12
[
'S 10
5 s
z 6
2 4
@
£
=

0 T T T

Biologia Ciéncias Fisica Quimica Outras
Disciplinas

Fonte: Elaborado pela Autora.

As disciplinas contempladas nas dissertacdbes de mestrado e nas teses de
doutorado sdo respectivamente: biologia em quatorze trabalhos; ciéncia em quatorze;
fisica em nove; quimica em trés; outras disciplinas com nove trabalhos, onde foram

incluidas as disciplinas que se repetiam automaticamente mais de uma vez no mesmo

% A CAPES - comunicado conjunto n°001/2013 — Area de Ensino e Area de Educacdo houve o
desdobramento. Area de Ensino — &, portanto, uma Area essencialmente de pesquisa tradicional, que
busca construir pontes entre conhecimentos académicos gerados em educagdo e ensino para sua
utilizag&o em produtos e processos educativos na sociedade (BRASIL, 2013).
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trabalho, como: biologia; ciéncias; fisica; quimica; e outras. Dessa maneira, pode-se
observar que, em vez de dois trabalhos, outras disciplinas obtiveram nove, ficando,
dessa maneira, com uma diferenca de sete trabalhos com disciplinas repetidas.
Podemos concluir que, de acordo com a porcentagem, a soma ultrapassa o 100%, mas
em um olhar mais minucioso podemos verificar que a soma é exata, porque somamos
todos os dados obtidos e descontamos os repetidos, assim chegamos a soma exata
que é 100%.

4.3.3. Foco tematico

A figura 7 contempla o “Foco tematico privilegiado na pesquisa’, que foi
analisado em dois segmentos: Avaliacdo de Ensino/Aprendizagem; Avaliacao

Institucional ou Avaliagéo de Sistemas.

Figura 7: Foco Tematico — Dissertacdes e Teses

FOCO TEMATICO PRIVILEGIADO NA
PESQUISA

35

30

25 A

15 +

10

Numero de dissertagdes e teses

AVALIACAO DO ENSINO/ APRENDIZAGEM ~ AVALIACAO INSTITUCIONAL OU DE SISTEMAS

Fonte: Elaborado pela Autora.

O descritor temético abarca os assuntos que sdo abordados nas dissertacdes de
mestrado e nas teses de doutorado investigadas, constituindo-se num dos mais

importantes descritores para a analise das tendéncias da producdo académica,
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remetendo aos referenciais tedricos e principais interesses acerca do tema “A avaliacao
e 0 ensino de ciéncias”. Vale ressaltar que, em fungdo dos objetivos propostos pelos
autores, da profundidade analitica ou da abrangéncia teédrica das dissertacdes de
mestrado e teses de doutorado analisadas, foi frequente a dificuldade de analise do
foco tematico dos trabalhos da amostra.

No foco tematico privilegiado na pesquisa, foram utilizados dois segmentos:
Avaliacdo do Ensino/Aprendizagem; Avaliagao Institucional ou Avaliagdo de Sistemas,
para obtermos a amostra do trabalho. Notamos, diante dessa analise, que a Avaliacao
do Ensino/Aprendizagem obteve o maior nimero de trabalhos, somando 29 (69%): DM
1-bM2-DM3-DM4-DM5-DM6-DM7-DM8-DM9-DM 10 - DM 11 - DM
12- DM 19 - DM 20 - DM 22 — DM 23 — DM 24 — DM 25- DM 28- DM 30 — DM 31 —
DM32-DM33eTD1-TD5-TD6-TD7-TD 8 -TD 9.

A Avaliacdo de Sistemas ou avaliacdo institucional foi contemplada com 13
trabalhos (31%) da amostra, os quais sdo: DM 13 — DM 14 - DM 15 - DM 16 - DM 17 —
DM 18 - DM 21 — DM 26 — DM 27 - DM 29 — TD 2 — TD 3 — TD 4, totalizando (100%)
dos 42 trabalhos que comp&em o corpus da pesquisa.

Segundo Belloni (1999), é possivel fazer uma breve comparacdo entre os trés
focos tematicos privilegiados na pesquisa. Para ele, a Avaliacdo do
Ensino/Aprendizagem € aquela avaliacdo que se refere ao desempenho do aluno.
Entretanto, a Avaliacdo Institucional, para esse mesmo autor, esta composta de duas
modalidades - Avaliacdo de Instituicdo e a Avaliacdo de Sistemas. Qual seria, pois, a
diferenca entre as avaliagGes para Belloni (1999)? Ele argumenta que os objetivos e as
caracteristicas sdo as mesmas, o que diferencia € o objeto de avaliacao (instituicdes ou
politicas publicas).

A base de analise de dados foi mediante leitura das palavras—chave dos
trabalhos pesquisados. Nessa encontramos, denominacdes de avaliacao diversificadas,
como: avaliacdo do ensino e da aprendizagem, avaliacdo institucional ou avaliacdo de
sistemas, que sao transcritos sinteses dos trabalhos como forma de analise desse foco

tematico.
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De acordo com anadlise da coleta de dados, no que se refere a avaliacdo do
ensino e da aprendizagem, destacaremos em forma de quadro 10, as avaliacbes da

aprendizagem.

Quadro 10: Avaliacdo do ensino e da aprendizagem/conforme analise realizada da coleta de
dados

DOC/ANO/ AVALIACAO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM
AUTOR/A

Destaca os pressupostos tedricos da Teoria da Aprendizagem Significativa,
da Teoria do Processamento de Informacdes em uma Visdo Construtivista e
nos modelos contempordneos de avaliacdo educacional em uma
perspectiva formativa reguladora a distancia, permitindo constatar que a
utilizacdo do mapa conceitual como ferramenta avalia a possibilidade da
concretizacdo da dimensao formativa, uma vez que elucida os meandros por
meio dos quais 0 aluno avanca no dominio dos saberes proposto e oferece
indicadores para a reorganizacdo do trabalho docente. A pesquisa envolveu
as seguintes licenciaturas: biologia, fisica, quimica e matematica e visou
constatar se a avaliacdo da aprendizagem superou as proposicbes da
abordagem tradicional de ensino, caracterizadas pelo ensino centrado no
professor e que enfatiza a avaliacdo apenas proposta e praticada numa
concepcdo mais inovadora, integrada ao processo de ensino e
DM 4 / 2003 aprendizagem._ A metodologia utilizada para essa pesquisa foi estudo de

VIEIRA caso. Por meio desse estudo, a autora percebeu que os estudantes da
educacao a distancia possuem uma diversidade de atividades profissionais,
além das obrigacdes familiares. Consequentemente, ndo possuem tempo
suficiente para se dedicar satisfatoriamente aos estudos.

O objetivo de seu trabalho era analisar e explorar as possibilidades do uso
do ludico como ferramenta para se trabalhar a avaliagdo da aprendizagem.
Ou seja, por meio das caracteristicas relacionadas ao ludico (como

CLI\D/A8L/(§2}\11T| liberdade e criatividade, entre outras), buscava-se, juntamente aos
discentes, maior comprometimento, participacdo e cooperagdo por parte
deles com o professor e com seus colegas.

O estudo teve como objetivo analisar a utilizacéo de situacdes problema no

ensino da divisdo celular. Para a autora, os professores da educacéo basica

tém enfrentado inUmeros obstaculos, seja pela dificuldade de acompanhar o
DM20/2011 | c4jepre ¢ Ivi ientffi determinadas ja pelo desafi
CARNEIRO célebre desenvolvimento cientifico em determinadas areas, seja pelo desafio

de realizar a transposicao didatica de temas complexos, ou ainda, pela
necessidade de desenvolver praticas pedagogicas contextualizadas que
proporcionem a aprendizagem significativa.

Analisou a utilizacdo de uma nova prética pedagdgica para o ensino de
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DM 24 /2011
MARTINS

ciéncia na UFRJ, j& aplicada com sucesso em alunos ouvintes, adaptando,
com base nas observagbes do desempenho dos surdos, as ferramentas e
atividades para o seu melhor desempenho.

DM 19/ 2011
MIGLIO

Na pesquisa do protétipo para avaliagdo diagndstica escolar como
referencial para o trabalho pedagogico do professor em ensino de ciéncias
na Amazobnia, configura-se uma pesquisa aplicada, que gerou
conhecimentos para aplicacao pratica dirigida a solucao de problemas no
contexto do Projeto Observatério da Educagdo. A autora ndo tem a
pretensdo de substituir os instrumentos de avaliacdo desenvolvidos pelo
MEC/INEP, ao contrario, pretende agir de forma complementar a tais
instrumentos.

DM 9 /2007
LOPES

Argumenta que “o mapa conceitual é um importante instrumento avaliativo
em uma perspectiva formativa, ele contribui para a superagéo dos limites da
classificacdo e da reproducdo, assegurando o reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade”. Para a autora, a pesquisa possibilitou aos
envolvidos, a contemplacdo do passado, a analise de suas acles, a
conquista da possibilidade de compreendé-las e transforma-las objetivando
propésitos definidos.

DM 2 /2002
RESENDE

O objetivo principal do trabalho foi avaliar as contribuicbes da simulacdo
computacional e da experimentacdo para promover a mudanca conceitual.
De acordo com a autora, a avaliagdo das concepcbes espontaneas dos
alunos, por meio do Force Concept Inventory (FCI), mostrou que as
concepcdes espontaneas sao resistentes a mudanca conceitual.

DM 3 /2003
ANDRADE

Propbs uma analise sobre as atividades propostas pelos professores de
ensino médio como material de avaliagdo, verificando a forma mais
adequada para o processo de ensino e aprendizagem da disciplina de fisica
no ensino médio.

DM 12 /2009
MORAES

O estudo exploratério-descritivo realizado entre alunos e professores de
escolas de Ensino Médio da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal teve
como objetivo o levantamento das concepgdes e das praticas avaliativas de
professores de biologia e suas repercussées junto aos alunos.

DM 10/ 2008
DIAS

O trabalho foi inspirado em textos de Michel Foucault sobre poder,
resisténcia e em textos de Stuart Hall, o qual corrobora a ideia de que o
processo avaliativo, como articulacéo, altera a perspectiva da aquisicdo ou
aplicacdo de uma andlise ao processo criativo de articular, de pensar as
relacbes e conexdes da forma como passamos a conhecer e de como criar
0 que conhecemos acerca da avaliacéo.
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TD 6/ 2011
RIBEIRO

As politicas publicas ligadas a expansdo do Ensino Superior brasileiro tém
levado a implantacdo de sistemas de avaliacdo da qualidade do ensino,
processo que vem evoluindo para uma concepcdo sistematizada de forma
construtiva e que leva em conta a participacdo dos diferentes segmentos

relacionados as instituicdes.

TD 7/ 2011
STOQUE

O trabalho assumiu a importancia do didlogo entre os resultados de
pesquisas académicas e as praticas de ensino efetivamente dispostas em
sala de aula. Mais especificamente, a relevancia dos estudos sobre o
processo da Alfabetizac@o Cientifica nos anos iniciais como orientagdo das
propostas de formagéo inicial de professores que irdo ministrar Ciéncias
Naturais.

DM 7 / 2005
GOMES

Os Parametros Curriculares Nacionais da area de Ciéncias Naturais
destinado as séries iniciais do Ensino Fundamental preconizam, como
objetivos de ensino, a aquisicAio e o0 desenvolvimento de distintas
capacidades que, em ultima instancia, sao inferidas a partir de “fazeres” dos
alunos. De acordo com o autor, 0 estudo avaliou se interacBes planejadas
entre o pesquisador e professores das séries iniciais contribuiram para a
construcdo de conhecimentos sobre saberes docentes. E, ainda, se estes
Gltimos estariam associados com a selecdo de objetivos de ensino, a
escolha de préticas de ensino e de avaliacdo compativeis com tais objetivos
e com a interpretacdo das medidas de aprendizagem.

DM 5/2003
DUTRA

No trabalho sobre a avaliacdo da disciplina de microbiologia e sua insercéo
na saude coletiva, pesquisava qual a real importancia dessa disciplina em
relacdo & saude coletiva das pessoas e 0 que acrescentaria de beneficio ou
maleficio.

DM 6 /2004
SETTIN

O trabalho refere-se a elaboracéo, aplicagdo e avaliagdo de um curso a
distancia para pré-vestibulandos com énfase nos contetudos de biologia.
Embora tais matérias sejam cobradas pelos vestibulares, séo trabalhadas de
maneira superficial pelo curriculo escolar.

DM 30/ 2012
COTTA

A dissertagdo aponta caminhos que podem colaborar no sentido de
melhorar a avaliacdo na disciplina de anatomia humana, por meio da
insercdo de imagens.

DM 32 /2012
REZENDE

O objetivo geral da pesquisa foi conhecer algumas possibilidades avaliativas
decorrentes da elaboracdo de jogos educativos, dentro da disciplina de
biologia, por alunos de Ensino Médio.
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DM 25/ 2012
REIS

A dissertacdo investigou em que medida os alunos da Educacgdo de Jovens
e Adultos (EJA), do 1° segmento do Ensino Fundamental, estdo se
apropriando dos conhecimentos relacionados a trabalho, ambiente e salude
na perspectiva da alfabetizacao cientifica.

DM 11 /2009
BALLESTERO

A producéo trata sobre a “avaliacdo formativa” e da importancia de uma
exposicao sistematica do aprendiz a situacbes exemplares, o convivio com
pares ja fluentes na fisica, a fim de que haja uma significativa contribuicéo
na aquisicdo desse novo vocabulario. Aquisicdo esta que, inclusive, pode
ser ainda mais acentuada se existir, no processo de ensino e aprendizagem,
um sistema avaliativo que contribua para a autorregulacdo do aprendizado
dos alunos.

TD 1/ 2009
MARTINEZ

A “avaliacao formativa” contribuiu para a tese de doutorado. Além disso, o
objetivo do trabalho foi identificar, a partir de entrevistas e andlise
documental, as interlocucbes e acdes coordenadas pelos professores,
interpretando-as como possibilidade, de aperfeicoamento da pratica
docente, e estabelecer relacdes entre 0os nexos do projeto e a educacéo
para a avaliacdo formativa, baseando-se em referenciais da teoria critica.

TD 9/ 2011
FONSECA

O objetivo do trabalho foi pesquisar o poder preditivo dos fatores afetivos
(mais especificamente, a motivacdo e a emocdo) em resultados de uma
avaliacdo dos conhecimentos béasicos de fisica e as relacBes reciprocas
entre estados emocionais do aluno e o seu desempenho no teste. Utilizou
“avaliacdo da aprendizagem”, ‘“avaliacdo formativa”, “instrumentos
avaliativos”, “mapa conceitual” como palavras-chave em seu trabalho. De
acordo com o autor, tentativas sdo implementadas, muitos avancos foram
conquistados, mas, mesmo assim, ainda subsiste uma avaliacdo mais
classificatoria e, portanto, centrada na mera constatagdo da ocorréncia ou
da retencédo das informagoes.

TD5/2010
GOMES

Argumenta que a incorporagéo pratica da Avaliacdo Funcional Descritiva em
aulas de ciéncias — isto é, saber interpretar funcionalmente intera¢cdes no
Ensino Fundamental —, mostrou-se de grande utilidade para os professores
participantes no que diz respeito ao: (a) planejamento das aulas, (b) da
ampliacdo da visibilidade em suas ac¢des e/ou repertérios docentes durante
estas aulas ao longo do tempo, além do (c) contato e possibilidade de
analisar suas préprias aulas sob outra perspectiva.

DM 1 /2001
MARTINEZ

Explorou, no trabalho, o potencial da avaliacdo formativa: realizou, pois, a
andlise de uma experiéncia centrada na escola e em professores de
ciéncias de uma escola estadual de educacéo. A analise ocorreu durante 0s
horarios de trabalho pedagogico coletivo, tendo, entdo, uma perspectiva de
uma avaliacdo formativa e uma autoformacdo dos docentes envolvidos na
investigacdo-acao.
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DM 8 /2006
FURLAN

As concepgdes dos alunos e professores convergem para a representacao
da avaliacdo como verificagcdo do conteddo programatico associado a
mensuracdo da aprendizagem e apresentam caracteristicas de avaliagédo
classificatoria, privilegiando, pois, a quantificacdo da aprendizagem do
aluno; esses dados remetem a um retrato da concepc¢éo da avaliacdo da
aprendizagem em uma escola publica, que pode servir de ponto de
referéncia para estudo de outras realidades proximas. Ademais, o autor
enfatiza que a necessidade e importancia de um trabalho critico permanente
a fim de consolidar conceitos basicos a respeito da avaliacdo da
aprendizagem escolar e de uma reflexao critica de alunos, pais, professores,
funcionarios e gestores a respeito de questbes que envolvam a construcao
do conhecimento.

DM 33 /2012
CUSTODIO

A utilizacdo de uma metodologia adequada para o processo de avaliacédo da
aprendizagem, os testes conceituais e as provas tradicionais, 0s quais, em
uma perspectiva global, culminariam na melhoria de um processo de ensino
e aprendizagem de fisica.

DM 31/ 2012
OLIVEIRA

O objetivo de seu trabalho € avaliar as consequéncias da implantacdo de um
projeto de cunho interdisciplinar e contextualizado no Ensino Médio. A
pesquisa buscou analisar, sob a perspectiva dos professores participantes
do projeto, como ocorreria a avaliacdo dos alunos por meio de uma tabela;
Tal tabela continha dois dominios epistémicos (linguagem e seus valores e
habilidades cognitivas); por meio dela, observaram-se quais as habilidades
selecionadas nas tabelas eram identificadas em cada aluno apds as
atividades propostas.

DM 28 / 2012
GONGALVES
JUNIOR

Os processos avaliativos constituem-se pecas fundamentais no quebra-
cabeca do ensino e aprendizagem de ciéncias. Para o autor, seu trabalho se
propde a tentar promover, nos professores, uma reflexdo em relacdo a
sistemas de avaliagdo, em especial os de larga escala. Além disso, por meio
de informacgbes e exemplos que buscam facilitar a compreenséo, tornar os
docentes agentes deste novo processo que 0s envolve.

DM 22 /2011
FARIA

O objetivo de sua producéo foi investigar as contribuicbes e possibilidades
da construcdo de blogs, da elaboracdo/utilizacdo de videos digitais e
atividades numa sala de aula virtual criada no ambiente Moodle como
elementos de apoio a avaliagdo da aprendizagem de estudantes. Este
trabalho vale lembrarmos, foi realizado em trés turmas da 22 série do Ensino
Médio, na disciplina de biologia, em uma escola publica estadual na cidade
de Porto Alegre (RS).

DM 23 /2011
SILVA

A proposta da pesquisa foi compreender a avaliacdo da aprendizagem na
formagcdo de professores, sobretudo daqueles que atuam na educacgdo
superior, na area de licenciatura.
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DM 29 /2012
MACENO

No que tange a avaliagdo, é indiscutivelmente, hd grande importancia do
tema “avaliacdo” para o alcance dos objetivos formativos da Educacéo
Bésica.

Fonte: Elaborado pela Autora.

De acordo com a andlise do material coletado, no que se refere a avaliacao

institucional ou avaliagéo de sistemas, destacaremos, em forma de quadro 11, algumas

informagdes que obtivemos na coleta da amostra dos dados.

Quadro 11: Avaliacao Institucional ou Avaliacdo de Sistemas / conforme andlise da coleta de

dados
DOC/ANO/ AVALIACAO INSTITUCIONAL OU AVALIACAO DE SISTEMAS
AUTOR/A
Argumenta que sua tese de doutorado sustentou-se na ideia de “criar uma
cultura avaliativa na UNIVATES implica contemplar, além das dimensdes
explicitas indicadas pelas legislacbes do SINAES, a dimensdo humana
SEE'EZI\/]EZ%)ER implicita em cada um dos sujeitos, simultaneamente avaliadores e
avaliados, integrantes da comunidade académica na persecucdo do
compromisso de permanente melhoria de qualidade da Educagao Superior”,
analisando, entdo, o conjunto de ac¢bGes desenvolvidas no interior dos
processos avaliativos institucionais.
O tema central de seu trabalho é a avaliacéo institucional. O estudo tomou
como referéncia o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior —
DM 13 /2009 SINAES, aprofundando a pesquisa em um dos seus instrumentos de
REIS avaliacdo, o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE.
Traz em seu trabalho um projeto intitulado “Articulagéo entre a avaliagdo do
desempenho académico (ENADE) e as licenciaturas da UFPR: enfoque em
DM 14 / 2010 Ciéncias Bioldgicas, Fisica, etc”’, ainda em desenvolvimento por alguns
NOVOSSATE . . S ’ ,
pesquisadores da Universidade Federal do Parana.
A tese de doutorado, diz que seu trabalho constitui-se em um estudo a
respeito da influéncia de fatores institucionais sobre o rendimento de
TN'IDO3R/E2|(F)5AO estudantes de biologia (e outras disciplinas) no Exame Nacional de

Desempenho de Estudantes (ENADE) em 2005.

O trabalho tem como objetivo analisar algumas questdes de ciéncias do
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos 2006 (PISA 2006), bem
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DM 26 / 2012
CARVALHO

como identificar a influéncia desse exame nas politicas publicas brasileiras.
Carvalho (2012) verifica, ainda, a coeréncia dessas provas com a legislagéo
vigente, com os documentos oficiais e, sobretudo com a proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de promover a aprendizagem
através do desenvolvimento de competéncias e habilidades adquiridas pelo
aluno ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

DM 27 /2012
MURI

Corrobora a ideia de investigar a formacéo cientifica brasileira a partir dos
dados do PISA 2006. Ressalta-se que o PISA é um programa internacional
de avaliacdo comparada, aplicado a uma amostra de estudantes de uma
faixa etaria.

TD 4/ 2010
MACHADO

Tem como intencdo estabelecer a relagdo existente entre situacbes
propostas nos itens de leitura de uma avaliacdo internacional, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), e as praticas escolares de
leitura. A autora argumenta também que a proposta de estabelecer
comparacgao entre a escola e o PISA se deve ao fato de que a concepcéo de
leitura subjacente a esse teste pode contribuir muito para que a escola reflita
sobre sua prética, redirecionando, portanto, as aprendizagens em leitura
proporcionadas aos alunos.

DM 16/ 2011
FERNANDES

O objetivo de sua dissertacdo foi analisar as possiveis compreensdes da
contextualidade no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), de modo a
sinalizar subsidios para praticas docentes, reflexdes pedagdgicas e
curriculares no ensino.

DM 21/ 2011
ALVES

O trabalho esta inserido ho campo do ensino de ciéncias voltado ao Ensino
Médio brasileiro. Alves (2011) pretende, entdo, investigar algumas das
relacbes do Ensino Médio com um modelo de avaliagdo, mais
especificamente o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O objetivo é
investigar o discurso da préatica de professores de uma escola do Ensino
Médio em S&o Paulo acerca dessa avaliagéo.

DM 18 /2011
FERREIRA

O autor argumenta que o ENEM vem sendo apontado como estratégia para
desenvolver competéncias e habilidades nos alunos, tornando-os mais
participativos e integrados com 0 meio em gue vivem.

DM 17/2011
GUSMAO

Defende que o procedimento de andlise utilizando os dados SAEB permitiu
captar o impacto de diferentes variaveis independentes sobre o
desempenho dos alunos.

Declara que, tendo em vista a importdncia e o uso frequente dos livros
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didaticos no ensino escolar e a atual politica de avaliagcdo desses materiais
DM 15/2010 | pelo Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, realizou uma pesquisa a
MEGID NETO | fim de verificar como as colecdes de ciéncias tém sido avaliadas no que se
refere as atividades experimentais, aspecto que passa a ser valorizado
dentre as categorias de avaliagdo do PNLD — 2010 na area de Ciéncias.

Fonte: Elaborado pela Autora.

Além disso, obtivemos alguns trabalhos que ndo constavam palavras-chave nos
seus resumos. Para ndo descartamos nenhuma tese e dissertacdo, logo que nos
deparamos com esse empecilho, realizamos a leitura do resumo e da concluséo, a fim
de analisarmos se determinada producdo estava apropriada para englobar este
trabalho na amostra da pesquisa. Assim, atingimos 42 trabalhos. Contudo, pode haver
outros trabalhos com as mesmas palavras-chave pesquisadas que, por algum motivo
(de classificacdo da CAPES ou outro), ndo foi colocado na amostra da coleta de dados.

Ademais, concordamos com Sanmarti (2009, p. 65) quando esta afirma que
mapa de conceito é “uma forma de avaliagao ja que possibilita identificar se as relacdes
que os alunos estabelecem entre conceitos sao adequados”. Para Moreira (2009, p.
150), a aprendizagem significativa é “um processo por meio do qual uma nova
informacéo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo”. Ele também afirma que “a aprendizagem significativa
ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou proposicdes relevantes,
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz’. Concordamos, ainda, com o
mecanismo de Ausubel da aprendizagem significativa, a qual € um “processo cognitivo
dindmico”. Destacamos que as teorias de Ausubel, Novak e Gowin formam um corpo
tedrico coerente sobre “aprendizagem e ensino”, adequado como referencial para o dia-
a-dia da sala de aula (MOREIRA, 2009, p.162-177).

De acordo com Moreira (1997), a aprendizagem significativa, necessariamente,
atribui significados idiossincraticos, como mapas conceituais, tracados por professores
e alunos, que refletirdo tais significados. Quer dizer, tanto mapas usados por
professores como mapas feitos por alunos em uma avaliagdo tém componentes
idiossincraticos. Para o autor ndo existe mapa de conceito “correto”. Um professor
nunca deve apresentar aos alunos o mapa conceitual de certo contedo, mas sim um

mapa conceitual para esse conteudo segundo os significados que ele atribui aos
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conceitos e as relacdes significativas entre eles. Para o autor, o aluno nunca apresenta
um mapa “correto” de certo conteldo na sua avaliagdo. O importante, todavia, sao as
evidéncias de que o aluno esta aprendendo significativamente o contetdo.

Para Sanmarti (2009, p. 130), a “pratica avaliativa € um esquema de referéncia
que organiza os elementos em uma avaliagdo”. Sabemos que estamos em uma época
de rapidas mudancas, mas a pratica pedagdgica ndo acompanha essa rapidez do
mundo moderno, e esta, pois, em passos lentos. Entretanto, para Nunziati (apud
Sanmarti, 2009, p.57), com base na avaliacdo formativa, gerou-se um marco tedrico
gue orientou a aplicacdo de novas praticas da avaliacdo, com isso notou-se que as
investigagOes realizadas ao redor dessas praticas evidenciaram que os resultados dos
alunos foram satisfatorios.

Sanmarti (2009, p. 128) afirma, também, que a avaliagdo formativa “tem uma
finalidade reguladora da aprendizagem e do ensino”. Para a autora, a avaliacao

formadora € aquela

[...] cuja aplicacdo implica que os alunos tomem as rédeas de sua
aprendizagem com a ajuda dos professores e de seus colegas, nao é
somente um recurso didatico que resulta na obtencdo de melhores
resultados em uma avaliagdo qualificadora, mas sim um meio que
aumenta a motivacao para aprender.

Portanto, assentimos com as ideias de Sanmarti (2009), a qual declara que a
aprendizagem € um processo dificil, requer tempo e esforco pessoal. Nao € algo
mecanico que conseguimos conquistar rapidamente. Desprebiteris (1997), por sua vez,
argumenta que existem inumeras abordagens em termos da avaliacdo da
aprendizagem. Cabe ao avaliador a dificil tarefa de conhecer possibilidades de cada
uma delas, verificando sua adequacédo para a realidade na qual nao trabalha. Dentre os
fatores que emergem como imprescindiveis de ser considerados para a pesquisa
encontra-se o politico.

Além disso, “a avaliagdo nao consiste em uma atuagao mais ou menos pontual
em uns momentos do processo de ensino e aprendizagem, mas deve sim constituir um
processo constante ao longo da aprendizagem, que €& preciso planejar
adequadamente”. (SANMARTI, 2009, p. 34).
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Teixeira (2006, p. 65) argumenta que

[...] a abrangéncia e a diversidade da produgédo académica aqui
contemplada trouxeram para a discussao da teméatica de avaliacao
um conjunto de vertentes que enriqueceram a concepg¢ao sobre
avaliagdo educacional, mostrando sua complexidade e relevancia
para os estudos da area.

Para Teixeira (2006), a trajetdria das concepcdes sobre avaliacdo educacional
parte de uma visdo de mensuracdo até combinar-se, com nitidez, para uma proposta
emancipatéria. “Esse percurso marca presenca no panorama nacional de avaliagao,
contribuindo, significativamente, para as tomadas de decisdo que nortearam as politicas
de avaliagc&o no Brasil, no periodo estado”. (TEIXEIRA, 2006, p. 65).

De acordo com Oliveira (2011), o processo de ensino e aprendizagem vai além
das concepcodes dos sujeitos envolvidos. Essas investigacdes precisam, alias, avancar
no sentido de contribuir para uma melhor compreensao do papel pedagégico — o
“avaliar” — para que se possa ter uma aprendizagem significativa.

Segundo Razera e Nardi (2001; 2006), os docentes, em especial de ciéncias,
deveriam ter um melhor preparo pedagoégico para lidar com essas situagfes, visto que
‘o ensino de Ciéncias deve ser projetado para um processo no qual o campo de agao
do desenvolvimento pedagdgico entre alunos, professores, conteudos, metodologias,
etc. apresente tendéncias éticas nas suas relagdes” (RAZERA & NARDI, 2006, p. 63).

Desprebiteris (1997) afirma que cabe ao avaliador a dificil tarefa de imprimir, ao
seu trabalho, principios cientificos que produzam resultados validos e fidedignos. O
avaliador deve, ainda, assumir uma postura clara e definida com relacdo ao seu papel
no programa do qual participa. Sacristan (2000, p. 315) menciona que todo o professor,
na situacdo de avaliar, utiliza critérios para obter as informacdes que deseja. Sacristan
(2000) declara, também, que cada professor recolhe informac¢Bes variadas que depois
sdo ponderadas de forma singular para satisfazer seus critérios, sendo que o0s
professores tém suas teorias particulares sobre o peso das tarefas e estes sédo seus

critérios.
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Repensando a pratica pedagdgica da avaliacdo, Sacristan (2000) cita que para
melhoré-la, os critérios de avaliacdo precisam ser revistos, pois sdo estes que
condicionam a coleta de informac¢des nos objetos avaliados.

Podemos entender que o critério de avaliacdo ndo é um instrumento, nem 0 peso
incidido sobre o instrumento de avaliacdo; mas sim aquilo que subsidiara a valorizacao
em forma de peso sobre instrumento de avaliagéo, partindo do objetivo que se tinha ao
trabalhar tal conteido, bem como da expectativa de aprendizagem sobre o conteddo
ministrado. E necessaria, entdo, uma estrita relacdo entre todos os aspectos citados.

Dessa forma, concluimos que os critérios de avaliacdo estabelecem clareza e
sédo fundamentais para a qualidade, o diagndéstico e o resultado da avaliagcdo. Ademais,
o professor deve ser uma peca fundamental para envolver o aluno nesta proposta de
avaliacdo com critérios, devendo, inclusive, proporcionar ao proprio aluno o

acompanhamento do desenvolvimento deste ultimo.

4.3.4. Género da pesquisa

Esta investigacdo se embasa na classificacdo de Teixeira (2008) para os estudos
identificados como pesquisa, baseados em investigacbes anteriores em “estado da
arte”, como os de Fracalanza (1992); Megid Neto (1999); Teixeira (2008) e Moreira
(2010) que classificou os textos da categoria pesquisas em dois grupos (pesquisa de
intervencéo e pesquisa de descri¢ao).

Para Rocha (2003, p. 66), “a pesquisa-intervencdo consiste em uma tendéncia
das pesquisas participativas que busca investigar a vida de coletividades na sua
diversidade qualitativa, assumindo uma intervencdo de carater socioanalitico”. O
processo de formulacdo da pesquisa-intervencédo aprofunda a ruptura com os enfoques
tradicionais de pesquisa e amplia as bases tedrico-metodolégicas das pesquisas
participativas, enquanto proposta de atuacdo transformadora da realidade sécio-
politica, j& que propde uma intervengdo de ordem micropolitica na experiéncia social.

De acordo com Gil (2008), as pesquisas descritivas possuem como objetivo a
descricdo das caracteristicas de uma populacdo, fendmeno ou de uma experiéncia. Ao

final de uma pesquisa descritiva, haverd muitas informagBes sobre o assunto
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pesquisado e terdo sido proporcionadas novas visdées sobre uma realidade ja
conhecida.

Essas categorias serdo representadas na figura 8, mediante uma andlise dos
géneros da pesquisa: pesquisa de intervencdo, que podem ser a pesquisa
experimental ou a pesquisa-agdo; e pesquisa de descricdo, que podem ser de seis
tipos: Survey, estudo de caso (ou estudo etnografico), analises de contetdo (andlise
documental entre outros), pesquisa histérica, pesquisa bibliografica e, por fim, estudo

comparativo — casual (ou estudo correlacional).

Figura 8: Género da Pesquisa
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Fonte: Elaborado pela Autora.

Na figura 8, notamos que somente a categoria pesquisa de descricdo obteve
trabalhos na andlise dos dados e, com isso, a concentragdo da producédo académica
analisada na categoria foi pesquisa de descricdo, principalmente no género pesquisa de
analise de conteudo, o qual conta com 24 (57%) trabalhos: DM 1-DM 3 -DM 5 - DM 6
-bM8-DM9-DM11-DM 12-DM 13-DM 14 - DM 16 — DM 18 - DM 20 — DM 21
-DM22-DM23-DM24-DM28-DM29-DM32-DM33eTD4-TD7-TD 8.



140

O estudo comparativo casual/correlacional aparece com 13 (31%) trabalhos, que
foram:DM7-DM17-DM25-DM26-DM27-DM30-DM31-TD1-TD2-TD
3—-TD5-TD6-TD9.

Também h& o estudo de caso/estudo etnogréfico, com trés (8%) trabalhos: DM 4
— DM 10 — DM 19.

A pesquisa histérica teve um (2%) trabalho analisado, a DM 2, bem como, a
pesquisa bibliografica com somente um (2%) trabalho, na DM 15. Ressaltamos que,
com esses dados, a soma é de (100%) dos 42 trabalhos analisados na amostra do
corpus da pesquisa.

Verificamos que na pesquisa de andlise de contedudo e no estudo comparativo
casual/correlacional das amostras dos trabalhos analisados houve trabalhos tanto de
dissertacdo, como de tese.

Retomando o terceiro capitulo do presente trabalho, nesse tipo de pesquisa de
descricdo estdo estudos relacionados a analises de textos de diferentes naturezas,
cujas investigacbes podem ser baseadas em procedimentos da andalise documental,
analise retorica, analise textual discursiva, analise de discurso do sujeito coletivo e

outros procedimentos vinculados aos estudos de linguagem.

4.3.5. Fomento da pesquisa

O fomento da pesquisa é de suma importancia para um bom desenvolvimento do
trabalho proposto, visto que o autor dedica-se exclusivamente para o seu projeto,
recebendo meios para custear e se manter em seu projeto. E exemplificada, na figura 9,
a quantidade de Dissertacdes e Teses que sao favorecidas com algum tipo de fomento
para pesquisa por 6rgdos governamentais.

Evidenciamos que, dentre os 42 trabalhos da analise dos dados, 15 (36%) foram
contemplados com bolsa de estudo: DM 2 -DM 7 - DM 8 — DM 17 — DM 20 — DM 21 —
DM 22 - DM 26 - DM 28 - DM 30 - DM 31 - DM 32 - DM 33 - TD 6 — TD 7.
Lembramos, ainda, que as agéncias de fomento sédo diversas na analise dos dados;
dez dos trabalhos foram financiados pela CAPES, dois pela FAPERP, um pela FAPEG,
um pela FAPERJ, e outro pela agéncia de fomento CAPES, IEPEM, INEP, SECAD;
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totalizando assim os 15 (36%) trabalhos realizados com fomento que compde o corpus
da pesquisa.

Figura 9: Fomento da pesquisa — niumero de dissertacfes e teses

30

FOMENTO DA PESQUISA
25

20

WSim
15

10

Dissertacdes e Teses

Fonte: Elaborado pela Autora.

Diante desta analise, verificamos que, no que diz respeito ao mestrado, o indice
do fomento da pesquisa esteve em maior quantidade, em treze (31%) dos trabalhos, e
nas teses somam dois (5%) dos trabalhos analisados. Em contraposicdo, devemos
lembrar que as dissertacdes estdo em maior quantidade na amostra da pesquisa, com
33 (79%) dos trabalhos e as teses somam nove (21%) dos trabalhos analisados. Com
essa comparacgdo, vemos que as teses tem pouco menos de um terco do fomento da
pesquisa, sendo que as dissertacdes somam um pouco mais de um terco.

Outro ponto que merece destaque sdo as regides que sobressairam na amostra
dos dados em relacdo ao fomento da pesquisa. Na regido Sul, houve dois (5%)
trabalhos: DM 20 (ULBRA/RS) e DM 22 (PUC/RS); na regido Centro-oeste somam dois
(5%) dos trabalhos, DM 2 (UFG/GO) e DM 32 (UFG/GO). Destacamos que a regidao que
obteve o maior niumero de fomento da pesquisa foi a regido Sudeste, com onze (26%)
dos trabalhos analisados. Séo eles: DM 7 -DM 31 -TD 7 (UNESP/SP), DM 8
(UNOESTE/SP), DM 17 (PUC/SP), DM 21 (UFSCAR/SP), DM 26 - DM 30
(PUC/MINAS/MG), DM 28 — DM 33 (UFRJ/RJ), TD 6 (UNICAMP/SP).
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Para Oliveira Filho et al (2005, p.35), “é indispensavel a importancia atual das
agéncias de fomento a pesquisa para que se possa desenvolver, finalizar e publicar os
trabalhos cientificos”. As principais agéncias de fomento contempladas em sua obra
sdo a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e a Fundacédo
de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP). Foram contempladas mais
algumas que ndo constam na divulgacdo do autor. O CNPqg, no entanto, nao foi
mencionado no fomento da pesquisa.

Conforme Oliveira Filho et al (2005), os resultados da avaliacdo da Pés-
graduacdo servem de base para a formulacdo de politicas para a area de PoOs-
graduacao, bem como para o dimensionamento das agbes de fomento — bolsas de
estudo, auxilios, apoio —, estabelecendo critérios para o reconhecimento pelo Ministério
da Educacéao dos cursos de mestrado e doutorado novos e em funcionamento no Brasil.

Ademais, na analise deste descritor (cuja realizacado se deu por meio do “estado
da arte” que tomam por base bancos de resumos na realizacdo da leitura e
categorizacdo dos dados salientados), ficou dificil examinar o fomento da pesquisa,
levando em conta que a maioria dos trabalhos descreve esse descritor nos
agradecimentos. Por esse motivo, também precisamos ler os agradecimentos nos
trabalhos que nédo estavam bem claros.

André (2001) também indicou que a variacdo no formato de apresentacdo dos
resumos das dissertacfes foi um fator que dificultou a analise, visto que alguns
resumos Sao muitos sucintos, enquanto outros sdo confusos e incompletos, sem
informac&o sobre o tipo de pesquisa e os procedimentos de coleta de dados. Alguns
sequer deixam claros os objetivos do trabalho e varios confundiam metodologia da
pesquisa com o0s procedimentos e instrumentos de pesquisa. Estas limitacGes
atravancaram e, em alguns casos, prejudicaram a categorizacdo e a analise do seu
conteudo.

Nesse sentido, Ferreira (2002) argumenta que a consulta aos catalogos traz
inimeras dificuldades ao pesquisador, pois muitos titulos de trabalhos sédo difusos e
nao revelam indicacbes do tema da pesquisa. A autora descreve, ainda, que “os

resumos das dissertacdes e teses presentes nos catalogos como lugar de consulta e de
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pesquisa, é que sob aparente homogeneidade, ha grande heterogeneidade entre eles”
(p. 264).

Para Romanawski (2006, p. 47) “ao se deparar com resumos restritos, sem
especificacdo do tipo de estudo pelo autor, esta especificacdo passa a ser definida
apos a leitura do resumo pelo contexto em que foi realizada a pesquisa e pelas técnicas
usadas para coletar dados”. Portanto, essas interferéncias carecem de exames
cuidadosos para uma melhor aproximag¢ao com intencao do autor do trabalho.

Vale ressaltar, ainda, que existem outras formas de divulgacdo das teses e
dissertacdes e de periddicos com uso de tecnologias, tém sido viabilizadas como a
criacdo de bancos on-line (ROMANOW SKI, 2006)

Destacamos que a pesquisa de “estado da arte” requer tempo para realizacao
das leituras. Em muitas areas, sao produzidas centenas de pesquisa em um s6 ano.
Para a realizacdo de “estado da arte”, os grupos realizam um exame mais abrangente.
No entanto, se estes grupos necessitam de encontros periddicos para as interpretacoes
realizadas, torna-se mais dificultoso e, dessa maneira, os estudos realizados
individualmente exigem a delimitacdo exclusiva (ROMANOWSKI, 2006).

Além disso, os dados coletados por meio da pesquisa do tipo “estado da arte”
possibilitam uma abertura muito grande para sua analise. Assim, 0 pesquisador deve ter
um apoio tedrico para anélise dos dados. E bom lembrar a necessidade de criacéo de
programas de registro e comunicacdo entre os pesquisadores. Para Vosgerau (2006),
na organizacdo de ambiente de suporte para o desenvolvimento de pesquisas do tipo
“‘estado da arte” pretende-se criar um programa de registro de comunicacao entre os
pesquisadores na area, num ambiente colaborativo.

A andlise da coleta de dados é de cunho qualitativo. Uma distincdo para a
pesquisa qualitativa refere-se ao fato de que ha aceitacdo explicita da influéncia de
crencas e valores sobre a teoria, sobre a escolha dos topicos de pesquisa, sobre o
método e sobre a interpretacéo de resultados.

N&o ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacdo nitida e
asséptica entre o pesquisador e 0 que ele estuda e os resultados do que ele estuda.
Ora, a medida que avancam os estudos da educagdo, mais evidente se torna seu

carater de fluidez dindmica, de mudanga natural a todo ser vivo. Cada vez mais se
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entende o fendmeno educacional como situado dentro de um contexto social, por sua
vez inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma série de determinacdes
(LUDKE; ANDRE, 2004).

A pesquisa qualitativa ndo pode ser caracterizada pela preferéncia por
determinados métodos em relacdo a outros. Nesse tipo de pesquisa, 0 processo da
pesquisa pode ser habitualmente organizado em uma sequéncia linear de etapas
conceituais, metodologicas e empiricas (FLICK, 2009).

Alias, a pesquisa do tipo qualitativa apresenta como caracteristica peculiar a
diversidade metodoldgica, de tal maneira que permite extrair dados da realidade com o
fim de ser contrastados a partir do prisma do método (GONZAGA, 2006). Possibilita
também realizar exames cruzados dos dados obtidos, angariar informac¢des por meio do
processo triangulacdo, chegar a constatar e validar as informagdes obtidas por meio de
fontes diversas sem perder a flexibilidade (GOMES, 1999).

Na sequéncia, sdo apresentados os indicativos para a pesquisa e, logo apos,

para a pratica avaliativa acerca da “Avaliagao e o ensino de ciéncias’.

4.3.6 Indicativos para a pesquisa sobre “Avaliacdo e o ensino de ciéncias”

Cachapuz et al. (2005) ampliam a discusséo sobre os indicativos para a pesquisa
e destacam que, para o desenvolvimento de professores capazes de organizar a
aprendizagem das Ciéncias para a (re)constru¢do do conhecimento cientifico, adotando
uma pratica investigativa, estes precisam vivenciar experiéncias investigativas ao longo
de sua formacédo. Essas experiéncias devem contemplar reflexdes sobre a avaliacédo
em suas diferentes perspectivas de ensino e aprendizagem.

Faremos, por meio do quadro 12, alguns apontamentos sobre os indicativos
citados em alguns trabalhos para uma possivel pesquisa futura sobre “Avaliacdo e o

ensino de ciéncias”.
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Quadro 12: Indicativos para a pesquisa sobre “avaliacdo e o ensino de ciéncias” / conforme
andlise da coleta de dados

DOC/ANO/
AUTOR/A INDICATIVOS PARA A PESQUISA
A autora aponta para novos desafios e reflexdes sobre a Educacdo a Distancia
DM 4 /2003 (EaD) e a avaliacdo da aprendizagem, que poderdo ser pesquisados e estudados
VIEIRA em futuras pesquisas, como 0s aspectos relacionados ao uso da internet e de
recursos informatizados na avaliagdo da aprendizagem na EaD.
A autora aponta a importdncia da proposta e das provas do ENEM serem
DM 21 /2011 elaboradas, buscando aportar mais 0s aspectos que se fazem importantes para uma
ALVES formacgédo mais ampla do individuo.
A autora argumenta que os alunos brasileiros avaliados pelo PISA apontam a escola
como fonte prioritaria de aprendizagem de topicos relacionados a ciéncia. No
DM 27 /2012 entanto, a escola precisa mobilizar o interesse do aluno por ciéncia em letramento
MURI cientifico, pois, para a autora, esse estimulo a consciéncia em relagdo a ciéncia e
tecnologia deveria acontecer desde 0s anos iniciais do ensino fundamental.
A autora afirma que, no decorrer da analise documental, algumas questdes que ndo
estavam no foco desta discussdo chamaram a atencdo e poderdo ser, pois, objeto
TD 4 /2010 de estudos futuros, como paises falantes de portugués e de espanhol terem obtido
MACHADO resultados semelhantes. Ademais, paises que tém uma dessas linguas como oficial
ndo ocuparam ainda os primeiros lugares na avaliacdo em leitura realizada pelo
PISA. Por fim, outra questdo observada diz respeito aos problemas de tradugéo
encontrados nas unidades.
Descreve que se faz necessaria mais pesquisas sobre o método Chi-square
Automatic Detectos (CHAID?), visto que sdo poucas quantidades de pesquisas
DM 17 /2011 empiricas realizadas no Brasil utilizando o método CHAID. Para o autor, seria
GUSMAO interessante, entdo, a aplicacdo desse método em outras avalia¢des realizadas pelo
SAEB (lingua portuguesa e matematica, por exemplo) para a identificacdo de
preditores a estas disciplinas.
De acordo com a autora, estudos futuros poderiam verificar se atividades realizadas
TD 7 /2011 de interpretacdo funcional dos registros das interacbes discursivas favoreciam
STOQUE também o planejamento, execucdo e avaliagdo de novas situagbes de ensino de
conteudos curriculares da area de Ciéncias Naturais.
DM 9 /2007 Segundo a autora, a avaliagcdo formativa deve estar inserida no processo de ensino
LOPES e aprendizagem, sendo sua principal funcdo orientar para regulacdo do processo.
Dessa forma, contribuiria para o desenvolvimento das capacidades do aluno.

*’CHAID — O método CHAID foi proposta por Kass (1980) e tem como objetivo realizar divisdes lineares
0timas para cada variavel explicativa a partir da elaboragdo de tabelas de contingéncias baseadas no
calculo do qui-quadrado (GUSMAO, 2011, p.74).
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DM 23 /2011
SOUSA

A autora declara que, ao longo de seu estudo, foi perceptivel, no discurso dos
docentes, a influéncia que as praticas pedagoégicas dos professores formadores
exercem na formacao inicial dos académicos, sobretudo com relagéo a valorizacao
dos instrumentos avaliativos, deixando de lado outros aspectos importantes como a
andlise dos resultados e a reflexdo. Para a autora, é importante que os académicos
vivenciem, em sua formac&o, praticas avaliativas que priorizem o0 ensino e a
aprendizagem, como as avaliagfes diagnésticas, formativa e continua. Estes tipos
de avalia¢des permitem uma reflexdo sobre o papel dos instrumentos no processo
avaliativo. Entende-se que, para a construcao dos tipos de avaliacdo, o que interfere
com maior énfase é a postura do professor diante dos resultados obtidos e nao
somente a aplicacdo de diferentes tipos de instrumentos avaliativos. A autora
espera, ainda, que a dissertacdo possa contribuir com o crescimento e
aperfeicoamento dos conhecimentos na area de avaliagdo da aprendizagem nos
cursos de licenciatura em ciéncias biologicas da UEG, e que possa ajudar na
construcdo de novas pesquisas nesta area tao vasta e carente de estudos.

DM 16/ 2011
FERNANDES

A autora entende que o processo avaliativo do ensino médio ainda permanece um
problema a ser debatido nas instituicBes de ensino.

TD 8/ 2011
CAVALCANTI

O autor argumenta que, para a pratica de avaliacdo formativa, o primeiro passo €
pensar sobre quais situacfes sdo possiveis de serem avaliadas no cotidiano da sala
de aula. Observa-se que o ladico possui essas caracteristicas, pois 0s préprios
alunos podem sugerir tais situacdes do cotidiano: experimentos apresentados na
forma de videos ou criando seus préprios materiais como jogos e/ou atividades
ladicas, musicas, pecas teatrais, por exemplo.

DM 10/ 2008
DIAS

A autora argumenta que, nos movimentos de articulagdo observados entre o0s
elementos presentes e ausentes em sala de aula, a avaliagdo pareceu ganhar
sentindo amparadas as crencas que lhe conferiam condi¢Bes de possibilidades de
existéncia. Com isso, a autora sugere que a avaliacdo precisa se fazer presente
para vivenciar a todos estes acontecimentos que estdo presentes no processo de
ensino e aprendizagem.

DM 33/ 2012
CUSTODIO

O autor sugere gque sejam utilizados testes com base soélida para a elaboracéo e
montagem de um banco de itens para a disciplina de mecanica introdutoria.

DM 11 /2009
BALLESTERO

O autor descreve que o material analisado em seu trabalho ndo chega a ser aquele
gue realmente era proposto de inicio. Dessa forma, haveria, em breve, uma
continuidade em sua andlise de dados e uma retomada da produgéo escrita dos
alunos envolvidos nesse curso. Além disso, serd analisado o contetdo de suas
provas, com intuito de verificar a hipotese sobre o aprendizado da linguagem em
fisica.

Fonte: Elaborado pela Autora.

De acordo com os indicativos para pesquisa sobre “Avaliacdo e o ensino de

ciéncias”, notamos que foram poucos os trabalhos que deixaram claro os indicativos

para pesquisa; alguns até apareciam implicitos. Nesse sentido, foi necesséria a leitura e
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analise das consideracdes finais de cada trabalho para que pudessem chegar a uma
concluséo dos resultados.

Para Calderdn e Borges (2013), a pesquisa bibliografica permite constatar, por
meio da analise do trabalho, que a avaliacdo educacional no Brasil € um campo de
conhecimento que esta em processo de fortalecimento. Vianna (2002) declara que a
avaliacdo educacional no pais tem como objetivo verificar a eficiéncia de professores,
curriculos, programas e sistemas, além de permitir a identificacdo de diferentes
tendéncias — principalmente no que se refere ao desempenho educacional, “ainda esta
para ser pesquisada e analisada” (VIANNA, 2002, p. 64).

Dias Sobrinho (2003) alega que as divergéncias conceituais em relacdo a
avaliacdo educacional se tratam de uma polémica que nao se limita apenas a
diferencas teoricas, caso seja utilizada como instrumento de poder e estratégia de
governo.

Popham (1983, p. 63) diz que

[...] os educadores tém sempre louvado as metas. Afinal, como poderia
qualquer plano racional de ensino ser planejado se nao se soubesse o
que deveria ser alcancado? Mas os tipos de metas empregados
tipicamente pelos educadores, até muito recentemente, eram articulados
de maneira demasiado geral para permitirem que se inferisse com
qualquer grau de confianca exatamente o que as metas significavam de
fato.

Popham (1983) também afirma que obviamente é dificil dizer quando a crianca
esta apreciando a boa literatura, a averiguacdo da apreciacdo da literatura € bem mais
ardilosa. Ai estad o defeito proeminente de metas e objetivos vagamente enunciados:
nao se pode dizer quando foram atingidos.

Para Sanamarti (2009, p. 21) “sem avaliagdo das necessidades dos alunos nao
havera tarefa efetiva dos professores”. Podemos afirmar, em consoante com as ideias
da autora, que “ensinar, aprender e avaliar sdo, na realidade, trés processos
inseparaveis”.

Dentre os 42 trabalhos da andlise de dados, conseguimos observar indicativos

para a pesquisa em quatorze dos trabalhos o que equivale a (34%). Para nossa
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pesquisa, essa margem é satisfatoria, pois quase um terco deles ddo sugestdes para

pesquisas futuras.

4.3.7. Indicativos para a pratica avaliativa

No decorrer dessa secédo, faremos alguns apontamentos citados nos trabalhos
pesquisados sobre alguns indicativos para a préatica avaliativa e no decorrer da secao

elencaremos algumas praticas avaliativas, expostos no quadro 13.

Quadro 13: Indicativos para a pratica avaliativa sobre “Avaliacdo e o ensino de ciéncias”,
conforme andlise da coleta de dados

DOC/ANO/

AUTOR/A INDICATIVOS PARA A PRATICA AVALIATIVA

A autora indica que, o0 mapa conceitual € um importante instrumento avaliativo em
uma perspectiva formativa. Ele contribui para a superacdo dos limites da
classificacdo e da reproducdo, assegurando o reconhecimento e a valorizacdo da
DM 9 /2007 diversidade, especificidade e da riqueza que caracterizam cada individuo,

LOPES preparando-os para serem (teis no contexto em que estéo inseridos. Para a autora,
professar a necessidade e importancia da avaliagdo formativa € confessar, também,
crenca na necessidade e importadncia de regular o processo de ensino e
aprendizagem.

A autora afirma que, dentre os principais motivos da ndo mudancga conceitual,
podemos destacar os seguintes:

1. Os “obstaculos epistemologicos”, como o caso das questdes analisadas,
cujas concepcdes espontaneas pertencem a fisica aristotélica e fisica do
Impetus.

DM 2 /2002 2. As dificuldades apresentadas no processo de tomada de consciéncia das

RESENDE acOes da conceituacdo das operacgdes logico-matematicas e 0 movimento
de exteriorizacdo que leva ao conhecimento experimental e as explicacdes
causais.

3. A dificuldade em realizar a tematizacdo — a fusédo do novo conhecimento
com as estruturas prévias.

4. A dificuldade em estabelecer relagdes formais de natureza implicativas e
explicativas.

O autor argumenta que, ao aplicar o teste conceitual logo apds a apresentacao em
aula do conceito, o professor pode, imediatamente apés a aula, ter um panorama
DM 33/2012 das dificuldades conceituais apresentadas pelos alunos, tendo a possibilidade de,
CUSTODIO rapidamente, atuar na correcédo destas dificuldades. Isto € possivel, pois a corregdo
e o resultado dos testes sao feitos de forma automatizada, deixando que o foco do
professor seja no desenvolvimento de estratégias para melhoria do ensino e ndo no
trabalho bragal de preparo, aplicacdo e correcdo de diversos testes.
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TD 2/ 2009
SCHNEIDER

A autora argumenta que os diferentes processos avaliativos da pratica citados em
sua tese indicam caminhos no sentido de buscar melhorias e qualidades desejadas
e que ndo se constituem como Unicos, mas sim complementares: qualificar vai além,
exige compreensao do todo e, principalmente, compreensédo da dimensdo humana,
gue os processos legalmente instituidos nao nos revelam.

DM 10/ 2008
DIAS

Segundo a autora ndo existe um Unico tipo de avaliacdo. O que existe é um tipo
especifico de avaliacdo escolar, produzida em condi¢des historicamente
determinadas, dentro de certos regimes distintos, de relacdes e lutas de poder,
saber e verdade, que atendem as necessidades praticas e aos propoésitos
pragmaticos especificos de cada momento.

TD 4/ 2010
MACHADO

Para a autora ha necessidade de discutir determinados aspectos sobre as
avaliacdes, como: para que servem; como elas sdo elaboradas; quais habilidades
sdo contempladas; o que podem trazer para o cotidiano das escolas; como afetam
as praticas pedagdgicas. Para a autora, um fator relevante observado é que néo so
a escola precisa ser mais bem instruida sobre as avaliaces externas, mas também
os alunos, que acabam adotando, em relagdo ao assunto, uma postura induzida,
muitas vezes, pela midia.

DM 1/2001
MARTINEZ

A autora declara que a implementacdo da avaliacdo formativa por professores, bem
como as repercussdes do estudo feito pelo grupo analisado na auto formacéo dos
professores e na reflexdo dos pesquisados envolvidos em uma investigacdo-acao
durante seis meses de acompanhamento resultou em uma perspectiva de grande
valia.

DM 25/ 2012
REIS

A autora afirma que a avaliacdo formativa forneceu subsidios importantes a esta
pesquisa que pretendia investigar em que medida os alunos do primeiro segmento
do ensino fundamental do EJA das escolas piblicas da Praca Seca® est&o
alfabetizados cientificamente.

DM 11 /2009
BALLESTERO

Para o autor um fator importante no sentido de contribuir para a evolucdo e
engajamento dos discentes em questdo até o alcance da meta de cada um, foi a
forma proposta pelo professor da disciplina de avaliar seus alunos: a avaliagdo
formativa. A possibilidade de refazer cada prova proporcionou aos estudantes certa
regulacdo de sua propria aprendizagem; isso os levou a buscarem, cada um a sua
maneira, um modo de lograr éxito e melhorar suas notas. Uma das estratégias
utilizadas pelos discentes foi a de estudo em grupo, no qual sempre existia um
aluno com maior dominio de conteddo e que proporcionava uma melhora no
aprendizado dos demais.

TD 1/ 2009
MARTINEZ

A autora argumenta que, a anélise de sua tese permite afirmar que uma parceria
entre universidade e escola que busca a isomorfia entre implementacado da
avaliagdo formativa, passando pelas ‘intempéries’ advindas das politicas
publicas educacionais estaduais e federais.

frase ndo esta completa.A informagdo necessita ser complementada...que passa

**Praca Seca — é um distrito de Jacarepagud, situado na zona oeste da cidade do Rio de Janeiro, no
estado do Rio de Janeiro (REIS, 2012, p.28).
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com essa parceria, universidade e escola? Nao h4 essa informagéo- rever) Numa
escola publica, o processo de educagéo-formacao dos seus professores podem sim
significar um ir além do terreno pantanoso. Isso dependera, porém, da medida em
que os esfor¢os auto-organizativos, gerados pelos movimentos dessa parceria
forem suficientes para o estabelecimento de uma meta comum gue sustente a
tensdo entre o par dialético.

TD 8/ 2011
CAVALCANTI

Segundo o autor a pesquisa apresenta uma pequena contribuicdo em sua tese: o
ludico sendo usado como uma ferramenta de avaliagdo, principalmente diagnéstica
e formativa. Trabalha-se, entdo, com a interatividade aliada a diversao,
proporcionando discuss@es entre os alunos e o professor, a fim de minimizar
problemas conceituais e tornar o ensino de quimica mais atrativa e relevante para o

estudante.

DM 32 /2012
REZENDE

Para a autora a proposta de uma avaliacdo lidica também reforca essa necessaria
renovacdo de postura do professor frente ao aprendizado dos jovens e
adolescentes. Neste contexto, o protagonismo se traduz ainda em lideranga para
promover a mediacdo dos conhecimentos, a0 mesmo tempo em que se considera o
estudante em sua esséncia e em sua forma de entender e produzir cultura e
conhecimento na sala de aula.

TD 5/2010
GOMES

Segundo o autor, é nitido que os procedimentos utilizados nas interacdes com os
professores evidenciaram que as Avaliagcdes Funcionais Descritivas (elaboradas
pelo pesquisador) parecem ter cumprido funcbes instrucionais quanto ao
desempenho esperado pelas professoras na interacdo com as situacfes de ensino
e de avaliacdo de aprendizagens de conteldos curriculares.

TD 7/2011
STOQUE

A autora avaliou que a proposicdo de atividades de interpretacdo funcional dos
registros das interac¢des discursivas produzidas em sala de aula constituiu-se em um
recurso didatico relevante para a aquisicdo e o desenvolvimento de repertérios
comportamentais, os quais definem a atuacdo profissional na docéncia das futuras
professoras do Ensino Fundamental, uma vez que se verificou a distancia entre as
medidas comportamentais produzidas e os indicadores da Alfabetizacdo Cientifica
preconizados.

DM 4 /2003
VIEIRA

A autora declara que, com a pesquisa, foi possivel conhecer varios aspectos
relacionados ao curso EaD e perceber a compreensao dos estudantes sobre a EaD,
principalmente no que diz respeito ao processo de avaliacdo da aprendizagem.
Dessa forma, a autora constatou que o curso EaD apresentou duas concepgdes de
avaliacdo da aprendizagem, caracterizadas pelos estudantes como avaliagdo
tradicional e avaliagdo inovadora.

DM 17 / 2011
GUSMAO

O autor descreve que a aplicacdo do método CHAID demonstrou ser relevante para
confirmar ou refutar preditores de desempenho em ciéncias a partir dos dados do
SAEB 1999, 82 série do ensino fundamental.

DM 20/ 2011
CARNEIRO

Para o autor os alunos ingressantes no ensino superior e do ensino meédio sentiram
muita dificuldade na compreensdo dos mecanismos de interpretacdo das questbes
propostas em sua coleta de dados. Isso indica a complexidade envolvida em tais
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processos de aprendizagem e, assim, proporciona subsidios para a realizagcao de
mais praticas pedagogicas significativas para a formacéo de professores.

DM 16 / 2011
FERNANDES

Segundo a autora as possibilidades de organizacdo de um trabalho educacional e
avaliacdo contextualizada de contetdos conceituais e o desenvolvimento de outras
dimensbes como as relacionadas aos contetdos atitudinais também sao
importantes no processo de ensino e aprendizagem e que, igualmente, podem ser
futuros indicativos para ser cada vez explorados nas provas do ENEM.

DM 13 /2009
REIS

A autora descreve que, houve uma focalizacdo em relacdo a interferéncia do
ENADE na gestdo dos cursos. Péde-se observar que, tratando-se dos resultados
gerais da avaliacdo, as duas instituicbes (Universidade de Brasilia e a Universidade
Catodlica de Brasilia), em diferentes niveis, séo atingidas e passam por algum tipo de
ajuste ou reestruturacdo. Todavia, quando se observa separadamente os resultados
do ENADE, os reflexos s@o percebidos apenas na instituicdo privada. Para o autor,
0 atual sistema de avaliacdo, estruturado em uma concepc¢ao dinamica e formativa,
resultou de uma discussédo desenvolvida pela comunidade académica desde o inicio
da década 1990 e, ainda, considerando que o formato gerencialista ndo se mostrou
eficiente quando implantado, essa distorcdo, em nosso entendimento, é o
complicador mais sério apontado na pesquisa.

TD 6/ 2011
RIBEIRO

A autora argumenta que, as provas do ENADE ndo foram concebidas com o
objetivo de verificar se os concluintes atingem ou ndo determinado padrdo de
qualidade. Apontando tdo somente o desempenho relativo diante de um conjunto de
questdes, ndo se pode concluir que ndo ha instituicdes excelentes no pais. Tal
conclusdo seria um contrassenso, consideradas as evidéncias da exceléncia de
muitas IES.

DM 27 /2012
MURI

A autora diz que, o principal objetivo do PISA (o de produzir indicadores) contribuiu
para a discussdo da qualidade da educacdo ministrada nos paises participantes.
Para a autora, a avaliacdo procura verificar até que ponto estamos preparando
Nossos jovens para exercerem o papel de cidaddos na sociedade contemporénea.

DM 26/ 2012
CARVALHO

A autora descreve que, por meio de analise do desempenho dos alunos brasileiros
nas questdes de ciéncias analisadas (PISA), concluiu que a grande maioria dos
nossos alunos de escola publica ndo esta preparada para resolver questdes
interdisciplinares e de elevado nivel de aprofundamento. Além disso, € alto o indice
de questbes em branco cujas proposi¢fes parecem indicar um estranhamento. Eles
ndo as reconhecem como relacionadas com as questdes abordadas em sala de
aula; ou seja, para os alunos, o “ensinado” em sala de aula é diferente do “cobrado”
nas avaliagdes.

Fonte: Elaborado pela Autora.
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Conforme os indicativos citados acima, sobre a pratica avaliativa, podemos
observar que dos 42 trabalhos para analise de dados, 22 produc¢des (53%) indicaram
sugestdes para a pratica avaliativa.

Para Sanmarti (2009, p. 25-130) existem alguns indicativos para a pratica
avaliativa que: “inclui objetivos, agentes (quem avalia), protagonistas (como se avalia),
quando se avalia, e outros”. A autora argumenta, ainda, que “as pessoas que melhor
aprende se caracterizam pela capacidade de planejar sua atividade, tanto de
manipulacdo quanto mental, em funcéo de um objetivo de aprendizagem, ndo somente
de aprovacdo” (SANMARTI, 2009, p. 51). Com isso, ao aplicar seu planejamento, sdo
capazes de reconhecer, inclusive, se o proprio objetivo que se fixou ndo é adequado.

A pratica da avaliacdo se fundamenta em pedagogias mais tradicionais e, por
iSso, necessita de uma atualizagdo. Assim, a avaliagdo da aprendizagem escolar tem
sido o ambito educacional nas discussfes na ultima década. Livros e artigos estédo
sendo publicados, mas ainda néo € o suficiente para atingir a todos. Ademais, como o
assunto é complexo, pode ser incorporado de maneira contextualizada no cotidiano
escolar para o processo de ensino e aprendizagem.

Além disso, Luckesi (1995) sugere gue provas e exames servem apenas para
verificar o grau ou nivel de desempenho em somente um aspecto do desenvolvimento
do aluno. A pratica avaliativa no cotidiano escolar tem, tampouco, um verdadeiro
sentido da avaliacao, pois utilizamos a denominacéo de avaliacdo, mas nos valemos de
provas e testes por serem mais faceis de serem executadas.

Conforme Ludke (1994, p. 33), “o aluno aprende toda hora: na duvida, na
pergunta, no relacionamento entre os colegas, no contetdo trabalhado em turma, na
duvida ou explicacédo do colega [...] Cabe a professora estar atenta a isso e favorecer a
aprendizagem continua”.

Outro caso relevante é que, segundo Sousa (1993), promover a pratica
discriminatéria e seletiva, na qual os socialmente favorecidos sdo capazes de
prosseguir nos estudos e os vindos de classes sociais mais desfavorecidos séo
eliminados do processo, faz com que deixamos de atender a funcdo educativa da

avaliacao.
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Nesse sentido, Veiga (1996) corrobora a ideia de que tal pratica distribui as
desigualdades sociais, hierarquizadas e estimula a competicdo, que se convertem em
fracasso escolar, com seu espectro variado de consequéncias. Sousa (1993, p. 110)

confirma esta posicao dizendo que

[...] a avaliagdo do rendimento escolar tem que ser traduzido, nas
escolas, em uma pratica autoritaria que legitima um processo de
seletividade e discriminagdo de alunos com consequéncias sociais e
pessoais danosas, em nada coerente com a funcdo que Ihe foi atribuida,
de apoiar o aperfeicoamento do ensino.

Com as analises, notamos que a avaliacdo formativa pode ser realizada
mediante inimeros instrumentos, até mesmo por provas e testes, desde que sejam
encarados como elementos integrantes do processo de ensino e aprendizagem. Muitas
escolas divulgam, em suas propostas pedagdgicas, uma pretensa avaliacdo continua,
estando até mesmo registrado no regimento escolar (PPP). Entretanto, o que acontece
€ um numero sucessivo de testes ou falsas oportunidades de promover o crescimento e
atender as reais necessidades do aluno.

A avaliacdo, que deveria ser usada como diagnéstico, como acompanhamento e
como mediacdo da aprendizagem, passa a ser usada com objetivos promocionais.
Exemplo: um professor desenvolve a matéria, aplica um teste ou prova muitas vezes
em situacdo de ansiedade, atribui a nota e encerra o ato de avaliar. Um suposto
processo continuo de avaliacdo denominada diagndstica, mas com caracteristica de
classificatoria.

Para Hoffmann (1994), existem possiveis relacdes de investigacdo entre as
diferentes concepcbes sobre o aprender e o avaliar, bem como o entendimento dos
termos acompanhamento e didlogo a partir dessas concepcoes.

Hoffmann (1994, p. 58) descreve que:

Aprendizagem significa modificacdo de comportamento que alguém que
ensina produz em alguém que aprende. Avaliacdo significa o controle
permanentemente exercido sobre o aluno no intuito de ele chegar a
demonstrar comportamentos definidos como ideais pelo professor.
Dialogar é perguntar e ouvir respostas. Acompanhar_significa estar
sempre junto para observar e registrar resultados (grifos da autora).
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Ainda Hoffmann (1994, p. 58) argumenta que

[...] aprendizagem significa descobrir a raz&o das coisas e pressupde a
organizacdo das experiéncias vividas pelos sujeitos numa compreensdo
progressiva das nagOes. Avaliacdo significa acdo provocativa do
professor, desafiando o educando a refletir sobre as situagdes vividas, a
formular hipéteses, encaminhando-se a um saber enriguecido. Dialogar
€ refletir em conjunto (professor e aluno) sobre o objeto de
conhecimento. Exige aprofundamento em teorias de conhecimento e nas
diferentes areas do saber. Acompanhar é favorecer o ‘“vir a ser’,
desenvolvendo acdes educativas que possibilitem novas descobertas
(grifos da autora).

Completando a analise das falas dos professores, resta-nos comungar com as
ideias de Hoffmann (1994, p. 58), apontando duas perguntas para pesquisas futuras,
mesmo nao sendo o foco principal da nossa pesquisa:

1) Em que medida formaremos profissionais na auséncia de uma pratica

avaliativa exigente e classificatoria?

2) Sera possivel a préatica avaliativa diante das exigéncias burocraticas do

sistema? Nao deveriamos comecar a altera-las?
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa abordou um importante tema do contexto educacional, a
“Avaliacdo e o ensino de ciéncias”, cuja temética se configura ainda mais relevante,
considerando-se as limitacdes e a pouca ocorréncia de estudos como esses no banco
de dados da CAPES.

Ao longo do trabalho, houve um esforc¢o intelectual visando responder a questao
do objeto da pesquisa sobre a “avaliagdo”. De acordo com a analise realizada,
acreditamos que, avaliar significa atribuir algum valor, e ndo implica desvalorizagéo.
Com base nessas analises concordamos com Sant’Anna (2014, p. 16) quando

descreve que é interessante saber que, avaliar é

Ver se valera a pena!
Ver se vale a pena!
Ver se valeu a penal!

Concordamos com Ferreira (1992, p. 5), que nos indica que

[...] avaliar ndo é verificar a reproducéo, mas fornecer as condicdes para
gue o aluno crie algo novo. A avaliacdo deve ser momento de questionar
de problematizar, de ‘hipotetizar’, o que ja foi visto. O professor deve
criar formas de avaliagBes que levem em consideracdo o raciocinio do
aluno, sua capacidade de produzir novos conhecimentos.

Pautamo-nos na ideia que avaliar ndo € rotular coisa e muito menos alguém.
Avaliar € atribuir um valor. Tudo na vida € avaliado, consciente ou inconscientemente.
Com base nessas andlises concordamos com uma avaliacdo formativa, pois essa
avaliacdo € chamada formativa no sentido que indica como os alunos estao se
modificando em direcdo aos objetivos. De acordo com Sant’Anna (2014, p. 39) as

funcdes da avaliacédo formativa sao:

a) Informar o aluno e o professor sobre os resultados que estédo
sendo alcancados durante o desenvolvimento das atividades.

b) Melhorar o ensino e aprendizagem.

c) Localizar, apontar, discriminar deficiéncias, insuficiéncias, no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem para elimina-las.

d) Propiciar feedback de acao (leituras, explicacdes, exercicios etc.).
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Concordamos com Sant’Anna (2014, p. 34) quando afirma que, a “avaliacdo
formativa € realizada com o proposito de informar o professor e o aluno sobre o
resultado da aprendizagem, durante o desenvolvimento de suas atividades escolares”.

Para Mizukami (1986), o professor € aquele que assume o papel de orientador
(com base nas abordagens cognitivistas e humanistas). Ele conduz e orienta o
processo, cria condicbes para que o0 aluno analise seu contexto e produza cultura,
conduz o processo de forma participativa, através do dialogo e da cooperacao. Trata o
aluno como pessoa concreta, determinada pelo seu contexto histérico e que o torna um
ser individual. Assume o papel de facilitador da aprendizagem. Nao € meramente um
transmissor de conhecimentos. Cria condi¢des para que o aluno aprenda, dando-lhe
assisténcia. Trata o aluno como pessoa unica e o aceita tal qual ele é.

Como vimos, essas abordagens se identificam em varios aspectos da pratica
pedagodgica e, em especial, no tratamento que o professor deve dar ao aluno, pessoa
com quem interage, para consecucdo dos processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo como indissociaveis.

Assim, para propiciar uma visdo ampla do processo avaliativo desnudado por
esta pesquisa, foi realizada por meio do “estado da arte” uma analise sobre os
indicativos para pesquisa sobre “Avaliacao e ensino de ciéncias”, e os indicativos para a
préatica avaliativa.

Nesse contexto se concretiza uma pratica de avaliacdo determinada pelo
postulado tedrico do professor e pela concepcdo que ele tem dessa pratica. Esta
posicao esta referenciada por Ludke (1994, p. 30), na seguinte expressao: “certamente
0 que o professor faz em avaliacdo é condicionado pela concepcdo que tem desse
processo mais amplo de ensino e aprendizagem’. E determinada também pela sua
historia, pela cultura e conjuntura social onde se desenvolveu. Para Cunha (1995, p.
44), “aquilo que a pessoa diz ou faz esta moldado conscientemente pela situagao
social. Sdo as experiéncias e as condi¢cdes de vida que fornecem a formacédo dos
conceitos e do desempenho do individuo”.

Diante dessa afirmacdo, que muitos professores tratam a avaliagdo da maneira
como vivenciam na sua experiéncia escolar. Segundo Hoffmann (1997, p. 28), o que o

professor pratica hoje é:



157

Reflexo do modelo de avaliacdo vivenciado enquanto educandos e dos
pressupostos tedricos que embasaram seu curso de formacdo. Suas
perguntas e respostas, seus exemplos de situacdes, os fantasmas
relacionados a esta pratica revelam principios e metodologias de carater
fundamentalmente  sentensivo, e, portanto, relacionados a
procedimentos terminais e conclusivos.

Diante da analise realizada no decorrer desta pesquisa os indicativos da
pesquisa sobre a “Avaliacdo e ensino de ciéncias” comungam com varias sugestbes
tais como: desafios e reflexdes sobre a Educagdo a Distancia (EaD), praticar a
avaliacdo da aprendizagem, utilizar do processo avaliativo, e desenvolver uma pratica
de avaliacdo formativa no processo de ensino e aprendizagem no dia a dia do discente
e também nos programas como: SAEB, ENEM, ENADE, PISA. Para Sousa (1991), o
aluno nédo tem uma participacdo ativa no processo de ensino e aprendizagem, por
vezes, 0 aluno nem sequer tem clareza quanto ao significado do resultado obtido.

Entretanto, no que diz respeito a indicativos para a pratica avaliativa, os autores
fazem sugestdes como: utilizando-se do mapa de conceito como instrumento avaliativo
em uma perspectiva formativa, mas sugerem uma mudanca conceitual, uma pratica
avaliativa e frisam sempre a opcdo por uma avaliacdo formativa. Libaneo (1994)
corrobora a ideia de que a avaliacéo formativa se refere a avaliacdo como verificacao,
constatacdo e medida da aprendizagem, sendo esta somente uma pequena parte do
processo avaliativo.

Com embasamento dos autores citados no presente trabalho, elencamos
algumas recomendacdes para a pratica avaliativa, tais como:

e Saber reconstruir toda a pratica pedagdgica a partir de um novo
paradigma teorico;

e Romper com a ideia de avaliagdo como uma mera pratica esporadica ou
circunstancial,

e Envolver os académicos na propria avaliacdo, rompendo com a cdémoda
situacao de simplesmente tirar notas;

e Fazer com que as avaliagcbes do ensino realizadas pelos estudantes
possam contribuir com mais frequéncia para sanar as possiveis

dificuldades:;
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e Estabelecer, quando possivel, um contrato didatico no inicio do ano/ ou de
cada atividade proposta/ por meio de assinaturas em protocolos;

e Sempre que possivel, discutir sobre os métodos de avaliacdo proposto,
tais como: trabalhos, seminarios, pesquisas, etc.

e Adotar fichas de registro de acompanhamento da aprendizagem;

e Possibilitar para que os alunos possam elaborar sugestdes de questdes
para melhorar a qualidade do processo ensino e aprendizagem;

e Retomar discussdes sobre a avaliacao proposta;

e Debater 0 assunto avaliagao e ensino com os alunos;

e Oportunizar a pratica da autoavaliacdo, com a apresentacao de roteiros;

e Diversificar os instrumentos avaliativos, tais como: prova oral, prova
descritiva, prova objetiva, prova pratica, prova criativa, producdes
individuais ou coletivas, portfolio e webfdlio.

Para tanto, um ambiente de ensino tradicional ndo colabora para que os
processos de ensino e aprendizagem acontecam com qualidade no meio escolar. E
nesse sentido que enfatizamos o protagonismo do professor frente a esses processos
educativos. Nado que o professor seja a peca Unica responsavel, mas com consciéncia
de que ele representa uma peca fundamental na educacéo.

No momento em que o educador se compreende como protagonista, ele pode
olhar para sua realidade de sala de aula com olhar investigativo ou, como diria Luckesi
(2011), de forma diagndstica, e assumir o compromisso em viabilizar meios de
aprendizagens coerentes com essa realidade.

Concluimos que a proposta de uma avaliacdo formativa também reforca essa
necessaria renovacao de postura do professor frente ao aprendizado dos estudantes. A
avaliacdo é um processo pelo qual se procura identificar, investigar e analisar as
modificacbes do comportamento e rendimento do aluno, do educador, do sistema,
confirmando se a constru¢cdo do conhecimento se processou, seja este tedrico ou
pratico. Constatamos que avaliar € conscientizar a agdo educativa, essa defini¢do leva-

nos a destacar a importancia da avaliagdo no sistema escolar.
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