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LUIZ, Cintya Fonseca. Formacdo de professores: um estudo sobre a pratica
reflexiva acerca da avaliagédo no contexto Pibid/Biologia. 2017, 146 f. Programa
de Poés-Graduacdo em Educacdo. Area de concentracdo: Sociedade, Estado e
Educacéo, Linha de Pesquisa: Ensino de Ciéncias e Matematica, Universidade
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RESUMO

Ha desafios que devem ser investigados para contribuir na formacao inicial de
professores de Ciéncias. Um desses € a avaliacdo. Nesse sentido, apontamos para
0 compromisso e a responsabilidade de uma formacdo de professores
transformadora por meio da pratica reflexiva. Assim, educar um professor reflexivo
contribui para possiveis mudancas das praticas docentes, principalmente, a
avaliativa. Por isso, é relevante, ainda na formacé&o inicial de professores, o
académico vivenciar situagcfes praticas, articulando o conhecimento cientifico da
disciplina que ir4 lecionar. Com o intuito de promover esta articulacdo entre a
universidade e as escolas e contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos
professores, foi desenvolvido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de
Nivel Superior (Capes) o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
(Pibid). Diante desse contexto da formacéo inicial de professores apresentado, e
com o pressuposto de que a prética reflexiva do professor de Ciéncias contribui para
mudancas em sua pratica avaliativa e também que a avaliacdo pode contribuir no
exercicio da reflexdo, nosso problema de investigacdo foi: Como o estudo sobre a
pratica reflexiva e avaliativa na formacéo inicial de professores é relacionado a
docéncia no discurso de licenciandos? A pesquisa foi orientada pelo objetivo de
identificar as compreensdes acerca da avaliagdo e da pratica reflexiva presente no
discurso de licenciandos, bem como investigar implicagcdes da pratica avaliativa e
reflexiva na formacdao inicial de professores. Para tanto, a constituicdo dos dados se
deu por meio de aplicacdo de questionario inicial e final e as gravacées em audio e
video dos encontros desenvolvidos no grupo focal formado por 12 licenciandos de
Ciéncias Bioldégicas participantes do Subprojeto Pibid/Biologia da Universidade
Estadual do Oeste do Parana (Unioeste). Os dados foram analisados com base na
Andlise Textual Discursiva e possibilitaram novas compreensdes acerca da formacéo
inicial de professores em relagdo ao estudo do professor reflexivo e avaliacdo da
aprendizagem, desvelando as implicacbes da pratica docente do professor
universitario na formacgéo do licenciando. No contexto disciplinar foram submetidos a
avaliacdes contraditérias em comparacéo as que sdo desafiados a elaborarem. Esse
fato gerou angustia entre os licenciandos ao saberem da necessidade da
transformacdo da pratica docente acerca da avaliacdo, porém impotentes por nao
saber como fazé-la. Nesse sentido, compreendemos que a pratica reflexiva
possibilita a capacidade de o professor investigar a propria pratica, como também,
os fatores sociais que a permeiam, a fim de gerar mudancas nas crencas e teorias
sobre o0 ato de avaliar que estéo incutidas nos licenciandos, porém esse processo de
mudancas na compreensdo ndo € facilmente transformado. Contudo,
compreendemos a pratica reflexiva como alternativa para que os licenciandos e
professores mudem as praticas avaliativas que sdo meramente reproduzidas.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formacé&o de professores; Pibid; Avaliacdo da
aprendizagem; Professor reflexivo.
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LUIZ, Cintya Fonseca. Teacher education: a study on reflective practice about
evaluation in the pibid / biology context 2017, 146 f. Postgraduate Program in
Education. Concentration area: Society, State and Education. Line of research:
Science and Mathematics Education. Western Parana State University — UNIOESTE.
Cascavel, 2017.

ABSTRACT

There are challenges that must be investigated to contribute to the initial education of
science teachers. One of these is evaluation. Thus, we point to the commitment and
responsibility of transforming teacher education through reflective practice.In this
way, educating a reflective teacher contributes to possible changes in educational
practical, especially the evaluative one. Therefore, it is relevant, even in the initial
formation of teachers, the academic to experience practical situations, articulating the
scientific knowledge of the subject that he will teach.In order to promote this
articulation between the university and the schools and to contribute to the
improvement of teachers education, the Institutional Scholarship Program for
Teaching Initiation, known as Pibid was developed by the Coordination for the
Improvement of Higher Education Personnel (Capes) - which is responsible for
coordinating efforts to improve the quality of Brazil's faculty and staff in higher
education through grant programs.Considering the context of initial teacher education
presented, and with the assumption that the reflective practice of the teacher of
science contributes to changes in his / her evaluation practice, and also that
evaluation can help to develop a reflexive practice, our research problem was: How
the study on a reflexive and evaluative practice in the initial formation of teachers is
related to teaching in theuniversity graduate's speech?The research was guided by
the objective of identifying the understandings about the evaluation and the reflexive
practice present in the discourse of graduates, as well as investigate implications of
the evaluative and reflexive practice in the initial formation of teachers. To do so, the
data were constituted by applying an initial and final questionnaire and the audio and
video recordings of the meetings developed in the focal group formed by 12
Biological Sciences graduates participating in the Pibid / Biology Subproject of the
Western Parana State University (Unioeste).The data were analyzed based on the
Textual Discursive Analysis and allowed new insights about the initial teacher training
in relation to the reflexive teacher study and evaluation of the learning, revealing the
implications of the teaching practice of the university professor in the training of the
graduates In the disciplinary context were submitted To contradictory assessments
compared to those that are challenged to elaborate. This fact caused anguish among
the graduates when they learned of the necessity of the teaching practice about the
evaluation, but impotent for not knowing how to do it.

In this sense, we understand that reflexive practice allows the teacher's ability to
investigate the practice itself, as well as the social factors that permeate it, in order to
generate changes in beliefs and theories about the act of evaluating what is
inculcated in the graduates. We know this process of changes in understanding is not
easily transformed. However, we understand reflexive practice as an alternative for
the graduates and teachers to change the evaluative practices that are merely
reproduced.

Keywords: Science Teaching; Teacher Education; Pibid; Learning evaluation;
Reflective teacher.
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INTRODUCAO

As pesquisas e discussbes sobre a formacdo de professores apontam
obstaculos que precisam ser superados, como: a separacdo das disciplinas de
conteldo especifico e as pedagdgicas, a desarticulacdo entre a formacao
académica e a realidade prética, os processos de avaliacdo em sala de aula, entre
outros. E possivel encontrar estes apontamentos entre os académicos de
licenciatura e na producéo cientifica da area, como em Bastos (2009), porém,
poucas sado as mudancas nessa direcdo que podem ser percebidas nos curriculos
de licenciatura.

A integracdo dos conhecimentos tedrico e pratico € essencial para o
licenciando, pois, a profissdo exigird que este conheca a disciplina e suas interfaces
com outros campos, recorrendo as Ciéncias da educacao e a pedagogia, para que
assim construa o conhecimento pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com
os alunos (TARDIF, 2002). Podemos observar nos cursos de formacéo inicial de
professores a valorizacdo do conhecimento tedrico. Ja a integracdo deste com a
pratica vivenciada, fica restrita aos momentos de estagio supervisionado, que na
maioria das vezes, tem a carga horaria reduzida. Outro fator é a falta e/ou pouco
dialogo entre as disciplinas pedagodgicas e as disciplinas de contetdo profissional
especifico, perpetuando um ensino fragmentado. Assim, a falta de vivenciar
experiéncias acerca da docéncia ainda na formacéo inicial, desestimula os novos
professores ao se encontrarem com a realidade cotidiana da sala de aula.

Diante da relevancia em integrar a teoria e a pratica, para assim aproximar o
académico de licenciatura ao contexto da sua futura profissdo, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) financiado pela Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), tem desenvolvido em
diversas universidades em todo o Brasil, em diferentes cursos de licenciatura, o
trabalho de valorizacéo e estimulo a profissdo docente com o objetivo de melhorar a
formacao inicial de professores (BRASIL, 2013). As atividades s&o desenvolvidas no
ambiente universitario junto aos docentes e nas escolas de educacéo basica com a
participacdo de professores supervisores. O Pibid possibilita o contato do licenciando
com a sala de aula das escolas ainda nos primeiros anos de graduagéo,

proporcionando vivenciar as dificuldades, desafios e possibilidades da profissdo

13



docente, reduzindo a dicotomia entre a teoria e a pratica presente nos cursos de
licenciatura.

Diversos autores como Carvalho e Gil-Perez (1995), Jorba e Sanmarti (2003),
Libaneo (2006), apontam desafios a serem enfrentados para a melhoria da formacgéao
inicial de professores de Ciéncias, um desses desafios é a avaliacdo. Para Carvalho
e Gil-Perez (1995), a avaliacdo da aprendizagem é um trabalho que exige reflexdo
critica que ultrapasse o “senso comum” e comportamentos habituais de muitos
professores. O professor deve se preocupar com o avanc¢o do aluno, se 0 mesmo
apresenta dificuldade, atentando para a individualidade de cada um, e também
utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem.

Jorba e Sanmarti (2003) explicam que a avaliacdo é o eixo principal do
processo pedagogico, assim para perceber mudancas na pratica educativa é
necessario mudar também o que, como e quando se avalia. Nesse sentido, 0s
autores defendem a avaliacdo que tenha por finalidade a regulacdo continua das
aprendizagens.

Libaneo (2006) afirma que a avaliacdo € uma tarefa complexa para o
professor, pois, precisa acompanhar o processo de ensino e aprendizagem. Por
meio dos resultados que vao sendo alcangcados, no decorrer do trabalho conjunto do
professor e dos alunos, a comparagéo entre os objetivos propostos e os resultados
alcancados deve ter a finalidade de constatar as dificuldades e os avancos para que
a (re)orientacdo do processo educativo seja possivel.

Educar um profissional reflexivo contribui para possiveis transformacfes das
praticas docentes, dentre elas a pratica avaliativa. A prética reflexiva permite que o
professor ndo se acomode diante das situacdes dificeis de sua profissdo e nao seja
mero reprodutor de experiéncias vivenciadas durante sua formacao, possibilita ainda
que 0 mesmo seja autor de suas acdes que sdo refletidas e reconstruidas
constantemente. Afinal, aprender é um exercicio continuo que exige esforco de
guem o pretende.

Para Pimenta (2012), a pratica reflexiva possibilita que o professor seja um
investigador de sua propria atividade, que ele o analise e interprete de maneira
sistematizada com a finalidade de reconstrui-la. Com isso, evidencia-se a relevancia
do contato com a préatica pelos licenciandos ainda na formag&o inicial, pois é na sala

de aula que as experiéncias se manifestam.
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Schon (1995) explica a relevancia do professor estar atento ao processo de
conhecimento do aluno e assim descreve alguns momentos que podem auxiliar o
professor no processo de reflexdo. Primeiramente um professor reflexivo permite ser
surpreendido pelo que o aluno faz, apos ele pensa sobre o fato e procura
compreender o motivo pelo qual foi surpreendido, depois em um terceiro momento
reformula sua pratica em relagdo a esta situacdo problema e em uma nova
oportunidade faz a experiéncia de testar esta reformulacdo de sua pratica. Portanto,
um professor reflexivo esta em constantes mudancas e ndo se acomoda as
situacdes que lhe séo apresentadas no cotidiano de sua profisséo.

Diante desse contexto e com 0 pressuposto de que a pratica reflexiva do
professor de Ciéncias contribui para mudancas em sua pratica avaliativa, bem como
a avaliacao pode contribuir no exercicio da reflexdo, nosso problema de investigacao
é: Como o estudo sobre a pratica reflexiva e avaliativa na formacédo inicial de
professores é relacionado a docéncia no discurso de licenciandos? A pesquisa foi
orientada pelo objetivo de identificar as compreensdes acerca da avaliacdo e da
pratica reflexiva presentes no discurso de licenciandos, bem como investigar
implicacdes da prética avaliativa e reflexiva na formacéao inicial de professores.

O fator desencadeante da presente proposta esta associado as experiéncias
vivenciadas pela pesquisadora no contexto do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia - Pibid como espaco de iniciagcdo a docéncia e nas aulas de
estagio supervisionado de Biologia no qual foi trabalhado conhecimentos acerca da
pratica reflexiva e que durante a regéncia possibilitou reflexdes sobre a avaliacao.

Nesse sentido, consideramos relevante pontuar alguns detalhes da motivacéo
para a realizacao desta pesquisa.

Residente no municipio de Ubiratd, com 21.562 habitantes a 78 km da cidade
de Cascavel, a autora concluiu o ensino médio no ano de 2007 no Colégio Estadual
Carlos Gomes. Com o sonho de cursar medicina, porém pertencendo a uma familia
humilde, opta pelo curso de Ciéncias Biologicas — licenciatura, UNIOESTE/Campus
de Cascavel, no periodo noturno, o qual oportuniza a possibilidade de trabalhar em
periodo integral.

Com a aprovacdo no vestibular, ingressa na universidade no ano de 2008,
continua a residir em Ubiratd, onde trabalha em uma Clinica Médica na fungéo de

secretaria. O deslocamento para frequentar o ensino superior foi realizado todos os
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dias com o 6nibus de universitarios na companhia de outros colegas que estudavam
em outras faculdades na cidade de Cascavel/PR.

Esta rotina fez parte da vida da pesquisadora durante cinco anos. Ao concluir
0 quarto ano da graduacdo, e, com dependéncias em varias disciplinas que a
impediam de concluir o curso em 5 anos, decidiu pedir demissdo do emprego e ir
residir em Cascavel com o irm&o mais velho para dedicar-se mais aos estudos.

Assim, no ano de 2013, atraida pela bolsa no valor de R$400,00, se inscreveu
no edital para concorrer a vaga como bolsista do  Subprojeto
Pibid/Biologia/lUNIOESTE. Este ano é um marco na carreira profissional da
pesquisadora. Sua participagdo no Pibid possibilitou encontrar-se com seus
potenciais e vislumbrar-se com os desafios da docéncia, isso foi essencial para que
a escolha pela docéncia fosse certeza de realizacao profissional.

Os bolsistas encontravam-se semanalmente na universidade com o0s
professores supervisores e professores coordenadores de area, momento em que
discutiam as atividades desenvolvidas na escola, estudavam textos teoricos para
uma fundamentacdo no ensino de Ciéncias e Biologia, e refletiam acerca das
dificuldades encontradas nas escolas como espaco do processo de ensino e de
aprendizagem. Além desta atividade os bolsistas tinham o compromisso de cumprir
uma carga horéaria de 8h/a por semana no colégio participante do programa.

Neste percurso como bolsista do Pibid teve a oportunidade de conhecer duas
teméaticas que norteavam o Subprojeto. No ano de 2013, o Pibid/Biologia teve como
tema: “Ensino de Ciéncias e Biologia por investigacdo: uma relacéo entre teoria e
pratica”. J& em 2014, vinculado ao novo projeto institucional, teve como tema o
ensino de Ciéncias e Biologia na perspectiva do movimento Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS).

O contato e interagdo com o0s colegas bolsistas, professores supervisores da
rede basica, com o contexto escolar, e, com os docentes da instituicdo envolvidos no
Subprojeto proporcionou a pesquisadora motivacdo para buscar compreender 0s
desafios e as possibilidades da formacao de professores em Ciéncias. Com isso, no
trabalho de concluséo de curso, com auxilio e incentivo da orientadora desenvolve
sua pesquisa intitulada “A construcdo da profissdo docente no contexto do
Pibid/Biologia da UNIOESTE”, concluindo em 2014 sua graduacdo em Ciéncias

Bioldgicas — licenciatura.
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Ainda no ano de 2014, ao realizar o estagio supervisionado em Biologia, se
depara com dificuldade em realizar a avaliacdo com sua turma, no qual desenvolve
como instrumento avaliativo um trabalho e uma prova escrita. Ao corrigir a prova
escrita, analisa que as questdes formuladas cobraram apenas memorizacdo. Neste
momento de conflito, surge uma frustracdo, percebe que mesmo participando do
Pibid (2 anos) e tendo contato com a prética e contexto escolar, e com as disciplinas
pedagogicas do curso de licenciatura, ndo conseguiu desenvolver a avaliagcdo de
forma satisfatéria. Ao compartilhar essa experiéncia frustrante com sua professora
supervisora de regéncia, a mesma sugere a leitura de um capitulo do livro de
Campos e Nigro “Didatica de Ciéncias: o ensino-aprendizagem como investigagao”
gue esclarece acerca da tematica avaliacdo da aprendizagem. Este fato e a
motivacdo da orientada de TCC, Prof.2 Dra. Lourdes Aparecida Della Justina, foram
determinantes para a escolha da proposta de investigacdo para o projeto de
mestrado, o qual concorreu vaga no final do ano de 2014.

Mediante a aprovacdo no curso de mestrado, em 2015 inicia os estudos
acerca da pratica reflexiva e avaliacdo da aprendizagem, que se configura neste
trabalho de dissertacdo. No mesmo ano, a pesquisadora volta a residir em Ubirata
com o0s pais e por meio do Processo Seletivo Simplificado do Parana (PSS) tem a
oportunidade de lecionar a disciplina de Biologia nas turmas: 1°, 2°, 3° ano do ensino
meédio do periodo noturno no Colégio Estadual Carlos Gomes, e, 2° ano do ensino
meédio do periodo matutino no Colégio Cecilia Meireles.

Esta experiéncia com a docéncia aconteceu no segundo semestre de 2015, e
possibilitou ampliar o olhar para a profissdo docente influenciando nos estudos que
estava desenvolvendo acerca da pratica reflexiva e avaliacdo. Até entdo, a pratica
reflexiva era vista com facilidade e que faltava entusiasmo do professor, apds
desempenhar esta profissdo docente, a compreensdo e modo de como se pensa a
avaliacdo e a reflexdo da pratica mudou no sentido de perceber o longo caminho
gue se deve percorrer para que mudancas acontecam na pratica docente, mediante
a sua complexidade e implicagbes que seréo apresentadas nesta pesquisa.

Este trabalho contempla no primeiro capitulo: “A construcdo da pratica
reflexiva na formacéo inicial de professores”, descrever o cenario da formacéo inicial
de professores apontado pelas pesquisas da area de educagdo em Ciéncias, como

também desenvolver a fundamentagédo do conceito ‘professor reflexivo’ além dos
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desafios a pratica reflexiva.

O segundo capitulo intitulado “Interfaces da avaliagdo e da reflexdo: tecendo
significados da pratica docente”, abordara um breve histérico da avaliagcéo
educacional e das pesquisas sobre o tema, no qual serdo apontados os desafios
acerca da prética reflexiva, ou seja, algumas das (des)caracterizacbes de sua
finalidade que podem ser observadas no contexto escolar. Serdo apresentadas
algumas das concepcdes da avaliagdo da aprendizagem, como a emancipatoria,
sociologica, dialégica, mediadora e investigativa. Também descreveremos a pratica
avaliativa contrapondo o fazer docente na avaliagdo tradicional com o fazer docente
na perspectiva construtivista. E ao final deste capitulo apresentaremos a avaliagdo
como desencadeadora da pratica reflexiva docente, ou seja, como a avaliacdo pode
auxiliar na reflexdo e como esta pode contribuir para a avaliacao.

No terceiro capitulo, “Percurso metodolégico da pesquisa”, descreveremos 0
contexto da pesquisa que é o PIBID Biologia da Universidade Estadual do Oeste do
Paranad (UNIOESTE), Campus Cascavel, o perfil dos participantes da pesquisa, 0s
instrumentos utilizados na coleta de dados enfocando o desenvolvimento das acdes
realizadas por meio do grupo focal, e a andlise dos dados que se procedeu pela
Andlise Textual Discursiva (ATD). A escolha por esta metodologia de analise se
justifica pela valorizacdo dos elementos subjetivos, evidenciado pela leitura do
implicito e o uso dos conhecimentos tacitos do pesquisador e dos sujeitos da
pesquisa ha construcao de novas compreensfes, além de que a ATD se preocupa
com o pesquisador, que este seja o primeiro a aprender mediante 0 movimento do
fenbmeno investigado.

O quarto capitulo, “Resultados e discussao”, é voltado para apresentar as
discussbes em torno das categorias emergentes que foram construidas no
desenvolvimento da presente pesquisa, denominadas: (1) Formacgdo ambiental:
influéncias das vivéncias avaliativas durante a sua formacdo inicial; (2)
Compreensfes de avaliacdo e pratica reflexiva no contexto do Pibid; (3) Significados
tecidos entre a avaliacdo e a prética reflexiva na construcdo desta pesquisa. A
teorizacdo destas categorias possibilitou a elaboracdo de novas compreensdes
acerca do fendmeno investigado. Finalizamos a pesquisa com as “Reflexdes finais”
na tentativa de responder o problema de pesquisa, comunicando as compreensdes

gerais sobre o fenbmeno investigado e apresentar algumas possibilidades para a
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realizacdo de outras investigacoes.

Consideramos a pesquisa relevante para a area de formacéo de professores
de Ciéncias mediante os desafios apontados para a mudanca da pratica do
professor. Nesse sentido a pratica reflexiva quando conciliada ao fazer docente na
avaliacdo possibilita romper com uma visdo reducionista do ensino de Ciéncias, da
avaliacdo e da profissdo docente. Assim como a prética avaliativa pode auxiliar na

reflexdo das a¢cdes desenvolvidas pelo professor no cotidiano de sua profissao.
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1. A CONSTRUCAO DA PRATICA REFLEXIVA NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

A desvalorizacdo docente, as exigéncias profissionais, a falta de autonomia
profissional, as relacbes entre o Estado e a educacdo s&do algumas das
probleméticas da profissdo docente, as quais nos leva a refletir sobre a formacao de
professores (NOVOA, 1995; GATTI; BARRETO, 2009; PIMENTA 2012). As
pesquisas que envolvem essa tematica ganharam repercusséo a partir da década de
1970 com importantes contribuicdes e ainda hoje € muito discutido como melhorar a
formacéo dos profissionais da educacéao (PEREIRA, 2006; GUARNIERI, 2005).

Na década de 1990 surgiram novas pesquisas que trazem a valorizacao da
pratica na formacdo de professores, com isso € possivel apontar a relevancia da
formacao do educador que faz exercicio da reflexdo na pratica do cotidiano escolar e
€ essa discussdo que este primeiro capitulo apresenta.

Para tanto, dividimos o capitulo em trés tépicos, o primeiro “Formacéo de
professores reflexivos: historicidade e o conceito” faz um breve resgate histérico do
inicio das licenciaturas no Brasil, o periodo em que predominava a racionalidade
técnica e também as perspectivas que os pesquisadores da educacgéo apresentavam
para superar o tecnicismo. O termo professor reflexivo foi uma das perspectivas para
contrapor a visao de racionalidade técnica, esta que faz do professor um técnico que
detém o dominio do conhecimento cientifico e o aluno um receptor desses
conceitos. Na conceituacdo de professor reflexivo, a valorizacdo da prética
concomitante a reflexdo possibilita a constru¢cdo de mudancas nas praticas de
ensino pelos docentes.

No segundo tépico deste capitulo “Desafios da pratica reflexiva”
apresentamos algumas das criticas, desafios e possibilidades acerca do conceito
Professor Reflexivo, com o objetivo de compreender as dificuldades da prética
reflexiva se fazer presente no cotidiano do professor.

No ultimo topico, “O que as pesquisas indicam sobre o professor reflexivo”,
apresentamos 0s principais apontamentos de artigos pesquisados em peridédicos
Qualis A1 na area de ensino acerca da tematica “professor reflexivo”, “professor
pesquisador”, “pratica reflexiva”, com o objetivo de uma visdo geral de como se vem

trabalhando o conceito no campo da pesquisa sobre a formacgé&o de professores.
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1.1 FORMACAO DE PROFESSORES REFLEXIVOS: HISTORICIDADE E O
CONCEITO

A profissdo docente tem enfrentado diversas problematicas, sendo alvo de
pesquisas que visam tecer indicativos para o ensino e apontar novos caminhos.
Dentre essas, destacamos as pesquisas referentes a formacéo de professores, pois
nao ha como se pensar em melhorar a qualidade do ensino sem voltar o olhar para o
processo em que é formado esse profissional (NOVOA, 1995; OLIVEIRA, 2013).
Nesse sentido, analisar o contexto historico da formacéo de professores no Brasil
contribui para a leitura da situagdo atual das licenciaturas, seus desafios e
possibilidades.

As licenciaturas no Brasil surgiram nos anos 1930, com a preocupacdo de
formar docentes para o ensino secundéario. Nesse contexto, a formacdo era
constituida de disciplinas especificas nos trés primeiros anos de formacgéo e depois
um ano de disciplinas pedagdgicas, conhecido como modelo “3+1” (PEREIRA,
1999). Esse modelo de formacdo docente, conhecido também como modelo de
racionalidade técnica ou educacdo tecnicista, visou formar o professor como um
técnico que reproduz com rigor as técnicas do conhecimento cientifico e pedagdgico
em sua pratica. As principais criticas a esse modelo sdo a desvaloriza¢do da pratica
profissional e o distanciamento da teoria e da pratica na formacéao profissional.

Nesse contexto, 0 estagio supervisionado € usado para aplicacdo dos
conhecimentos tedricos, além da ideia de que para ser um bom professor basta
somente o dominio dos conhecimentos de contelddos especificos da area que ira
ensinar (PEREIRA, 1999), por exemplo, para ser um bom professor de Biologia o
mais importante € ter o dominio dos conhecimentos bioldgicos, ja os conhecimentos
relacionados a didatica e metodologia sdo considerados pedagdgicos e possuem
menor relevancia. Porém, é possivel observar que mesmo as especificas sao
inespecificas, 0 modo como é desenvolvida uma disciplina por vezes € 0 mesmo em
um curso de bacharelado e licenciatura, e, 0 mesmo para as pedagogicas que para
muitos ser professor € a mesma coisa, ndo importa a disciplina Biologia, Fisica,
Quimica.

O modelo de educagéo tecnicista passou a ter rejeicdo no final da década de

1970 e inicio da década de 1980, periodo em que o tema formacdo de professores
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passou a ser destaque de estudos e pesquisas em ambito nacional. Entre tantas
probleméticas e desafios encontrados pelas instituicdes formadoras, uma das mais
relevantes foi a falta de articulacao entre a teoria e a pratica docente (GUARNIERI,
2005; PEREIRA, 2006). Para Novoa (1995), na formacdo de um professor &
importante tanto o conhecimento de conteddo especifico das Ciéncias como o
conhecimento pedagoégico, porém os dois conhecimentos sem a pratica
empobrecem a formacdo do profissional da educacdo. E possivel ressaltar a
importancia do conhecimento construido pela experiéncia e a necessidade de
reflexdo sobre essa experiéncia em sua formagao inicial.

Ainda, segundo Névoa (1995), existem contradicdes no trabalho educativo.
Houve avancos na analise teorica acerca da temética reflexdo, mas relativamente
pouco nas praticas da formacdo de professores, como na solidificacdo de
mecanismos novos e consistentes de formacao destes profissionais que visem a
integracdo da teoria com a pratica. Portanto os curriculos de formacdo de
professores deveriam contar com momentos para a pratica reflexiva desde o inicio
de sua formacdo e ndo somente no estagio, que geralmente € ao final do curso
(PIMENTA, 2012).

A relevancia da préatica nos curriculos de formacéo de professores é apontada
por Zeichner (2010) que discute alguns limites como a forma que é realizada por
meio de disciplinas como a de estagio, na qual, muitas vezes, o académico
meramente reproduz a pratica estudada na universidade. Assim, o0 ambiente de sala
de aula na rede basica se torna apenas um local de aplicacdo da teoria, e 0
professor da escola ndo € considerado um efetivo colaborador na formacdo do
licenciando. Alarcédo (1996) aponta para a falta de confianca nos profissionais recém-
formados, como se a formacdo que tiveram ndo lhes ajude muito a resolver os
problemas que se deparam. A autora ainda salienta que na opinido de Schon'! a
explicacdo para tal realidade é a formacdo inadequada dos profissionais na
universidade.

A escola publica da educagéo basica € como um “[...] campo de experiéncia

para producdo de conhecimento durante a formagéo inicial”. (PAREDES;

! Este artigo de Alarcdo (1996) intitulado “Reflexdo critica sobre o pensamento de D. Schén e os
programas de formacédo de professores” a autora faz uma andlise dos conceitos fundamentais
desenvolvidos por Schoén nos livros The reflective practitioner, Educating the reflective practitioner e
Theory and practice: increasing professional effectiveness.
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GUIMARAES, 2012, p. 271). Este espaco escolar, por meio das discussdes e
reflexdes sobre as atividades desenvolvidas e das dificuldades encontradas torna-se
um espaco de aprendizagem e de formacdo para futuros professores. Zeichner
(1995) fala que um dos problemas da formacéo de professores € o isolamento em
pequenas comunidades de professores que compartilham das mesmas ideias e
orientagcbes, 0 que empobrece as discussOes e reflexbes, as trocas de
conhecimentos advindos das diferentes experiéncias que contribuem para a
construcdo da docéncia.

Perante as preocupacdes que emergem na formacéo inicial de professores,
como a dicotomia entre a teoria e a prética e a sua desvaloriza¢do, entre outras, ja
citadas anteriormente, o conceito de professor reflexivo ganhou destaque no Brasil a
partir da década de 1990, apontando novos horizontes para aproximar a teoria da
pratica, valorizando-a como constru¢éo de conhecimento e da docéncia.

A prética reflexiva veio como reacdo a racionalidade técnica, que segundo
Zeichner (1995; 2003), Alarcéo (1996; 2011) e Lorencini (2009), é um dos assuntos
mais investigados acerca da formacdo docente. Mas o que é ser um professor
reflexivo? Para Alarcao (2011, p. 44): “[...] a nog&o de professor reflexivo baseia-se
na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhes séo
exteriores”.

Concomitante a valorizacdo da formacdo e profissionalizacdo docente em
meio as pesquisas educacionais, houve a proposta sobre o profissional reflexivo por
parte do norte-americano Donald Schon (1983), que participou de atividades
relacionadas as mudancas curriculares na formacdo de profissionais (ALARCAO,
1996; PIMENTA, 2012). Suas propostas partem da observacdo da préatica de
profissionais e dos estudos de filosofia, especialmente de John Dewey (1959) que
defendia a relevancia da experiéncia na formacao de professores.

Dewey (1959) define trés caracteristicas necessarias para ser um profissional
reflexivo: abertura de espirito ou mentalidade aberta, quando o professor ndo se
impde e escuta outros profissionais da educacéo acerca de suas duvidas diante dos
problemas que acontecem no cotidiano de sala de aula, questiona-se sobre suas
proprias acOes e atitudes. Responsabilidade, referindo-se a conscientizacdo dos

encargos da profissdo docente, o compromisso com o desenvolvimento intelectual
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de seus alunos na formacéo de cidadaos criticos, o que reflete nas consequéncias
das atitudes tomadas em sala de aula. Sinceridade ou entusiasmo, relacionado ao
equilibrio do professor com as atitudes ja citadas anteriormente para conseguir dirigir
suas atividades com tranquilidade, sabendo que estdo em um processo que envolve
mudanca de pratica e ambiente escolar com contextos diferentes, além de outros
profissionais envolvidos.

Para Schon (1983), somente a Ciéncia em sua teoria e posterior aplicacao
(técnicas) ndo resolvem os problemas que emergem no cotidiano de um profissional,

€ necessario para isso uma pratica com reflexao, ou seja, a reflexdo na experiéncia.

Assim, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia,
conforme Dewey, e o conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi,
Schon propde uma formacgdo profissional baseada numa
epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagdo da prética
profissional como momento de construgdo de conhecimento, através
da reflexdo, andlise e problematizagdo desta, e o reconhecimento
tacito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram em ato
(grifos do autor) (PIMENTA, 2012, p. 23).

As ideias de Schon (1983) rapidamente foram apropriadas por diversos
paises, principalmente no contexto de reformas curriculares no aspecto de formacéo
de professores, com o reconhecimento da participagdo dos professores nas
decisbes identificando-os como sujeitos que sdo 0s protagonistas das
implementacbes das mudancas e nao como meros executores das decisdes
tomadas em outras instancias. Assim assumem seu papel fundamental de lideranca
nas reformas escolares e nas formulacbes dos propdsitos que envolvem seu
trabalho (ZEICHNER, 2003; 2008; PIMENTA, 2012).

A prética reflexiva, em que os professores constroem sua pratica partindo da
andlise e interpretacdo de sua propria atividade, comecou a ser discutida no Brasil
na década de 1990 no ambito da formacdo de professores (LONGUINI; NARDI,
2004). A valorizacdo da préatica na formacéo de professores é um aspecto relevante
para iniciar as mudancas nas atividades docentes, os licenciandos comecam a
conhecer o fazer da futura profissdo, além de contribuir para distanciar a imagem de
técnicos que ensinam.

Zeichner (2008) relata que seus estudos e tentativas para formacao de
professores reflexivos teve inicio em 1976 quando comecou a trabalhar na
Universidade de Wisconsin (EUA). Suas pesquisas foram realizadas com o0s
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estudantes de licenciatura, e um dos apontamentos é que eles viam o0 ensino como
algo meramente técnico no qual eles tinham que ir a escola passar o contetdo e ndo
se preocupavam com o porqué daquilo que faziam.

A pratica reflexiva tem seu marco, conforme Zeichner (2008), com a
publicacdo do livro de Schén em 1983: The reflective practitioner (O profissional
Reflexivo). Nessa obra, segundo Alarcédo (1996, p. 12), o autor critica a educacéo
profissionalizante pautada na racionalidade técnica e “[...] propde uma epistemologia
da pratica que tenha como ponto de referéncia as competéncias que se encontram
subjacentes a pratica dos bons profissionais”. Desde entdo, varios pesquisadores
buscam produzir conhecimentos acerca da ideia do professor como profissional
reflexivo, entre eles podemos citar: Novoa (1995), Zeichner (1995; 2003; 2008),
Alarcdo (1996; 2011) e Pimenta (2012), que procuraram compreender e ampliar os
conhecimentos acerca desse assunto, relacionando-o com a formagéo inicial e
continuada de professores, como também apontando para as discussfes acerca das
criticas e desafios que envolvem o conceito.

A experiéncia profissional é muito importante, porém, ela por si s6, sem a
reflexdo e uma analise sistematizada, ndo se transformam em conhecimento, ou
seja, 0 que € formadora € a pesquisa sobre a experiéncia (PIMENTA, 2012). A
pratica por si sO, pode parecer sem sentido, portanto € necessario que haja
coeréncia entre o falar e o fazer do professor, para que as mudancas que se tem
buscado na educacédo por meio das pesquisas possam ser coesas com as acodes
dos professores na escola, e isso é possivel quando essas experiéncias sdo alvo de
reflexdo por estes professores.

Nesse sentido, pesquisas discutem o professor como pesquisador de sua
pratica. E o que seria um professor pesquisador? Garcia (2009) define como aquele
professor que com base em questdes relativas a sua pratica procura caminhos de
aprimora-las. Porém, é possivel encontrar diferencas entre a “pesquisa do professor”
e a “pesquisa académica ou cientifica”, esta tem preocupacédo com a originalidade,
aceitacdo da comunidade cientifica e com os objetivos sociais de educacdo em um
sentido mais amplo. Ja4 a “pesquisa do professor” tem carater mais utilitario, os
resultados da pesquisa sobre sua pratica objetivam serem usados em sala de aula,
pois se encontra envolvido com o objetivo de pesquisa.

Portanto o professor pesquisador recorre as suas acgdes cotidianas para
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investigar e avaliar-se e assim ter condicdes de modificar sua prética a fim de
melhoré-las. Entdo, qual a relagcdo entre professor pesquisador e professor
reflexivo? Para Novoa (2001, p. 3) os dois termos podem ser utilizados no mesmo

sentido.

O professor pesquisador e o professor reflexivo, no fundo,
correspondem a correntes diferentes para dizer a mesma coisa s&o
nomes distintos, maneiras diferentes dos teoricos da literatura
pedagodgica abordarem uma mesma realidade. A realidade é que o
professor pesquisador é aquele que pesquisa ou que reflete sobre a
sua prética. Portanto, aqui estamos dentro do paradigma o professor
reflexivo. E evidente que podemos encontrar dezenas de textos para
explicar a diferenca entre esses conceitos, mas creio que, no fundo,
no fundo, eles fazem parte de um mesmo movimento de
preocupagdo com um professor que € um professor indagador, que é
um professor que assume a sua propria realidade escolar como um
objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, com objeto de andlise.

Assim, a compreensdo adotada nesta pesquisa € a mesma de No6voa (2001),
entendemos o professor pesquisador de sua pratica como profissional reflexivo.

A reflexdo € possivel quando surgem as duvidas no desenvolvimento da
pratica docente. Schon (1995) explica que a aprendizagem passa pela confuséo, e
infelizmente esta ndo é valorizada por alguns professores, por exemplo, em sala de
aula quando um aluno esta confuso € o mesmo que dizer que ele ndo sabe. Para
esse autor, o professor reflexivo tem a incumbéncia de valorizar as davidas de seus
alunos e suas proprias duvidas, pois se o professor nao ficar confuso frente a uma
situacdo problema, ndo reconhecera que a acao necessita de explicacdo, assim nao
fard a reflexdo.

Nessa perspectiva, Alarcao (1996) explica com base nos pressupostos de
Schon (1983) referente a postura do formador de professores, que este precisa ser
um mediador no processo de formacao do profissional, ele deve observar, instruir e
dialogar baseando-se nas duvidas do licenciando que aparecem na pratica. O
formador deve propiciar um dialogo que tente construir o conhecimento mediante as
investigacdes ou dos problemas. Desta forma mesmo em sua formacdo o
licenciando se vé confuso e percebe que ndo € em todas as situagbes que a
aplicacdo das mesmas regras ou teorias sdo suficientes, constata que sempre
surgem situacbes novas que necessitam de solugbes novas, e que é possivel

conseguir elaborar diferentes perspectivas por meio da reflexdo sistematizada e do
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dialogo com os pares.

A formacéao do profissional depende em grande parte dele mesmo. Ele precisa
assumir uma postura auto-formativa, descobrir suas potencialidades, ser capaz de
resgatar o que ja sabe, interpretar o que faz e o que vé, recriando, sem reproduzir
modelos e assim construir suas acdes presentes e futuras, tudo isso € possivel com
base na reflexdo sobre a pratica (ALARCAO, 1996).

Desse modo, mesmo inerente as intempéries da profissdo, os professores
devem procurar ndo abrandar o entusiasmo para ocorrer as mudancas necessarias
na pratica professor. Assim, discorremos a seguir sobre os momentos de reflexéo
que explicam como exercer a pratica reflexiva na docéncia, a fim de contribuir para
gue a reflexdo ndo seja um adjetivo e sim um conceito que tem sua fundamentacao
teorica.

Schon (1983) descreve os seguintes momentos de reflexdo: conhecimento na
acao, reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acgéo, e reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
Outros autores como Alarcao (1996), Pimenta (2012), Lorencini (2009) corroboram
com estes momentos de reflexao.

Conhecimento na acao, segundo Pimenta (2012), é o conhecimento implicito,
tacito que esta na acdo do sujeito, porém ndo é materializado, ndo é expresso em
palavras, € o conhecimento adquirido durante sua vida, que € expresso na pratica do
cotidiano. Para Lorencini (2009) é um componente da atividade humana, mediante
reflexdes passadas que se manifesta no saber fazer, € o conhecimento sobre o qual
ndo temos o controle consciente, as vezes nem sabemos que 0 temos e O
descobrimos fazendo, “[...] o conhecimento ndo procede a agcdo, nem se aplica a
acdo, mas é indissociavel da propria acao” (p.12). Assim, podemos dizer que o
conhecimento na acao permeia todos os outros momentos da prética reflexiva, pois
ele esta presente implicitamente em todas as acdes, seja no planejamento ou no
fazer em sala de aula.

Sobre a Reflexdo na acéo, Pimenta (2012) aponta para a insuficiéncia do
conhecimento na a¢ao diante das novas situa¢cées que emergem no cotidiano, assim
0s profissionais constroem e reconstroem suas atitudes e acdes, propiciando um
repertorio de praticas. Segundo Zeichner (1995), Alarcdo (1996), Lorencini (2009)
este momento acontece quando o professor faz uma reflexdo no decorrer de sua

acdo, sem interrompé-la. Refere-se a processos de pensamentos que se realizam
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durante a acao, que surgem da interacao entre o conhecimento inicial que orienta a
atividade pratica e situacdes-problemas que emergem no contexto Unico da sala de
aula. Lorencini (2009) salienta que esse conhecimento, fruto da intervencéo sobre as
situacdes-problemas, é limitado pelo tempo, espaco e por contextos especificos de
cada sala de aula, portanto, ndo é sistematizado, mas sim espontaneo, em que o
professor responde as problematicas naquele momento e contexto. Schén (1995)
descreve um exemplo de uma série de momentos habilidosamente combinados no
processo de reflexdo na agdo no aspecto da interacdo do professor com a

compreensao do aluno:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num
segundo momento, reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre
aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura,
compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro
momento, reformula o problema suscitado pela situacéo; talvez o
aluno ndo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja
eximio no cumprimento das instrugées. Num quarto momento, efetua
uma experiéncia para testar a sua nova hipotese; por exemplo,
coloca uma nova questao ou estabelece uma nova tarefa para testar
a hipétese que formulou sobre o0 modo de pensar do aluno. Esse
processo de reflexdo na acéo ndo exige palavras (SCHON, 1995, p.
83).

No momento da Reflexdo sobre a acdo, o professor examina o0 que
aconteceu, refletindo as consequéncias da acdo, como pode ter ou ndo contribuido
para o resultado. E a utilizacido do conhecimento para analisar e avaliar sua prépria
acao de forma sistematizada e de maneira a compreender e reconstruir sua pratica,
ja que este professor esta livre do limite de tempo e espaco (LORENCINI, 2009;
PIMENTA, 2012). Alarcao (1996) explica que é quando a acdo assume uma forma
inesperada ou é percebido algo diferente e novo pelo profissional, sendo
reconstruida mentalmente e analisada retrospectivamente pelo professor.

A Reflexdo sobre a reflexdo na acdo para Pimenta (2012) é quando o
repertorio de praticas, que se configura como um conhecimento pratico, ja nao é
suficiente para 0os novos problemas que surgem na rotina do profissional, exige-se
entdo uma investigagdo, uma busca por novos horizontes e esses iluminados pela
luz da teoria. De acordo com Lorencini (2009), as vezes essas teorias podem estar

implicitas e guiam a acdo do professor nas situacdes problematizadoras. Alarcéo
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(1996) aponta que € o desenvolvimento e crescimento do profissional que vai
construindo sua forma pessoal de conhecer e que ajuda compreender futuros
problemas e encontrar novas solugdes. “Refletir sobre a reflexdo na agcédo é uma
acdo, uma observacdo e uma descricdo, que exige o uso de palavras” (SCHON,
1995, p. 83).

Todos 0os momentos sao importantes para a prética reflexiva e a construgéo
do conhecimento pratico do professor, eles se interligam e complementam-se um ao
outro. Se o professor se limitar a apenas um momento a sua pratica pode se tornar
rotineira e suas agodes frente aos problemas do cotidiano de sala de aula mecéanicas
(LORENCINI, 2009). E necessario entendermos que o processo educativo ndo é
pontual e determinado, mas que apresenta diferentes problematicas e
particularidades diariamente, e o professor precisa ver isso como algo favoravel para
o desempenho de sua profissdo, como desafios que possibilitem a construcao de
novos conhecimentos préaticos para sua docéncia.

Na perspectiva de uma formacdo que promova a reflexdo sobre a pratica
podemos encontrar algumas divergéncias e desafios, pois o termo € tido como
“slogan” e, por vezes, é compreendido como adjetivo nas discussGes entre 0s
proprios profissionais e académicos de licenciatura. Nesse sentido, apresentar esses
desafios e limitacdes se torna necessario para ampliar a visdo acerca da formacéao

de profissionais reflexivos.

1.2 DESAFIOS DA PRATICA REFLEXIVA

Segundo Pimenta (2012) na década de 1990, passou a ser comum ouvir nos
ambientes educacionais a expressao “professor reflexivo”, porém, a autora ressalta a
diferenciacdo acerca da reflexdo como adjetivo (reflexivo) comum a todos os seres
humanos e como conceito de movimento tedrico da compreensao do trabalho
docente. Segundo Alarcdo (2011), ha no Brasil obras que apresentam algumas das
limitagdes® que envolvem a proposta do professor reflexivo, como por exemplo, o

modismo envolto da palavra reflexivo. No entanto, a autora pondera sobre a

’Em Pimenta; Ghedin (2012) é possivel verificar algumas das limitagcdes referentes ao professor
reflexivo.
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necessidade de “[...] tentar compreender se a expectativa foi demasiado elevada, se
a proposta nao foi totalmente entendida ou se ela € dificil de pér em acdo na pratica
quotidiana dos professores” (p. 43-44). Para ela, a formacéo do professor reflexivo
tem colaborado para a construcdo da identidade profissional e afirma que “[...] pode
levar a permanente descoberta de formas de desempenho de qualidade superior e
ao desenvolvimento da competéncia profissional na sua dimensdo holistica,
interativa e ecoldgica” (p. 46).

Nesse sentido, apontaremos os desafios da pratica reflexiva descritos por
diversos autores que pesquisam acerca do tema. Por vezes o conceito é abordado
com trivialidade, uma massificacdo do conceito que dificulta verdadeiras mudancas
na pratica docente com base na reflexdo. Também o contexto social ndo é abordado,
deixando de lado as consideracdes sociais que influenciam no trabalho do professor
em sala de aula e em suas relagdes com os alunos e escola. Outro desafio é realizar
a pratica reflexiva coletivamente, ja que observamos o incentivo para o profissional
ser reflexivo com base em suas acdes, porém pouco € desenvolvido quanto a
reflexdo em grupos de professores.

O conceito reflexdo pode ter se tornado em alguns programas de formacgao
como mero “slogan”, como justificativa pelo que faziam e depois de um tempo a
reflexdo foi perdendo seu significado especifico (ZEICHNER, 2008). Porém, quando
falamos em professor reflexivo, consiste na pratica da reflexdo sistematizada e
aliada aos conhecimentos tedricos construidos durante a formacédo do licenciando
ou durante seu convivio social. E o confronto desses com a atividade vivenciada
pelo professor, que proporciona a construgdo de novos conhecimentos para a teoria
e pratica de ensinar, além de emergir o poder da criatividade e também a
capacidade que cada um tem de encontrar sua prépria maneira de agir e intervir na
vida social, o que favorece a autonomia do professor (LONGUINI; NARDI, 2004;
ALARCAO, 2011).

A reflexdo também estd presente quando se fala em reforma educacional,
sendo um cliché de professores que compartilham dos mesmos propdsitos em
relacdo a desenvolver um papel ativo no ensino e nas reformas escolares
(ZEICHNER, 2008). O autor ainda salienta que existem diferentes perspectivas
ideoldgicas que fundamentam os pesquisadores que adotam o ensino reflexivo.

Muitos professores se limitam na fundamentacéo tedrica da pratica reflexiva,
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sendo o conceito de reflexdo ndo compreendido na sua profundidade, se resumindo
em um modismo sem sentido (ZEICHNER, 2008; ALARCAO, 2011). Os autores
também apontam para a dificuldade de ver o exercicio da reflexdo na pratica
docente, pois como mudar e efetivar uma pratica docente se o profissional &
destituido de um conhecimento aprofundado no tema? Assim, podemos relacionar
com um senso comum, no qual alguns professores compartilham suas proprias
opinides sobre como refletir e o que € ser reflexivo.

Desse modo ha o risco de ndo aparecerem resultados positivos, mas sim o
deséanimo acerca da pratica reflexiva entre os professores ainda em sua formacéo
inicial, pelo fato da proposta ndo ser compreendida. Pimenta (2012) chama de
mercado de conceitos, essa diversificacdo de interpretacdes acerca do tema e
aponta a interpretacao tecnicista realizada por alguns profissionais ao considerarem
que a pratica reflexiva € um conjunto de préticas que podem ser aplicadas
tecnicamente, reduzindo-se a um fazer técnico.

Partindo desse contexto, quando a pratica reflexiva ndo é compreendida,
outro risco € limitar a reflexdo somente as acdes dos professores em sala de aula e
nao a ampliar aos elementos que envolvem o contexto da profissédo, podemos citar
os indices de evasao e repeténcia, a superlotacdo em salas de aula, as politicas
publicas para a educacao.

Pimenta (2012, p. 28) aponta que a pratica reflexiva ndo pode ser vista
somente com base no professor, mas também deve envolver o contexto
organizacional que ocorre, pois 0 ensino precisa ser considerado como uma pratica
social concreta, ja que “[...] a transformacéo da pratica dos professores deve se dar,
pois, numa perspectiva critica”. Essa critica ndo pode se limitar apenas nas acdes
pedagogicas, mas abordar também o contexto social em que estas acbes
acontecem, visto que a pratica profissional ndo se restringe apenas a sala de aula, é
necessario compreender todos os elementos que envolvem a profissdo. Nesse
sentido, podemos concordar com a afirmacao de Lorencini (2009, p. 9) que “[...] a
pratica docente se desenvolve através de um exercicio constante frente as situacdes
problematicas, num ambiente escolar com uma multiplicidade de fatores que influem
na sala de aula”.

A prética reflexiva associada a andlise social e politica é fundamental na

formacao de professores explica Zeichner (2008), pois possibilita desafiar as
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estruturas que impedem os objetivos das pesquisas, que visam a melhoria da
educacdo de serem alcancados. Assim, Lorencini (2009) salienta que ao nao
considerarmos a reflexdo como pratica social, os estudos acerca do ensino reflexivo
fazem pouco sentido. Além de que a acéo reflexiva permite que o professor seja um
profissional autbnomo que faz uma reflexdo critica do processo educativo e de suas
praticas para compreender 0os processos de ensino e de aprendizagem e o contexto
em que ocorre. O desenvolvimento da pratica reflexiva, portanto promove a
autonomia® do professor, tornando-o um profissional transformador da realidade, ja
gue sua agdo nao se limita ao espaco da sala de aula, mas influencia na escola e
nos sujeitos que participam do processo educativo.

Quando a pratica € vista por uma Unica lente, em que exclui o contexto social,
restringe-se a uma reflexdo individualizada, ndo é observada a relevancia do
aprendizado coletivo no aprendizado docente, conforme aponta Zeichner (2008, p.
9):

Existe ainda muito pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica
social que acontece em comunidades de professores que se apdiam
mutuamente e em que um sustenta o crescimento do outro. Ser
desafiado e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio da interagéo social
€ importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nds acreditamos
e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas.

Nessa perspectiva, uma das discussdes que emergem no ambito das
pesquisas acerca do professor reflexivo esta envolto na relevancia dessa reflexao e
andlise sistematizada da experiéncia poder ser realizada individualmente pelo
profissional ou coletivamente com os colegas de profissdo em espacos informais, em
ambientes de formacao, como propde Névoa (1995).

Alguns autores apresentam preocupacao quanto a reflexdo individual, em
torno de si proprio, limitando a interpretacdes préprias do conceito, sem o cuidado de
compreender na integralidade o movimento tedrico, suas origens e contextos, sendo
por vezes um modismo como se a reflexdo fosse a solugao de todos os problemas
da pratica docente (PIMENTA, 2012). A reflexdo das proprias a¢des, ndo resume a

construcdo da docéncia, sabemos que s6 a reflexdo néo basta, € preciso mudanca

* A autonomia do professor acontece quando o profissional consegue tomar suas préprias decisdes,
dirigindo seu trabalho docente. O professor autbnomo é responsavel, trabalha de acordo com as
regras, porém busca ampliar a visdo quanto a educacdo e aprendizagem dos alunos (LESSARD,
2006; MONTERO, 2005).
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de posicionamento frente aos problemas. Ademais, o “individualismo” na reflexdo do
professor também pode anular a analise dos contextos escolares no sentido histérico
e politico, como ja mencionado anteriormente.

Pimenta (2012) defende que a reflexdo deve ser considerada como uma
pratica coletiva e ndo individual, pois, por meio dessa, os professores podem se
apoiar e se estimular mutuamente, além de trocar ideias, visualizar novas formas de
intervencdo em sala de aula, romper com antigas concepc¢des, se necessario, e com
isso, a escola pode se transformar em comunidades de aprendizagem. Nesse
sentido, é importante o professor assumir uma postura humilde de quem sabe
sempre aprender e com a consciéncia de que o conhecimento se (re)constroi
permanentemente que sempre nos ultrapassa.

A medida que a pratica do professor se consolida, seu conhecimento na
pratica ou tacito passa a ser insuficiente para refletir de maneira individual sobre as
relacdes pedagogicas, havendo necessidade de incluir reflexdes no ambito coletivo
(CONTRERAS, 2002). Por exemplo, o professor com o tempo faz de sua profissao
uma rotina, e seus conhecimentos construidos na pratica como verdades Unicas e,
muitas vezes, esses ndo resolvem mais os conflitos que surgem no dia-a-dia em
sala de aula, ademais, o professor se limita a compartilhar de suas experiéncias de
sala de aula somente com os professores que possuem as mesmas linhas de
pensamentos e propostas de trabalho, o que desfavorece a construcdo de novas
praticas.

As transformacdes das praticas docentes se realizam quando os professores,
com base nas suas acdes cotidianas, fazem reflexdes sobre sua préatica e essa
precisa estar ancorada nos conhecimentos tedéricos, assim possibilitando que este
professor consiga produzir outros conhecimentos para a teoria e pratica de ensinar
(LORENCINI, 2009; PIMENTA e LIMA, 2011). Zeichner (2003) explica acerca dos
professores também terem suas préprias teorias e a capacidade de produzir
conhecimentos referentes a competentes praticas de ensino. Por exemplo, a teoria
que o proprio professor constroi com base na reflexdo de sua acéo € colocada em
davida o tempo todo em sua pratica e vai sendo reconstruida com o passar do
tempo. Quando vai dando certo ele vai legitimando sua préatica e ainda assim é
possivel colocar em duvida novamente, pois aprender € uma acdo constante.

Nessa perspectiva € necessario que o professor reconheca que sua profissao
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ndo tem uma rotina Unica, que cada acdo € algo novo que possibilita uma atitude
diferente, e que é por meio do conflito que este professor sai da inércia de uma
pratica de reproducéo, a qual muitos estéo arraigados resistindo as mudancas.
Quando ainda em sua formacéao o licenciando consegue ultrapassar seu olhar
para além da realidade que o cerca, surgem novos horizontes de forma reflexiva e
critica para as estruturas que fundamentam o ensino, para a sala de aula e para o
contexto escolar. Assim, é possivel ir além das discussfes e pesquisas acerca da
formacdo de professores e pratica reflexiva, podendo melhorar a qualidade da
profissdo e do ensino. Nesse contexto, torna-se relevante o estudo que sera
apresentado no proximo topico, que visa evidenciar como vem sendo trabalhado nas
pesquisas cientificas da area de ensino tal teméatica, buscando contribuir para a

formacéo de professores e para 0s processos de ensino e de aprendizagem.

1.3 INDICATIVOS DAS PESQUISAS SOBRE O PROFESSOR REFLEXIVO

Considerando a relevancia do exercicio da reflexdo na formacéo inicial de
professores e com a leitura de alguns desafios da prética reflexiva, seguem alguns
indicativos presentes em artigos de revistas Qualis A1 acerca da teméatica professor
reflexivo.

Foi desenvolvida uma busca de artigos cientificos publicados em revistas
Qualis Al, brasileiras da area de ensino (Bolema - Boletim de Educa¢do Matematica,
Ciéncia & Educacao, Revista Brasileira de Educacgéo Especial e Revista Brasileira de
Ensino de Fisica). Todos os artigos disponiveis, sem restricdo de periodo foram
selecionados com base nos titulos, palavras-chave e resumo, que continham a
expressao “professor reflexivo” e/ou “pratica reflexiva” e/ou “professor pesquisador”.
Assim, identificamos seis artigos e estes estdo presentes nos seguintes periddicos
brasileiros: Ciéncia & Educacéo (5 artigos) e Revista Brasileira de Ensino de Fisica
(1 artigo).

Para facilitar na descricdo de alguns indicativos dos artigos, partimos de uma
questao norteadora: O que as pesquisas indicam para a formacéo de professores
reflexivos e a prética reflexiva nas suas diferentes denominagfes? Também

buscamos a compreensdo do conceito de professor reflexivo ou pratica reflexiva
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presente nos artigos e identificar os autores citados para descrever o conceito, além
de evidenciar o contexto e o nivel de ensino trabalhado. Ademais, procuramos
compreender os desafios das pesquisas que envolvem a tematica e as contribuicbes
da pratica reflexiva para a formacdo de professores e para 0 ensino e a
aprendizagem.

Na publicacdo da Revista Brasileira de Ensino de Fisica: “A evolucdo de jogos
de Fisica, a avaliacdo formativa e a pratica reflexiva do professor™, os autores
descrevem um processo reflexivo vivenciado por uma professora no
desenvolvimento de jogos acerca de questdes de Fisica. A pesquisa descreve sobre
a pratica reflexiva proposta por Schon, também recorrendo a Zeichner e Liston na
introducéo do artigo. Destacamos na conclusdo deste artigo, que apés a analise da
trajetéria da professora-pesquisadora, a mesma considerou somente possivel um
avanco no desenvolvimento de sua reflexdo apds apropriar-se da leitura de tedricos
sobre os assuntos que estavam trabalhando em sala de aula.

Desse modo, reforcamos mais uma vez as caracteristicas de um profissional
reflexivo proposto por Dewey (1959), destacamos a responsabilidade e o
entusiasmo, a responsabilidade com o desenvolvimento de sua profissdo e o0s
sujeitos envolvidos nela, entusiasmo de ir além da sua rotina e dos conhecimentos ja
construidos buscando novas estratégias que permitam avancar perante as suas
préprias dificuldades e a de seus alunos, na tentativa de tracar novos caminhos
visando melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse processo, as
discussdes com os colegas da profissdo baseando-se nos estudos de tedricos
viabilizam na resolucéo de dilemas da pratica como é apontado por Pimenta (2012).

Os outros cinco artigos a serem descritos sdo da Revista Ciéncia & Educacéo.

A publicacdo “Professores - Pesquisadores: Reflexdo e mudanca

" traz o conceito

metodologica no ensino de Fisica — o contexto da Avaliacao
reflexivo segundo os autores Dewey, Schén e Zeichner, que sado os pesquisadores
qgue iniciaram e difundiram as discussdes acerca da valorizacdo da pratica na
formacdo de profissionais, descreve a importancia de trabalhos desenvolvidos no

coletivo. A pesquisa € realizada com um grupo de professores - pesquisadores em

* FERREIRA, M. C.; CARVALHO, L. M. O. A evolucdo de jogos de fisica, a avaliacdo formativa e a
Erética reflexiva do professor. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 26, n. 1, p. 57-61, 2004.
RODRIGUES, M. I. R.; CARVALHO, A. M. P. Professores - Pesquisadores: Reflexdo e mudanca
metodolégica no ensino de fisica — o0 contexto da Avaliagao. Ciéncia & Educacéo, v. 8, n. 1, p. 39-53,
2002.
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formagéo continuada, que em meio as suas problematicas no ensino de Fisica
acerca do tema termodindmica, refletem e discutem em grupo uma mudanga
metodoldgica para enfrentar tais dificuldades. O artigo mostra que a troca de
conhecimentos entre os profissionais proporcionou que 0s mesmos refletissem
sobre sua propria préatica possibilitando mudancas para melhorar os processos de
ensino e de aprendizagem.

Nessa direcdo, Alarcdo (2011) aponta a relevancia de compreender que a
reflexdo precisa ser construida e compartilhada com os outros professores e
profissionais da escola, e que esta deve propiciar os momentos e condi¢bes de
reflexividade individuais e coletivas. Observamos que a troca de experiéncias entre
os professores apresenta resultados positivos para a pratica reflexiva, contudo é
necessario o professor apresentar as caracteristicas propostas por Dewey (1959) ja
mencionadas nesse trabalho, como a abertura de espirito e entusiasmo, que permite
o professor sair de um comodismo e encontrar as suas préprias limitacdes
profissionais, desafiando a si mesmo para buscar um crescimento em sua profissao.

Outros dois artigos, “Professor pesquisador: o caso Rosa™ e “A pesquisa
educacional como atividade curricular na formacéo de licenciandos de Quimica”’
trazem o termo professor pesquisador configurando-se como professor reflexivo.
Segundo Novoa (2001) professor pesquisador e professor reflexivo vém de
correntes diferentes, sdo maneiras distintas que os tedricos descrevem 0s termos,
mas na verdade o professor pesquisador € aquele que pesquisa e reflete sua
pratica, portanto basicamente fazem parte do mesmo movimento. Professor reflexivo
e professor pesquisador possuem a indagacao dentro si e fazem de sua pratica uma
pesquisa que leva a melhoria no trabalho docente e na qualidade do ensino e
aprendizagem.

Observamos que quando falamos em professor pesquisador, duas situacoes
podem vir a nossa mente, o professor pesquisador de sua prépria pratica e o
professor pesquisador académico que desenvolve suas pesquisas acerca de
diversas tematicas. Se olharmos para o professor pesquisador de sua propria pratica

concordamos com Noévoa (2001), quando explica que professor reflexivo e

® VILLANI, A.; FREITAS, D.; ROSA, B. Professor pesquisador: o caso Rosa. Ciéncia & Educac&o, v.
15, n. 3, p. 479-496, 2009.
" SANGIOGO, F. A.; WOYCIECHOSWSKY, R.; ROSA, S. A, MALDANER, O. A. A pesquisa
educacional como atividade curricular na formacéo de licenciandos de quimica. Ciéncia & Educacéao,
v. 17, n. 3, p. 523-540, 2011.
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pesquisador sdo semelhantes, pois os dois fazem de sua pratica uma pesquisa.
Desse modo, ao utilizarmos o termo professor pesquisador configurando-se como
professor reflexivo é necessario ter atencdo quanto ao recorte tedrico que fazemos
referéncia.

O artigo “Professor pesquisador: o caso Rosa” se configura com um estudo
de caso, de uma professora que pesquisou sua propria pratica. A pesquisa descreve
0s conceitos de professor reflexivo segundo Schon, explana os momentos de
reflexdo propostos pelo autor, também cita outros autores como Zeichner e Dewey.
Os autores do referido artigo relatam a importancia da reflexdo acerca da pratica
docente, sobre pesquisar a prépria pratica e assemelham tais conceitos como
professor reflexivo.

O artigo “A pesquisa educacional como atividade curricular na formacédo de
licenciandos de Quimica” reflete sobre a atividade de pesquisa educacional como
componente curricular de uma disciplina da licenciatura de Quimica e sobre a
relevancia da pesquisa para a formacédo de docentes. Na conclusdo do artigo os
autores apontam que a pesquisa educacional realizada pelos licenciandos pode
potencializar a formacdo do professor também como pesquisador de sua prética.
Estes destacam que além do aprendizado do licenciando em fazer pesquisa, ele
também tem a possibilidade de refletir mais sobre os conceitos disciplinares e
tedricos que envolvem a matéria que vao ensinar. Os autores ndo descrevem o
conceito de professor reflexivo, porém, citam Schon ao escreverem acerca da
formacao do professor pesquisador que vem a contrapor o modelo de racionalidade
técnica na formagéo de professores.

Educar o professor com conhecimento para fazer pesquisa é essencial para
favorecer sua autonomia em seu fazer docente, pois o distancia de ser um professor
reprodutor de técnicas (PESCE, 2012). Nesse sentido concordamos com o artigo “A
pesquisa educacional como atividade curricular na formagcdo de licenciandos de
Quimica”, pois se na formacao inicial o licenciando aprende a fazer pesquisa,
investigar situacbes probleméaticas, a buscar nos tedricos indicacbes para a
resolucdo de problemas, esta formacdo pode impulsionar o académico de
licenciatura ao exercicio critico e reflexivo de sua pratica.

O artigo “Professor Pesquisador — Educacdo Cientifica: o estagio com
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"8 também traz o termo

pesquisa na formacao de professores para 0s anos iniciais
professor pesquisador. Os autores descrevem acerca da pesquisa inserida na
disciplina de estagio de docéncia de um curso de Pedagogia, apontando para a
relevancia da formacéo de professores pesquisadores como uma forma de contribuir
para o desenvolvimento da educacao cientifica. A publicacdo nao traz os conceitos
da pratica reflexiva ou professor reflexivo, também néo faz associacdo da formacéo
de professores pesquisadores com professor pesquisador de sua pratica.

Outro artigo “A experiéncia de uma formadora de professores de Quimica:

" traz o

analisando suas acodes e reflexdes num curso de educacdo continuada
conceito reflexdo, pratica reflexiva, mas ndo o0s conceituam com 0s principais
autores que teorizam acerca do tema, sendo o foco da pesquisa outra tematica, de
uma reflexdo com referencial tedrico psicanalitico dos comportamentos de uma
formadora. Este relata a experiéncia de uma formadora, mestranda que assume uma
turma de professores que estdo em formacdo continuada, descrevendo suas
reflexdes, angustias e medos, onde o autor do artigo faz associacdo dessa reflexao
da formadora com um referencial tedrico psicanalitico. Apesar de o artigo trazer em
sua metodologia o termo reflexdo sobre sua acdo, ndo é retratado o conceito de
professor reflexivo e nem € pautado em ideias de autores que escrevem
especificamente sobre o assunto. Percebemos que o objetivo principal do artigo é
sim defender uma pratica reflexiva mais profunda que proporcione mudancas na
formacdo e na atividade docente, porém, essa pratica reflexiva com associacdo a
conceitos da psicanalise.

Ha uma grande variacdo quanto as interpretacdes que sdo reduzidas pelos
profissionais e pelos pesquisadores em educacdo quanto ao conceito reflexao.
Diante dessa diversidade de interpretacbes, podemos nos perguntar quanto aos
seus beneficios e maleficios quanto a pesquisa em educacdo em Ciéncias. Autores
como Pimenta (2012), descrevem sobre as criticas ao conceito, sendo uma delas as
mas interpretacdes feitas, concordando com Alarcdo (2011) que salienta que esse é

um dos motivos pelo qual a pratica reflexiva ndo proporcionou ainda muitas

® OLIVEIRA, C. B.; GONZAGA, A. M. Professor Pesquisador — Educacéo Cientifica: o estagio com
pesquisa na formacao de professores para 0s anos iniciais. Ciéncia & Educacao, v. 18, n. 3, p. 689
702, 2012.
® ALTARUGIO, M. H.; VILLANI, A. A experiéncia de uma formadora de professores de quimica:
analisando suas ac¢0es e reflexdes num curso de educacédo continuada. Ciéncia & Educacéo, v. 16,
n. 3, p. 595-609, 2010.
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mudancas na pratica profissional. Entretanto, se esta tematica propicia varias
interpretagdes, é possivel que um dos fatores seja o interesse dos profissionais e
pesquisadores por esse movimento teorico, além de que uma uniformidade de
concepcao/conceituacdo ndo garante reflexos para a pratica, por vezes, a
diversidade é mais produtiva que a homogeneidade.

E valido ressaltar a importancia de pesquisas que discutam com rigor teérico
e historicidade os conceitos e que tragam 0s principais autores que desenvolveram
pesquisas acerca da tematica como Schon (1983), Névoa (1995), Zeichner (1995;
2003; 2008), Alarcdo (1996; 2011) e Pimenta (2012), assim apresentando indicativos
que possibilitem que essa pratica reflexiva se tornar realidade na vida profissional do
professor e ndo uma utopia ou frustracao.

Diversas pesquisas trazem a relevancia da insercéo da pratica reflexiva ainda
quando licenciando, e discutem como fazé-la. Porém se a pratica pautada na
reflexdo ainda ndo se tornou realidade na maioria dos cursos de licenciatura como
aponta Alarcdo (2011), se faz necessaria uma ampliacdo das pesquisas em torno
dessa tematica para que efetivamente venha a ser contemplada nas formacdes de
professores, que necessitam estar constantemente renovando sua pratica,
contribuindo para o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, realizar a leitura em artigos cientificos publicados em revistas
brasileiras Qualis A1 da area de ensino, a fim de compreender alguns indicativos
acerca do tema pratica reflexiva para a formacdo de professores, possibilitou
evidenciar a variedade quanto as interpretacbes do conceito reflexdo que séo
reduzidas pelos profissionais e pelos pesquisadores em educacdo. Este indicativo
contribuiu para o desenvolvimento desta pesquisa, pois foi possivel observar as
diferentes compreensdes acerca do tema, como por exemplo: professor pesquisador
configurando-se como professor reflexivo, a relevancia da pesquisa para a formacéao
de docentes principalmente nas disciplinas de estagio, a troca de experiéncias entre
os profissionais como meio de reflexdo da pratica, a reflexdo como ato de pensar
proprio do ser humano sem a sistematizagdo que o conceito professor reflexivo
exige. Com isso foi possivel concluir que ainda existem desafios para que a pratica
reflexiva do professor proporcione maiores possibilidades a docéncia, e assim
reforcar a relevancia deste trabalho de investigacdo sobre o professor reflexivo e

avaliacao na formacgao de professores.
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2. INTERFACES DA AVALIACAO E DA REFLEXAO: TECENDO SIGNIFICADOS
NA PRATICA DOCENTE

Diante de algumas problematicas da formacéo dos professores, bem como de
sua profissdo j& mencionadas nesta pesquisa como a desvalorizacdo docente, a
dicotomia entre a teoria e a préatica nos cursos de licenciatura, destacamos neste
segundo capitulo a avaliacdo da aprendizagem. Como a avaliagdo tem sido
percebida no contexto escolar, em meio aos professores e alunos? Qual o papel que
ela tem assumido no processo de ensino e aprendizagem?

Alguns autores apontam para as distor¢des que envolvem a pratica avaliativa,
outros como Campos e Nigro (1999) destacam que ela deveria ser o “motor” da
aprendizagem, ou seja, por meio dela professor e aluno verificam e analisam suas
atitudes em sala de aula buscando a melhoria na constru¢do do conhecimento.
Também tem autores como Jorba e Sanmarti (2003) que descrevem a avaliacdo
como regulacdo neste processo de ensino e aprendizagem, como instrumento de
construcdo de seu proprio sistema pessoal de aprendizagem.

Neste sentido a pratica reflexiva vem contribuir para que o sentido e
significado real da avaliacdo facam parte da préatica docente. A prética reflexiva
possibilita romper com visdes distorcidas da avaliacdo, que na maioria das vezes foi
adquirida na formacdo ambiental do professor, o que torna um ciclo “eu aprendo
assim, eu faco assim”. Além de que a pratica avaliativa contribui para o exercicio da
reflexdo do professor perante a sua pratica, contexto escolar e social.

Assim, dividimos em cinco tOpicos este capitulo buscando descrever a
avaliacdo da aprendizagem e relaciona-la com a pratica reflexiva. O primeiro tépico
intitulado “Avaliacdo educacional” descreve a trajetdria da avaliagdo educacional
partindo da década de 1960, com o enfoque no Brasil. Terminamos esse topico
relatando o que a Lei das Diretrizes e Bases fala sobre a avaliagdo da aprendizagem
e como é apresentada a avaliacdo no Projeto Politico Pedagdgico presente da
Resolugdo 382/2007 do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UNIOESTE
— Campus Cascavel.

Algumas distor¢des com relacao a finalidade da avaliacdo, como por exemplo,
acreditar que ela serve para medir e testar o conhecimento dos alunos e até mesmo

como uma forma de classificacdo e rotulagdo dos alunos, dentre outros que

40



percebemos ainda hoje no ambiente escolar; mostram que as mudancas dessas
concepcoes e pratica docente é um desafio. Essas questdes foram aprofundadas no
segundo topico, denominado “Desafios da avaliacdo da aprendizagem.

No terceiro topico deste capitulo intitulado “Concepcdes da avaliacdo da
aprendizagem” apresentamos algumas das concepc¢des da avaliacdo, tais como:
emancipatoria, sociologica, dialégica, mediadora e investigativa, com o objetivo de
compreender as particularidades e contribuicbes de cada concepc¢do para que estas
sejam subsidios de reflexdo e mudanca na pratica docente.

No quarto tépico “Pratica avaliativa” descrevemos a prética avaliativa, sua
funcdo e finalidade, como seu significado, também os momentos avaliativos
propostos por Jorba e Sanmarti (2003) diagndstica inicial, formativa processual e
somativa ou final. Ao final deste tdpico foram apresentadas algumas sugestfes de
autores como Carvalho e Gil-Perez (1995), Justina e Ferraz (2009) que sao
coerentes com a pratica avaliativa que busca participagdo e interacdo entre
professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem.

No ultimo tépico, “A avaliagdo como fomentadora/desencadeadora da pratica
reflexiva”, apresentamos a relacdo entre as préaticas avaliativa e reflexiva propondo
uma avaliacdo reflexiva, que contempla as concepcdes de avaliagdo apresentadas
no terceiro tépico deste capitulo, se aproximando mais da avaliagdo investigativa
proposta por Esteban (1997; 2003). Tracamos este paralelo da avaliacdo como meio
de reflexdo e mudancas na pratica docente, e a pratica reflexiva como forma de
romper com visfes distorcidas da avaliacdo desencadeando mudancas na prética

docente, principalmente avaliativa.

2.1 AVALIACAO EDUCACIONAL

A avaliacdo educacional € um dos temas que vem adquirindo destaque em
meio a comunidade académico-cientifica e na literatura em educacdo, por ser um
dos componentes do processo de ensino e aprendizagem (CALDERON; BORGES,
2013), (MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999) e (SAUL, 2008). Para esses autores €&
um tema de pesquisa em processo de estruturacao e crescimento. Assim, ampliar o

conhecimento acerca da avaliagdo educacional, contribui para o desenvolvimento de
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novas perspectivas para a pratica docente. Diversos autores como Mezzaroba e
Alvarenga (1999), Somera (2008), Vieira (2009), Calderon e Borges (2013) tracam a
trajetéria da avaliacdo educacional no Brasil como um importante item para
compreensao dos atuais conceitos e praticas de avaliacéo utilizadas nas escolas.

Ao analisar essa trajetdria da avaliagdo educacional no Brasil, observamos a
influéncia da producdo norte-americana. Até a década de 1960, as avaliacbes
possuiam objetivo quantitativo, e sua finalidade conforme explica Vieira (2009) era a
selecéo e classificacdo dos alunos por meio de notas, ou seja, um procedimento de
medidas com instrumentos de testagem. Porém, com um estudo publicado por
Cronbach, em 1963, o olhar para a avaliacdo educacional comecou a mudar. Nesse
artigo foram apontados aspectos relevantes, como: “[..] a associacdo entre
avaliacdo e o processo de tomada de decisdo, os diferentes papéis da avaliacao
educacional, o desempenho do estudante como critério de avaliagdo de cursos [...]”
(MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999, p. 32).

As ideias expostas por Cronbach tiveram grande impacto entre o0s
pesquisadores da educacdo. Outros autores tiveram destagues nesse periodo em
estudos que abordaram diferentes problemas ligados a avaliagdo, como o0 seu
objetivo Unico de determinar o mérito de quem esta sendo avaliado (MEZZAROBA,;
ALVARENGA, 1999). Esse periodo da década de 1970 caracterizou a visdo
tecnicista da avaliacdo, na qual esta era compreendida como medida e selecéo.
Também foram desenvolvidos estudos sobre a avaliacdo do rendimento escolar dos
alunos, em que mediam o desempenho dos estudantes, estudos esses que
permearam a década de 1990, conforme apontam Calderon e Borges (2013).

No final dos anos 1970 e inicio da década de 1980 aumentaram os estudos
qgue criticavam a visdo tecnicista e reprodutiva da avaliacdo educacional, modelo
transmitir — verificar — registrar'®, fundamentadas no pensamento positivista
(MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999). Contemplaram-se o0s primeiros estudos
realizados sob uma metodologia qualitativa, e as pesquisas sobre a avaliacédo

ganharam visibilidade explicam Calderon e Borges (2013). Observamos que €

% Modelo de ensino de aprendizagem pautado na racionalidade técnica ou tecnicismo em que o
método é voltado para o professor e ndo para o aluno. O aluno é considerado uma tdbula rasa que
recebe as informacdes transmitidas pelo professor, o qual é o detentor do conhecimento. Nesse
modelo o professor passa o0 conteldo e as atividades e os alunos reproduzem, é valorizada a
memorizacdo e ndo possibilita a reflexdo do aluno e nem considera seus conhecimentos prévios
(MIZUKAMI, 1986).
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também nesse periodo, conforme mencionado no capitulo anterior, que Schon
(1983) publica seu livro O profissional Reflexivo, o qual teve grande repercussao
para as pesquisas sobre formacdo de professores, em que a pratica reflexiva
contrap®e o tecnicismo.

A partir da década de 1990, destacam-se as abordagens emancipatoria,
sociolégica e mediadora da avaliacdo da aprendizagem escolar, conforme afirmam
0s autores Mezzaroba e Alvarenga (1999) e Somera (2008). Essas visdes mais
progressistas’' foram descritas no terceiro topico deste capitulo permeando outras
discussBes nesta pesquisa. De acordo com Calderon e Borges (2013), é também
nessa década que a avaliagdo comecga a ser incluida na agenda publica para
educacdo com as avaliacbes em larga escala.

Por dltimo, na década de 2000, Calderdén e Borges (2013, p.180) destacam:

[...] o surgimento de estudos centrados na producdo cientifica
divulgada nas principais revistas cientificas brasileiras no campo da
avaliacdo educacional, reflexo do acentuado volume de producéo
cientifica produzida na tentativa de compreender as experiéncias
implantadas no Brasil a partir da década de noventa.

Assim, desde o final do século XX, as pesquisas em torno da avaliacdo
voltaram-se para a dimensdo social e politica, devido as incoeréncias da pratica
avaliativa com uma educacdo democratica. A preocupacao esta em superar 0 Viés
positivista e classificatorio e possibilitar as mudancas para implementacées de
avaliacbes que respeitem as diferencas e que tenham o0 compromisso com a
aprendizagem na formacdo e promocao da cidadania. Sendo uma avaliacdo que
promova melhoria da aprendizagem por meio do dialogo entre professor e aluno e
da mediacdo do professor diante dos acertos e erros dos educandos, utilizando-os
como alavancas para a aprendizagem. Nesse sentido, contribui para acabar com a
dicotomia entre avaliagdo e educacdo, compreendendo que as duas fazem parte do
mesmo processo (HOFFMANN, 2001).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96) propdem a “[...]
avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos

aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo

' Mezzaroba e Alvarenga (1999) consideram a pedagogia progressista como a libertadora ou critico-
social dos contetdos.
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sobre os de eventuais provas finais”, o que vem a rejeitar a avaliagdo reducionista.
Para André e Passos (2005), a LDB considera a avaliagdo mais democratica que
busca romper com a concepc¢ao de punicdo e exclusdo do aluno em direcdo a uma
visdo de progresso e desenvolvimento da aprendizagem.

As propostas da LBD acerca da avaliagdo vdo ao encontro do que as
pesquisas vém apontando. Porém, sabemos que o fato de estas propostas estarem
previstas em lei ndo significa necessariamente que as mudancas estejam ocorrendo
ou ja ocorreram de fato nas escolas e/ou universidades. Alguns dos fatores de tais
mudancas ndo acontecerem, pode também estar sujeito a indisposicdo dos
professores em realiza-las. (ANDRE; PASSOS, 2005).

Segundo Oliveira (2013), muitos dos professores que atuam no ensino de
Ciéncias vém de uma formacdo apoiada na concepcdo de transmissdo de
conhecimentos, considerados verdades permanentes. Nesse sentido, Freitas e
Villani (2002) explicam acerca da resisténcia dos professores em mudar suas
praticas, mesmo participando de cursos de formacdo continuada, esta falta de
disposicéo e resisténcia pode estar associada a auséncia de fatores motivadores, a
estruturacdo que estes cursos possuem, e também devido as “[...] ideias, que foram
sendo construidas ao longo de sua insercéo no contexto escolar - enquanto aluno e
fruto de sua historia de vida pessoal [...]" (p. 216).

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UNIOESTE, contexto desta pesquisa, passou por suas Uultimas
alteracbes no ano de 2007 e se apresenta conforme Resolucdo 382/2007. Os
fundamentos neste PPP caracterizam a avaliacdo como: “[...] apreensdo do
conhecimento; desenvolvimento de conhecimento entre o0s discentes;
desenvolvimento e raciocinio critico para tomadas de decisdo; compreensdes das
relagcbes entre teoria e pratica; aplicagdo dos conhecimentos” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO OESTE DO PARANA, 2007). Podemos observar que esta avaliagio
proposta pelo PPP é voltada somente ao aluno, expde a preocupacdo com O
desempenho do discente e ndo apresenta a avaliagdo para 0s outros integrantes
deste processo de aprendizagem que sé&o também os professores, ou seja, a pratica
avaliativa ndo é percebida como regulacéo neste processo.

Outros apontamentos para a avaliagdo, como por exemplo, o fato de ela ser

continua, sdo apresentados no PPP, também diferentes instrumentos avaliativos
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como seminarios, relatorios, avaliagfes descritivas entre outras que contemplam os
conteudos teoricos e praticos.

Existem varias modalidades de avaliacdo, como cursos, programas, projetos,
curriculo, rendimento escolar ou aprendizagem, sistemas educacionais e politicas
publicas. Estas avaliacbes sdo identificadas com base em duas dimensfes, uma
interna que se configura na avaliacdo da aprendizagem ou rendimento escolar e
uma externa que se refere as avaliacdes em larga escala (SAUL, 2008; WIEBUSCH,
2012).

Avaliacdo externa em larga escala € organizada por agentes externos a
escola, e busca avaliar o desempenho dos alunos em distintos periodos de
escolarizacdo por meio de diferentes provas, como por exemplo, os atuais Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), voltado a avaliar o desempenho
dos alunos de graduacdo, sendo organizada em nivel federal. J& no ensino
fundamental e no ensino médio foram implantados o Sistema Nacional de Avaliacao
Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Para Wiebusch
(2012, p. 03), a avaliacao externa em larga escala “[...] € um instrumento significativo
que oferece subsidios para a formulacdo, a reformulacdo e o monitoramento de
politicas publicas, e também para a gestdo da educacdo em nivel de sistemas
estadual e municipal em suas respectivas escolas”.

Diante do exposto, nesta pesquisa destacamos como objeto de pesquisa a
avaliacdo da aprendizagem como alternativa para a reflexdo da préatica docente.
Destacamos que apesar de utilizarmos esta terminologia “avaliagdo da
aprendizagem” compreendemos a avaliagdo mais do que isto, pois ndo temos a
seguranga que a aprendizagem ocorreu efetivamente.

O breve histérico da avaliacdo educacional possibilita evidenciar o papel que
se tem atribuido a avaliacdo da aprendizagem no processo de ensino e
aprendizagem nas escolas e também na formacdo de professores. Assim,
seguiremos elencando alguns estere6tipos e reducionismos que podem ser

observados ainda hoje na educacéo que (des)configuram a avaliagéo.
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2.2 DESAFIOS DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Diversos pesquisadores, como Saul (1994), apontaram em seus trabalhos a
percepcdo que os alunos e professores possuem acerca da avaliacdo, e na maioria
dos resultados a avaliacdo tem se apresentado como uma vilda da educacdo
brasileira. Ela tem se tornado o centro das aulas, implica no aluno fazer ou néo a
atividade proposta pelo professor, no comportamento do aluno em sala de aula, e
até na sua presenca ou auséncia nas aulas.

Diante desse panorama, pontuamos algumas das visdes da pratica avaliativa
gue estado presentes no espaco escolar e académico. Por vezes, a avaliacdo se
configura como relacdo de poder em sala de aula, controle da turma por meio das
ameacas a atribuicdo de nota. Também como memorizacdo e reproducdo dos
contetidos ‘transmitidos’ em sala de aula. Alguns professores utilizam a avaliagéo
para testar, medir e classificar seus alunos. Como consequéncia dessas
interpretacdes acerca da avaliacdo, os alunos buscam apenas notas sem se
comprometer diretamente com a aprendizagem.

Quando se avalia, e como resultado tem a classificagdo do aluno em melhor
ou mais competente, essa qualificacdo final acompanhara o aluno por toda sua vida
(MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999). E comum observar a atribuicdo de adjetivos
aos alunos pelos professores e por eles préprios, com base nos resultados das
avaliacbes e as notas que eles obtém, porém as consequéncias psicologicas e
cognitivas nao sdo positivas para o processo de ensino e aprendizagem e formagao
do cidad&o. E possivel notar no meio dos nossos amigos e familiares a seguinte
frase “eu era o pior aluno da sala”, “minhas notas nunca foram boas”, sendo isso
caracteristica que por vezes qualifica o perfil do individuo e suas chances na carreira
profissional. Ainda que em alguns casos possa estimular o aluno a se esforcar e
melhorar seu desempenho, concordamos com Ferraz e Justina (2009) ao afirmarem
que € importante compreender a avaliacdo como um instrumento de reflexdo e
investigacdo sobre o processo de ensino e aprendizagem e N0 COMO UM Processo
classificatorio, de excluséo e rotulador.

Esta classificagcdo dos alunos por meio dos resultados das avaliacdes pode
estar associada ao conceito de medir, que ainda é confundido pelos profissionais da

educacdo. Os autores Mezzaroba e Alvarenga (1999), explicam os conceitos de
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medir e avaliar, segundo eles medir € um termo quantitativo, j& o ato de avaliar
compreende dar um valor a algo. O conhecimento ndo é passivel de ser medido, e
infelizmente, ainda € comum ouvirmos em meio a professores e alunos a associacao
dos termos avaliar, medir e notas. Concordamos com Sant’ Anna (2014, p. 9) quando
afirma que “[...] nem tudo pode ser medido, mas que tudo pode ser avaliado”.

Outro reducionismo da pratica avaliativa esta em torno da relagdo de poder
por meio da avaliacdo, que esta implicita no controle das condutas sociais e de
selecdo, pois é o motivo de permanéncia na escola, repeténcia e aproveitamento
das oportunidades envoltas a educacdo, € motivo de exclusdo ou privilégio social
(MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999; HOFFMANN, 2003; SANMARTI, 2009; VIEIRA,
2009). De forma explicita, essa relacdo de poder em sala de aula por meio da
avaliacdo se faz presente nas ameacas realizadas pelos professores a seus alunos,
como “Cuidado! Vou dificultar na prova”, “Vou tirar pontos da média”’, “Preste
atencao! Vou cobrar na prova e nao vai ser facil!”, “Se néo colaborarem, vou fazer
uma prova surpresa!”, frases assim podem ser presenciadas na relacdo professor-
aluno no cotidiano da sala de aula. Nestes discursos, pode estar implicita a
concepcao de avaliacao tecnicista, na qual o professor € o detentor do conhecimento
e seus alunos tabulas rasas.

Entretanto, também podemos voltar nosso olhar para a realidade das escolas
de hoje, na qual é possivel encontrar a falta de respeito dos alunos e a indisciplina
qgue dificultam o exercicio da profissdo docente. De acordo com Pinotti (2006), a
queixa entre os professores € comumente: o desrespeito dos alunos frente a
autoridade'® do professor e dos funcionarios da escola e a agressdo verbal entre
eles que desafiam os principios basicos de convivéncia. O autor ainda relata
exemplos nas salas de aula, de alunos que interrompem o professor com
brincadeiras, atitudes infantis, condutas que causam perturbacdo nos professores.
Diante de tais conflitos na sala de aula, algumas das frases acerca da avaliacéo

supramencionadas quando ditas sem coloca¢cdes ameacadoras podem contribuir

2 0 termo autoridade aqui utilizado é no sentido de postura do professor na responsabilidade
intelectual no exercicio de sua funcdo de maneira democratica em favor de seus alunos, da escola. A
autoridade do professor é exercida sem persuaséo ou coer¢ao e busca manter o respeito na relagédo
professor-aluno, ela é conquistada e nao imposta e contribui para o aluno construir sua autonomia por
meio do didlogo. Diferente do termo autoritarismo que configura a uma postura punitiva e de regras
inquestionaveis adotadas pelo professor, em que exerce o papel ativo sem espacgo para dialogo e
discussdes (SOARES, 2012).
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para os alunos voltarem sua atencdo para mediacdo do conteudo pelo professor.
Porém, melhor seria se os alunos se autorregulassem, ou seja, fossem responsaveis
por sua aprendizagem.

A relacdo de poder por meio da avaliacdo se apresenta de forma negativa
guando utilizada como ameaca pelos professores, como meio de punir seus alunos.
De acordo com Vieira (2009), a avaliagdo ndo pode ser punitiva, pelo contrario, deve
apontar indicativos para melhorar a aprendizagem do aluno. A avaliacdo como forma
de punir caminha junto com a ideia do ensino por transmissdo de conteudos, de
memorizacdo e de controle disciplinar. A autora Sant’ Anna (2014) aponta que ha
ainda professores que se orgulham em elaborar provas dificeis e serem ‘raladores’.
Nesse sentido, a prova como um instrumento avaliativo, ha maioria das vezes, traz
guestdes que exigem memorizacdo de contetdos pelos alunos, se tornando assim

reducionista, conforme aponta Vieira (2009, p. 18):

Todas as vezes que uma avaliagdo se reduz a uma prova, hd uma
deturpacdo na imagem que se faz dessa avaliagcdo. Com isso, a
aprendizagem fica também reduzida, pois ela passa a ser constituida
somente por aquilo que o aluno demonstra ser capaz de responder
na prova.

Aqui, destacamos que a prova escrita € um instrumento avaliativo e na prética
docente precisa estar associada a outros modos de se avaliar. O professor tem a
oportunidade de escolher entre uma pluralidade de instrumentos avaliativos e
métodos, tais como: participacdo em trabalhos em grupos, elaboracdo de sinteses,
relatérios, debates, seminarios, jogos de aprendizagem, entre outros. “O mesmo
instrumento pode ser Util para diferentes modalidades de avaliacdo, a finalidade para
gue se coletou e analisou a informacdo é que determinard o tipo de avaliacdo
efetuada” (JORBA; SANMARTI, 2003, p. 32).

Dependendo da forma como séo elaboradas as provas, ou testes, de
como séo aplicadas, do ambiente, do estado emocional dos alunos
ou professor, de como os alunos sdo solicitados a participar, do
julgamento do professor, se constituirdo numa arma altamente
nociva. Quando aplicadas de forma continua, com feedbacks
permanentes, com carater incentivador de etapas vencidas e
indicador de novos horizontes ou de novas portas abertas, revestem-
se de um estimulo para concretizacdo do conhecimento e
autorregulacé@o dos envolvidos no processo (SANT ANNA, 2014, p. 9
10).
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Alguns autores, como Campos e Nigro (1999) descrevem que a prova escrita
€ 0 instrumento mais criticado, porém, o mais difundido e apresenta suas vantagens
e fragilidades. As criticas estdo em reduzir a avaliacdo somente a provas escritas e
também como estas sdo elaboradas com questdes que cobram a memorizacéo de
conteldos, assemelhando-se ao modelo transmitir — verificar — registrar. Campos e
Nigro (1999) demonstram como reelaborar uma prova escrita, modificando as
guestdes que exigem apenas a memaoria em perguntas que promovam a reflexao e o
uso de diferentes capacidades dos alunos ao elaborarem suas respostas.
Ressaltamos que “[...] tdo importante quanto as tentativas para reformular as
guestdes € o contexto em que elas séo feitas” (CAMPOS; NIGRO, 1999, p. 171).

No caso da prova escrita, outra critica € acerca das "recuperagoes paralelas”,
em que na maioria das vezes é solicitado aos alunos refazerem a prova anterior sem
identificar quais foram os erros e as dificuldades e estes serem trabalhados
novamente pelo professor. Neste caso, as recuperacdes sao utilizadas somente para
promover os alunos de uma série para outra (JUSTINA; FERRAZ, 2009). As autoras
apontam que os erros e as duvidas dos alunos devem ser vistos como fatos
importantes que oportunizam a préatica reflexiva. Constantemente, o erro é
considerado auséncia de conhecimento e na verdade é um estimulo, um desafio ao
método de ensinar do professor. Jorba e Sanmati (2003, p. 30) argumentam que “[...]
0S erros sdo objetos de estudo, pois revelam a natureza das representacdes ou
estratégias elaboradas pelo estudante [...]” e que por meio deles & possivel
diagnosticar as dificuldades dos alunos e propor meios de supera-los.

Assim, a correcao coletiva possibilita retroalimentar o processo de ensino-
aprendizagem e tornar as avaliacbes mais transparentes para os alunos. O professor
da condicdes para que cada aluno comece a identificar aquilo que ndo conseguiu ver
(ou diferenciar) e assim aprenda algo mediante um erro ou uma informacao
incompleta.

E necessario ter cuidado ao reduzir a avaliacdo e o aluno dentro do processo

educativo, conforme afirma Sant’ Anna (2014, p. 23)

E preciso, porém, admitir que a educacdo esta relacionada as
dimensbes biolégicas, psicolégicas (cognitiva e afetiva), sociais e
espirituais, e que estas ndo coabitam isoladamente, e sim de forma
integrada, além de se manifestarem num fluxo global, somativo
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(SANT’ ANNA, 2014, p. 23).

Nesse sentido, voltamos nosso olhar para a diversidade e nuances da sala de
aula e percebemos que existem diferentes alunos, por exemplo, alguns com acesso
a uma variedade de leituras e materiais, que conhece distintos lugares e podem
apresentar facilidade para a resolucdo de determinadas atividades. Outros alunos,
no entanto, se encontram em contexto social limitado, ndo tem em casa acesso a
livros, internet, materiais que estimulem a aprendizagem, n&o tem oportunidades de
ampliar seu horizonte conhecendo outros contextos e realidades, podem
desempenhar melhores algumas atividades e apresentar fragilidades na resolugéo
de outras. Partindo destas particularidades que fazem parte de um conjunto no
contexto da sala de aula, geralmente os mecanismos dispostos, a cobranca e
avaliacdo realizadas sado as mesmas para esses distintos perfis de alunos.
Entretanto, o professor € convidado a repensar e utilizar a diversidade de
instrumentos avaliativos ja mencionados contemplando as diferentes capacidades de
seus alunos.

Assim, os profissionais da educacdo precisam voltar seu olhar para a
educacao de forma integrada. Uma das criticas para o ensino que ainda persiste &
que este é fragmentado, separado em “caixinhas”, onde o aluno ndo consegue
interligar os conhecimentos das disciplinas estudadas. Essa fragmentacdo no
processo de ensino e aprendizagem auxilia a educar o cidadédo a ver o mundo, a
sociedade, a vida, a profissdo desta forma isolada. Como consequéncia, este
cidaddo no papel de professor, geralmente enxerga o aluno no ambiente escolar
isoladamente, sem considerar que € um ser humano que esta relacionado a tantas
outras dimensoes.

Com base nesta estrutura de ensino, a reflexdo contribui para que o professor
em sua pratica tenha a possibilidade de analisar, construir e reconstruir 0 processo
de avaliacdo. Ja que permite ir além do conformismo profissional e de reproducéo de
praticas. Assim, € relevante descrevermos acerca de algumas concepcdes de
avaliacdo que proporcionem romper com o0 paradigma tecnicista e favoreca a

transformacao das compreensdes sobre este tema.
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2.3 CONCEPCOES DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Sao diferentes as praticas avaliativas e definicbes de avaliacdo que podemos
encontrar implicitas nas acdes dos professores, porém € relevante ressaltar que
estas implicam em diferentes compreensfes de educacgdo. Portanto, podemos
afirmar que a avaliacdo ndo é uma acado neutra (MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999;
SAUL 2012). E necessario compreender alguns dos discursos e concepcdes que se
destacam nas pesquisas acerca da tematica avaliacdo. Estas visdes mais
progressistas da avaliacdo, que emergiram a partir da década de 1990, estdo
descritas na sequéncia, e sdo elas: as abordagens emancipatéria, socioldgica,
mediadora, dialégica e investigativa.

A avaliagdo emancipatoria esta pautada em uma perspectiva critica

transformadora para a avaliacdo educacional.

A literatura educacional registra, pela primeira vez, a denominagéo
‘avaliagdo emancipatoria’ criada por Ana Maria Saul, em sua tese de
doutorado intitulada: Avaliagdo emancipatoria: uma proposta
democratica para reformulacdo de um curso de pos-graduagdo S&o
Paulo, PUC/SP, defendida em 1985. A publicacdo da tese data de
1988 (SAUL, 2008, p.05).

A autora aponta que tal proposta de avaliacdo favorece o autoconhecimento
do aluno, tem compromisso com a educacdo democratica visando a inclusao de
todos os educandos e possibilita uma relagcdo pedagdgica democratica entre
professor e aluno.

Alguns autores como Ludcke e Mediano (1992) prop6em voltar um olhar
sociolégico para a avaliacdo, que compreenda a relagdo de poder, escola e
sociedade e como elas se manifestam implicitamente nas ag¢des cotidianas, seja no
planejamento curricular, na relacdo dos pais com a escola e falta de dialogo, ou na
atribuicdo de conceitos aos alunos devido as suas notas nas reunides de conselho
de classe, por exemplo. Para estes autores compreender o contexto em que a
avaliacdo ocorre é essencial para o entendimento do julgamento de valor atribuido a
pratica avaliativa pois, “Desvendar as relagdes sociais e de poder, que ocorrem no
contexto escolar, podera contribuir para uma melhor compreensdo do que acontece
na escola e de como se da a aquisicao do saber, dentro dela” (p. 65).

As relacdes sociais se apresentam principalmente no convivio professor-
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aluno, mas também entre os professores, pedagogos e diretores, e, até mesmo na
hora do intervalo entre os alunos, como fazem sua refeicédo, e 0s que podem ou nao
comprar um lanche na cantina. Segundo o0s autores muitos dos mecanismos
dispostos como a cobranca e avaliacdo, realizada sem contemplar as capacidades
dos alunos, fortalece as desigualdades sociais.

A Avaliacdo Mediadora opde-se ao modelo transmitir — verificar — registrar
sugerindo uma pratica avaliativa reflexiva e desafiadora por parte do professor. Esta
perspectiva é defendida principalmente por Hoffmann (1994, 2003), para ela, a acao
avaliativa mediadora possibilita a proximidade por meio do dialogo entre professor e
aluno, beneficiando o educando. A confianca entre eles possibilita a reorganizagao
conjunta do saber e isto pode transformar a avaliacdo em um momento agradavel de
descoberta. A autora explica que “Os fundamentos de uma acdo avaliativa
mediadora ultrapassam estudos sobre teorias de avaliacdo e exigem o
aprofundamento em teorias de conhecimento bem como estudos referentes a areas
especificas de trabalho do professor [...]” (HOFFMANN, 2003, p. 147). Aprofundar-se
em avaliacdo mediadora na disciplina de Biologia exige discutir a pratica avaliativa,
como os alunos aprendem e constroem seu saber, e como foi e é construido o
conhecimento bioldgico escolar, ou seja, a interagdo entre os conhecimentos de
conteudo especifico e pedagogico.

Dentro da perspectiva da avaliacdo mediadora é necessario compreender trés
dimensdes: a) analise de experiéncias vividas, b) respeito a sensibilidade do
professor e c) aprofundamento tedrico. A primeira € considerar o cotidiano e
contexto em que trabalha o professor, assim como sua formacdo. A segunda é
oportunizar tempo para o professor discutir e refletir acerca da sua pratica avaliativa,
buscando compreendé-la, respeitando sua opinido e pratica, sendo que por meio do
dialogo respeitoso novas alternativas possam surgir, sem exigir transformacdes por
praticas avaliativas impostas via decretos ou regimentos. A terceira destaca-se o
descontentamento por parte dos professores acerca de sua pratica avaliativa e a
superficialidade de formacao nessa area, havendo a necessidade de formacfes que
contribuam para os professores pensarem sobre o significado da avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem (HOFFMANN, 2003).

Romé&o (2003) descreve acerca da avaliagdo dialdgica, que € baseada nos

ideais de Paulo Freire, em que a pratica avaliativa ndo possui carater punitivo a qual
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caracteriza uma visdo “bancéria” da escola. Paulo Freire utiliza o termo “bancéria”
para fazer analogia ao aluno que serve como uma “conta corrente” onde se
depositam os conhecimentos transmitidos pelo professor. Nesse sentido, a avaliacado
dialogica considera o funcionamento de uma escola democratica e autbnoma, a qual
exige novas formas de avaliar. a avaliacdo dialdégica age tanto interna (na escola)
quanto externamente, nas relagcdes que mantém com a comunidade, como a
Secretaria de Educacdo; propondo objetivos e verificando se 0s mesmos Ssao
atingidos ou nao.

Nesta perspectiva dialdgica de avaliagdo, o estimulo para a aprendizagem do
aluno esta presente em seus acertos e erros, entdo, o educando, por meio do
didlogo com o professor, busca refletir e melhorar seu desempenho. O educador
deve considerar os procedimentos e estratégias dos alunos durante as aulas, e
quando as dificuldades aparecerem, pensar juntamente com a turma novas
possibilidades de melhorar o processo de ensino e aprendizagem que ja esta em
movimento (ROMAO, 2003).

O desafio de transformar a avaliacdo de uma pratica de classificacdo num
processo de investigacao é proposto por Esteban (1997; 2003). A autora defende a
ideia da avaliacdo como uma pratica de investigacdo, pois considerando a
heterogeneidade presente na escola o professor ndo pode trabalhar a avaliagdo de
maneiras preestabelecidas, jA que assim estaria igualando a todos como um
processo de classificacao, que esta limitado a homogeneidade.

A diferenca encontrada em sala de aula € uma marca neste processo, pois é
uma das oportunidades que o professor tem para investigar como 0s alunos estao
construindo o conhecimento, e também como esta sendo sua pratica pedagdgica, se
estd contribuindo para potencializar a heterogeneidade da sala, ou seja, as
diferentes capacidades dos alunos (ESTEBAN, 2003).

As respostas predeterminadas pelos professores “[...] cedem lugar a
respostas em construcdo, desconstrucdo e reconstrugdo, que passam a configurar o
inicio de novos questionamentos, sejam elas certas ou erradas [...]” (ESTEBAN;
2003, p. 23). Desse modo, 0 erro passa a ser uma alavanca no processo de
construcdo do conhecimento, apontando aspectos significativos para o professor e
para o aluno, pois € algo novo e original que permitira reflexdo por parte do

educador.
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Na perspectiva de avaliagdo investigativa, devido a valorizacdo da
complexidade do contexto de sala de aula, h4 a necessidade de criar e utilizar
diversos instrumentos avaliativos que contemplem os potenciais de cada aluno e
nao os reduza ao querer que todos entrem no mesmo padrdo, € perceber que
mediante as diferencas é possivel aprender uns com o0s outros.

Na sequéncia, apresentamos um quadro sintese das diferentes concepc¢des

de avaliacdo apresentadas neste topico.

Quadro 01. Quadro sintese das diferentes concepc¢des de avaliacao.

Avaliacéao Objetivo/Funcéao

Emancipatéria | Tem compromisso com a educagcdo democratica visando a

inclusdo de todos os educandos.

Socioldgica Propde voltar um olhar sociolégico para a avaliagdo, compreender
a relacdo de poder, escola e sociedade e como elas se manifestam
implicitamente nas acdes cotidianas, 0 contexto em que a
avaliagdo ocorre é essencial para o entendimento do julgamento

de valor atribuido a pratica avaliativa.

Mediadora Uma pratica avaliativa reflexiva e desafiadora por parte do
professor, a acao avaliativa mediadora possibilita a proximidade

por meio do diadlogo entre professor e aluno.

Dial6gica A avaliacdo dialogica considera o funcionamento de uma escola
democrética e autbnoma, a qual exige novas formas de avaliar, é
papel do professor pensar juntamente com a turma novas
possibilidades de melhorar o processo de ensino e aprendizagem

gue ja esta em construcao.

Investigativa Compreender a avaliacdo como uma pratica de investigacdo, a
diferenga que existe dentro da sala de aula € uma oportunidade
que o professor tem para investigar como o0s alunos estéo
construindo o conhecimento, e como estd sendo sua pratica

pedagogica.

Fonte: A autora, 2017.

Com base nestas perspectivas de avaliagdo, propomos nesta pesquisa,

resgatar as reflexdes, propostas e contribuicbes de cada autor, citado anteriormente,
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aproximando-as da avaliacao reflexiva.

2.4 PRATICA AVALIATIVA

E provavel que a avaliagdo seja um dos aspectos do processo
ensino/aprendizagem, em que mais se faga necessaria uma
mudanca didatica, isto €, um trabalho de formacdo dos professores
que questione “o que sempre se fez” e favorega uma reflexao critica
de idéias e comportamentos docentes de “senso comum” muito
persistentes (CARVALHO; GIL PEREZ, 1995, p. 55).

Compreender o significado da avaliagcdo contribui para a ruptura de praticas
avaliativas habituais, pois ndo adianta permanecer nas discussdes de como fazer a
avaliacdo se n&o se entende verdadeiramente seu sentido, conforme argumenta
Hoffmann (2003).

Por algum tempo, o conceito de avaliacdo era usado pelos professores
apenas para aprovar ou reprovar 0s alunos, porém com o tempo a palavra ganhou
uma nova dimensao, voltando o olhar para os alunos e para todas as acgbes e
praticas, explica Somera (2008). O autor salienta as diferentes interpretacdes

conceituais da avaliacao justificando pelo modo como € a sua pratica,

[...] avaliagdo poderd assumir conceitos mutantes, dependendo de
sua aplicagdo pratica, das intencdes e finalidades, e de cada
contexto histérico, o que implica mudanga de paradigma no sistema
educacional e o despontar de novas repercussdes provenientes dos
atores que a vivenciam (SOMERA, 2008, p. 60).

7

Desse modo, podemos nos perguntar: Afinal, o que é avaliacdo? Como
avaliar? Por que avaliar? Qual o objetivo da avaliagdo? Para Sant’ Anna (2014) é por
meio dessas indagac¢des que buscamos contribuir para diminuir o fracasso escolar e
mudar velhos costumes e pensamentos dos professores, conscientizando-os de
uma avaliagdo mais justa, digna e humana, visto que a avaliagdo norteia 0 processo
educacional.

Segundo Vieira (2009, p. 2) “Avaliar vem do latim valere que significa atribuir
valor e mérito ao objeto em estudo. Portanto, de acordo com o significado original da

palavra, avaliar é atribuir um juizo de valor”. Para 0 mesmo autor é uma pratica

cotidiana de todo ser humano. Constantemente, estamos avaliando, julgando e
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analisando a n6s mesmos, as pessoas a nossa volta, as situacdes da sociedade em
que vivemos. Concordando com a autora, apresentamos novamente o que descreve
Pimenta (2012) acerca da reflexdo que também € um exercicio do dia a dia do ser
humano, o conhecimento na acao, implicito que esta na acao do cotidiano.

O ato de avaliar que € manifestado por todos os seres humanos, mesmo que
implicitamente, ndo pode ser interpretado com senso comum pelos profissionais da
educacdo. E necessario sim, compreender os elementos envolvidos no contexto da

avaliacdo educacional. Nesse sentido, para Sant’ Anna (2014, p. 31)

[...] a avaliacdo € um processo pelo qual se procura identificar, aferir,
investigar e analisar as modificagbes do comportamento e
rendimento do aluno, do educador, do sistema, confirmando se a
construcao do conhecimento se processou, seja este teérico (mental)
ou pratico.

E importante compreender que o processo de avaliagio esta integrado ao de
aprendizagem. Este resulta da inter-relacdo de, pelo menos, trés elementos: o aluno,
o professor e um plano de atividades. Ainda a respeito, Jorba e Sanmarti (2003)
explicam sobre a avaliagdo como regulacdo e autorregulacdo da aprendizagem.
Regulacéo por parte dos professores e alunos, sendo o planejamento e execugao
das atividades um eixo norteador nesse processo. A autorregulacdo da
aprendizagem tem como objetivo fundamental conseguir que “[...] os estudantes
construam seu proprio sistema pessoal de aprendizagem e que melhorem
progressivamente” (p. 40).

A avaliagcdo apresenta basicamente duas fungfes: de carater social e carater
pedagdgico. Muitas escolas trabalham somente a primeira destas funcgdes, de
carater social, que faz a selecdo dos alunos. A avaliacdo, comumente, se apresenta
somente no final do processo de ensino e de aprendizagem, visando a aprovacao ou
reprovacdo do estudante. Ressaltamos que é relevante elencar, conhecer e se
trabalhar a funcdo de carater pedagdégico que funciona como regulador continuo da
aprendizagem, apresentando 0s objetivos avaliativos antes (inicial), durante
(formativa) e depois (somativa) do ensino; que ao serem introduzidos neste
processo os alunos aprendem de forma significativa (JORBA; SANMARTI, 2003).

Alguns autores como Jorba e Sanmarti (2003) e Justina e Ferraz (2009)

descrevem trés momentos avaliativos, sdo eles: avaliagdo diagndstica inicial,
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avaliacdo formativa e avaliagéo final.

Na Avaliacdo diagndstica inicial a funcdo fundamental € levantar as
concepcOes alternativas dos estudantes, suas experiéncias pessoais sobre o
assunto a ser trabalhado, para assim o professor poder refletir e planejar as suas
intervencdes didaticas. E o professor perguntar a si mesmo de forma reflexiva: O
que o aluno pensa do assunto? Quais suas concepcdes prévias sobre esse
conteudo?

A Avaliacdo formativa é processual compreendendo que aprender € um longo
caminho de construcao e reconstrucédo de conhecimentos por meio da execucao de
atividades, assim se o aluno ndo apresenta um bom desempenho, pode ser por
causa das atividades que lhe sio propostas (JORBA; SANMARTI, 2003). Para o0s
mesmos autores, a principal proposta estd em perceber os pontos frageis e nao
fornecer um resultado. E neste olhar que consiste a avaliagio como regulagio e
pode ocorrer mediante a observacdo da participagcdo dos alunos nas atividades
propostas em sala. Justina e Ferraz (2009) apontam para algumas formas de avaliar
nesta etapa e que pode ser mediante a andlise de: diario de classe, questionario de
evolucédo da aprendizagem, mapas conceituais, contratos de avaliagao, entre outras
formas. Algumas questdes que permeiam esse momento avaliativo sdo: Como o
aluno esta construindo aquele conhecimento? Quais as suas dificuldades? Como
ocorre o desenvolvimento das atividades nos alunos em grupo ou individualmente?

Com a Avaliagdo somativa ou final é possivel observar como o aluno
construiu aquele conhecimento ao longo do processo de ensino e de aprendizagem.
E o diagnodstico do trabalho realizado, apresentando caracteristicas da funcdo
formativa de carater pedagdgico. Porém, neste momento, conforme apontam Jorba e
Sanmarti (2003, p. 32) € destacada a funcdo social da avaliacdo, na qual resultados
precisam aparecer assegurando que “[..] as caracteristicas dos estudantes
respondam as exigéncias do sistema”. Ao término de uma unidade didatica, o
professor pode fazer uma avaliacdo diagndstica final. Como por exemplo, uma prova
escrita com questdes que requerem diferentes habilidades de memorizagao,
aplicacao pratica, emissao de opinides com base em conhecimento cientifico, entre
outras.

Diante de algumas definicbes sobre avaliagdo, a autora Sant’ Anna (2014)

7

aponta para a énfase que é atribuida ao desempenho do aluno e explica que
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enquanto a avaliacdo estiver voltada somente ao aluno compromete a qualidade do
ensino. E preciso a tomada de consciéncia de que a avaliagdo é para todos os
atores envolvidos no contexto escolar, como os professores, gestores e alunos, além
da necessidade do desenvolvimento de novas metodologias com base nos
resultados dos alunos, j& que é comum observarmos que este acaba sendo o Unico
culpado pelo seu resultado insatisfatorio.

Mediante a leitura critica das fragilidades da avaliacdo da aprendizagem
descritas no segundo tépico deste capitulo, associando com o terceiro topico acerca
das concepcdes da avaliagdo da aprendizagem, apresentamos aqui algumas
contraposicdes da prética avaliativa tradicional com a avaliacdo investigativa.

Carvalho e Gil-Pérez (1995) apontam para a incoeréncia da pratica avaliativa
observada no contexto escolar com o ambito construtivista que preside hoje a
renovagao do ensino de Ciéncias. Nesse sentido, os autores sugerem trés formas

gue possibilitam reconstruir a avaliagéo e sua funcéo, descritas no quadro a seguir:

Quadro 02. Sugestbes que possibilitam reconstruir a avaliacdo e sua funcdo conforme
Carvalho e Gil-Perez (2011).

1. Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem que permita
fornecer um feedback adequado para promover o avanco dos alunos. Como
formador de pesquisadores iniciantes, o professor deve considerar-se
corresponsavel pelos resultados que estes obtiverem; sua pergunta ndo pode ser
“‘quem merece uma valorizagao positiva e quem nao”, mas “que auxilio precisa cada

um para continuar avangando e alcangar os resultados desejados”.

2. Ampliar o conceito e a prética da avaliacdo ao conjunto de saberes, destrezas e
atitudes que interesse contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando sua

habitual limitacdo a rememoracéo repetitiva de contedados conceituais.

3. Introduzir formas de avaliacdo de sua propria tarefa docente (com participacdo

dos alunos e outros professores) como instrumento de melhoria do ensino.

Fonte: Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p. 60.

Assim, esses autores apontam para a nhecessidade de se repensar a
avaliacao, partindo da questdo: o que estamos avaliando? E comum a preocupacao
por parte de professores e alunos acerca dos aspectos conceituais, porém, a pratica

avaliativa precisa se estender também aos aspectos procedimentais e atitudinais.
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Lembrando que os alunos tomam como importante aquilo que € avaliado pelos
professores.

Nessa perspectiva, destacamos a primeira sugestdo do quadro anterior
(Quadro 01), a avaliacdo exercendo a funcdo de feedback. Corroborando com a
afirmacao de Jorba e Sanmarti (2003), j& mencionada no inicio deste topico, em que
a avaliacdo € um instrumento de regulacdo e autorregulacdo das aprendizagens.
Trata-se de compreender a finalidade da avaliacdo que ndo estd somente na
reproducdo de conceitos, mas que faz parte do acompanhamento dos objetivos da
aprendizagem das Ciéncias, elaborados pelo professor e pelo proprio aluno, ja que a
avaliacdo deve permitir que o educando construa ativamente seu proprio
aprendizado.

Apresentamos no quadro a seguir a contraposicdo da avaliacdo tradicional

com a avaliagao investigativa, proposta por Justina e Ferraz (2009).

Quadro 03. Contraposicao da avaliagdo tradicional com a avaliagdo investigativa.

AVALIACAO TRADICIONAL INVESTIGATIVA
Significa Medir e comprovar Verificar as limitagbes dos
alunos e recursos

metodolbgicos do professor
para progredir em direcdo a
um conhecimento  mais
elaborado, ou seja, o
conhecimento cientifico.

Objetiva Estimular os alunos a | Construir e reconstruir o
estudar conhecimento

Prioriza Memorizagdo do | Fornecimento de
conhecimento informacBes sobre o curso

do processo educativo,
conduzindo a adequagéo
dos meios utilizados no
trabalho docente em direcéo
as necessidades dos alunos.

Funcéo Passar ou reprovar o aluno Retroalimentar o0 processo
de ensino-aprendizagem.
Instrumentos Principalmente provas | Varios

mediante questdes fechadas

Fonte: Justina; Ferraz (2009, p. 239).

Observamos o0s obstaculos que sdo apresentados em uma avaliacdo
tradicional e como modifica-la para ser instrumento de investigagéo para que o aluno
avance no desenvolvimento de sua aprendizagem. Dentre estes obstaculos,

destacamos novamente o conceito de medida atribuido & avaliacdo, a qual precisa
59




ser concebida como meio de verificar as limitagdes dos alunos e também dos
professores e, a partir disto, o professor reconstruir sua prética docente,
possibilitando novos caminhos para o aluno melhorar sua aprendizagem (JUSTINA,;
FERRAZ, 2009).

O quadro também aponta para a valorizagdo da memorizagdo, ou seja,
aprendizado como sinbnimo de memorizacao de conteudos. A proposta da avaliacao
investigativa exposta pelas autoras Justina e Ferraz (2009) possibilita ao aluno a
capacidade de interpretar, relacionar o0s conhecimentos, além de apontar a
relevancia de manter o equilibrio nas formas de avaliar, contemplando os diferentes
perfis de alunos e considerando-os em sua totalidade.

Trazer esses exemplos ja discutidos pelos autores anteriormente € um meio
de desenvolver praticas avaliativas que se diferenciem ou que provoquem a ruptura
com a realidade de avaliacdo na perspectiva da racionalidade técnica encontrada
ainda hoje em muitos contextos escolares.

O toépico a seguir aborda como a pratica avaliativa pode ser desencadeadora
da reflexdo, propondo uma avaliacdo reflexiva, contemplando as concepc¢fes de
avaliagdo: mediadora, investigativa, emancipatoria e dialégica que buscam promover

um caminho para a aprendizagem efetiva e o estudo da finalidade da avaliagéo.

2.5 A AVALIACAO COMO FOMENTADORA/DESENCADEADORA DA PRATICA
REFLEXIVA DOCENTE

Saul (1994) e Jorba e Sanmarti (2003) relatam que muitos professores estao
insatisfeitos com a maneira como exercem a pratica avaliativa em seu trabalho
docente, pois os educadores relacionam avaliacdo ao processo burocratico de
corrigir provas e trabalhos e Ihes atribuir uma nota, que resulta na aprovagéo ou
reprovacdo do aluno. A insatisfacdo com a sua prépria pratica pode ser encarada
como uma alavanca de mudancas no fazer de sua profissao, se vista com
entusiasmo e responsabilidade pelo professor, que séo duas das caracteristicas do
profissional reflexivo apontadas por Dewey (1959).

Para que as mudancas efetivas na pratica avaliativa acontecam e estas por

meio da pratica reflexiva, é necessario buscar indicativos tedricos e praticos para a

60



bY 7z

resolucdo de problemas. Quando estes sdo referentes a avaliacdo € necessario
aprofundamento teérico acerca do tema, para romper com o conhecimento habitual
e desanimo que levam a crenca de que “ndo tem mais jeito” e ndo existem outros
modos de se pensar e fazer avalia¢do. E relevante que isto seja trabalhado ainda na
formacéo inicial de professores para impulsionar o académico de licenciatura ao
exercicio critico e reflexivo de sua prética avaliativa.

Saul (2008) descreve acerca da concepcao errbnea de alguns agentes da
educacao ao dizerem que € preciso mudar a avaliacdo para melhorar a qualidade do
ensino. Esta afirmacdo ndo se sustenta “[...] porque a avaliagdo é intrinsecamente
ligada ao processo pedagdgico”, ou seja, a pratica pedagdgica do professor esta
relacionada a sua pratica avaliativa e esta faz parte do processo educativo, hdo tem
como fazer o processo inverso mudando exclusivamente a avaliagcdo para melhorar
a educacdo, € necessario olhar, refletir e reconstruir todo o conjunto.

Porém, “[...] a avaliacdo pode ser uma “grande janela”, através da qual
podemos entrar e alterar as nossas praticas cotidianas, ou seja, 0 nosso projeto
pedagogico” (SAUL, 2008, p. 05). Nesse sentido, defendemos a avaliagdo como
instrumento de investigacdo da prépria pratica docente, ou seja, a avaliacdo como
desencadeadora da pratica reflexiva.

Jorba e Sanmarti (2003, p. 25) falam sobre a importéncia da reflexdo acerca

da finalidade da avaliacao:

A reflexdo sobre por que e para quem avaliamos, sobre o que e
como avaliamos, assim como sobre a maneira de ensinar os alunos
a se avaliar, é uma das tarefas que mais pode enriquecer o trabalho
coletivo de construir um projeto educativo.

Com base na compreensao da avaliacdo, sua funcédo e finalidade, é possivel
utiliza-la como impulsionadora na busca de respostas a algumas questdes que

auxiliam o professor no exercicio da pratica reflexiva, por exemplo:

[...] como cada aluno esta desenvolvendo sua aprendizagem? Por
gue este aluno ndo esta aprendendo? Quais suas dificuldades? Por
gue ele comete determinados erros? Como trabalhar com o erro dos
alunos? Quais atividades e materiais ajudariam a superar as
dificuldades? Como fazer o acompanhamento do processo de
aprendizagem criando novos desafios? [...] (ANDRE; PASSQOS, 2005,
p. 183)
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Diante de alguns questionamentos como esses, além de muitos outros que
podem ser realizados, o professor é convidado a olhar a sua prética e rever os
acertos e erros que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem inerente a
sua profisséo, é voltar seu olhar para o conjunto do processo educativo, ndo s6 para
o produto final, que na maioria das vezes, estd associada as notas. Assim, a
avaliacdo possibilita a reconstrucdo da pratica docente do professor e ndo s6 a
avaliativa.

Para que mudancas efetivas ocorram acerca da avaliagdo contemplando o
que as propostas da LDB 9394/96 e pesquisas da &rea apontam, € necessario que a
avaliacao seja tema das discussdes entre os professores e gestores da educacgao.
André e Passos (2005) salientam que o professor é convidado a sair do isolamento
profissional que persiste em algumas realidades escolares, propiciando espacos
para estudo e discusséo coletiva para troca de saberes e experiéncias. Isto vai ao
encontro de um dos desafios da pratica reflexiva conforme aponta Pimenta (2012)
gue é 0 seu exercicio na coletividade. Por isso, ressaltamos a necessidade de se
criar espacos para discussao entre os profissionais que trabalham pela melhoria da
educacao.

Quando os alunos sé&o incentivados a trabalhar com o0s seus erros,
diagnosticando o que j& aprenderam e o que estdo com dificuldade de aprender,
contribui para que se tornem agentes criticos e reflexivos construtores de seu saber.
Assim, o professor deve ser também um profissional reflexivo de sua propria pratica,
assumir sua responsabilidade e estar aberto a assumir seus possiveis erros
(CARMAGO; FARIA, 2011). Nesse contexto, aprender se torna uma agdo nao
somente do aluno, mas também do professor, ambos séo ativos neste processo de
ensino e aprendizagem.

No contexto escolar é perceptivel a incoeréncia entre o discurso dos
professores e suas acdes acerca da avaliagao, por isso, ressaltamos a relevancia do
exercicio da prética reflexiva, pois esta permite o educador rever suas acées em sala
de aula, e reconstrui-las ou legitima-las. E desafiador, porém, é preciso colocar em
pratica os resultados das discussbes e formacdes acerca da pratica avaliativa,
quando estas acontecem.

Compreender a avaliagdo como desencadeadora da pratica reflexiva é
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analisar os costumes pedagégicos'® que permanecem nas escolas de educacéo
bésica e universidades quanto a avaliagdo, € diagnosticar qual o senso comum
pedagogico que norteia as praticas avaliativas e por que sdo tdo persistentes e
resistentes a mudancas e assim estimular, divulgar, impulsionar e desenvolver
praticas avaliativas que se diferenciem, a fim de que sejam instrumentos de
regulacéo do processo de ensino e de aprendizagem.

Trazendo a discussdo para a formacéao inicial de professores, é necessario
ampliar as estratégias que contribuam para os académicos de licenciatura
desenvolver uma reflexdo critica para cultivar praticas avaliativas comprometidas

com a aprendizagem efetiva de alunos e professores.

¥ O termo costume didatico significa as préaticas dos professores e alunos em uma sala de aula
regidas pelo seu uso e pelo seu carater espontaneo e inconsciente, sdo certas regras que nao tem
uma fundamentacao explicitamente tedrica, mas que regulam o funcionamento social da classe com
o tempo (ASTOLFI et al, 2002).
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3. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos as caracteristicas metodolégicas que
orientaram a presente pesquisa. Buscamos constituir informacdes da pratica
reflexiva acerca da avaliagdo na formac&o inicial de professores junto aos
licenciandos de Ciéncias Bioldgicas, participantes do Pibid/Biologia da UNIOESTE.
Partindo do pressuposto de que a préatica reflexiva do professor de Ciéncias contribui
para mudancas em sua pratica avaliativa e a avaliacdo pode contribuir no exercicio
da reflexdo, o problema de investigacdo da presente pesquisa parte do seguinte
questionamento: como o estudo sobre a prética reflexiva e avaliativa na formacéo
inicial de professores é relacionado a docéncia no discurso de licenciandos?

Nesta investigacdo optamos pela pesquisa qualitativa que segundo Flick
(2009) envolve variadveis, a comunicagcdo do pesquisador em campo, sua
subjetividade e observacdes que explicita na interpretacdo e andlise critica dos
dados. “A pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo das relacbes
sociais devido a pluralizacédo das esferas da vida” (p.20). Nesse sentido, a pesquisa

qualitativa apresenta aspectos essenciais, e estdo presentes na

[...] escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na andlise de diferentes perspectivas; nas
reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como
parte do processo de producdo do conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos. (FLICK, 2009, p.23).

Os instrumentos de constituicdo dos dados utilizados foram: questionarios
inicial e final e as gravacdes em audio e video do desenvolvimento do grupo focal. A
analise dos dados foi realizada por meio da metodologia de Analise Textual
Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2007).

A pesquisa foi orientada pelo objetivo de identificar as compreensdes acerca
da avaliacdo e da pratica reflexiva presente no discurso dos licenciandos, bem como
investigar implicagbes da pratica avaliativa e reflexiva na formacédo inicial de
professores. Também compreender a relacdo da pratica reflexiva e da avaliacdo no
contexto escolar e na pratica docente, aléem de fornecer indicativos para a area de
pesquisa acerca da avaliacdo na formacao inicial de professores de Ciéncias e

Biologia.
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3.1 CONTEXTO DA PESQUISA: PIBID/BIOLOGIA UNIOESTE

Diante da importancia da formacéo inicial do professor e sabendo que esta,
qgquando bem trabalhada, pode preparar uma nova geracdo de professores, que
estardo abertos a construcdo e reconstrucdo constante de conhecimentos, de
partilhar as experiéncias com os outros profissionais da educagao, foi desenvolvido o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Este programa
financiado pela CAPES vem sendo desenvolvido em varias universidades em todo o
pais, direcionando principalmente o incentivo a profissdo docente e melhoria da
formacdao inicial de professores, pois as atividades dos académicos acontecem em
torno do contexto da escola de educacao basica (BRASIL, 2013). Essa interacéo
entre escola e universidade possibilita para os futuros professores ainda na
graduacdo a experiéncia de praticar as diversas metodologias, didaticas e
instrumentalizagcfes de ensino na profissao docente. Deste modo, o Programa vem a
contribuir no aperfeicoamento e valorizacdo da formacdo dos professores,
colaborando também para a qualidade de ensino na educacao basica.

Na Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE, segundo
Castela e Martelli (2013), o Pibid € um dos projetos mais importantes de ensino
institucionalizado e vem contribuindo para incentivar os cursos de licenciatura, ja que
a instituicAo apresenta uma realidade académica de abandono de cursos de
licenciaturas e de formados que ndo exercem a profissdo docente. Diante dessa
preocupacéo, conforme apontam Luiz e Justina (2015), o Pibid surge como uma
estratégia para modificar esses dados. A UNIOESTE participa oficialmente do
programa Pibid desde maio de 2010 e atualmente o projeto contempla 20 cursos de
licenciatura espalhados nos cinco campi: Cascavel, Toledo, Marechal Candido
Rondon, Foz do Iguagu e Francisco Beltrdo. Esse projeto conta com a participacao
de 319 bolsistas, 30 coordenadores de area (docentes da UNIOESTE) e 52
professores supervisores (professores da escola basica publica) (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO OESTE DO PARANA, 2014).

O curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, UNIOESTE, campus de
Cascavel, foi contemplado pelo Pibid desde o inicio do programa na Instituicdo. No
periodo de maio de 2010 a dezembro 2013, o Pibid /Biologia teve como subprojeto:

“Ensino de Ciéncias e Biologia por investigacdo: uma relacdo entre teoria e pratica”
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(CARNIATTO et al.,, 2014). Em 2014, vinculado ao novo projeto institucional, o
Pibid/Biologia contou com a participacao de 22 bolsistas, 4 professores supervisores
e 6 docentes universitarios, sendo duas coordenadoras e quatro professores
colaboradores, tendo como tema o ensino de Ciéncias e Biologia na perspectiva do
movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) (OLIVEIRA; SCHNEIDER,;
MEGLHIORATTI, 2015). Dos 22 bolsistas constituintes deste periodo, 12 sdo os
participantes da presente pesquisa.

O subprojeto Pibid/Biologia, € desenvolvido por meio das seguintes etapas:

) Divulgacdo e apresentacdo da proposta nas escolas para
adesdo destas e selecdo dos docentes da Educacdo Bésica
(denominados supervisores) para participagédo do subprojeto;

o Apresentacdo do subprojeto para os académicos regularmente
matriculados no curso de Ciéncias Bioldgicas licenciatura para
divulgacao e posterior sele¢gdo dos académicos bolsistas de iniciagdo
a docéncia;

) Organizacdo de um grupo de estudos com os académicos,
docentes da Educacdo Béasica e professores universitarios para
realizacdo de estudos e reflexdo quanto a pratica pedagogica, a fim
de subsidiar o trabalho nas escolas;

o Insercéo dos académicos no contexto escolar com o intuito de
oportunizar a vivéncia deles em diferentes momentos do trabalho
pedagdgico, tais como: elaboragdo e discussdo do projeto politico
pedagogico, planejamentos, regéncia de aulas, avaliagdo, conselho
de classe e atividades extraclasse;

o Elaboragdo de moddulos didaticos pautados na abordagem
CTS;

. Desenvolvimento dos mddulos didaticos nas Escolas de
Educacao Basica e posterior reflexdo no grupo de estudos;

o Elaboragéo e apresentagdo de trabalhos em eventos técnico-
cientificos da area de ensino em Ciéncias e Biologia, a fim de
socializar os resultados efetivados no subprojeto;

o Elaboracdo de relatério anual, bem como constru¢cdo de
perspectivas para o novo ano (OLIVEIRA; SCHNEIDER;
MEGLHIORATTI, 2015, p. 17).

Os bolsistas encontram-se semanalmente na UNIOESTE para um grupo de
estudos com os professores supervisores e 0s docentes universitarios, que permite
a discusséao e reflexdo conjunta para aprofundamento de conhecimentos. Momento
este que contribui para o desenvolvimento do Modulo Didatico (MD), seu
planejamento e elaboracéo, pois possibilita a compreensdo da proposta CTS. “O

termo Modulo Didéatico, no subprojeto, é utilizado para designar um conjunto de

acOes planejadas e sequenciadas para abordar determinada tematica nas situacdes
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de ensino e aprendizagem” (OLIVEIRA; SCHNEIDER; MEGLHIORATTI, 2015, p.
17).

Os Mobdulos Didaticos sdo desenvolvidos por duplas ou trios de bolsistas,
planejados e elaborados com a ajuda dos professores da educacdo basica e
docentes universitarios e apos sdo implementados nas escolas parceiras. Essa
implementacdo do MD é desenvolvida pelos bolsistas que tem por meio do projeto, a
experiéncia com a regéncia de uma sala de aula neste momento. Este periodo de
regéncia varia de 6 horas/aula a 10 horas/aula, dependendo do nivel de ensino
(Fundamental anos finais — Ciéncias; Médio — Biologia), da disponibilidade no
cronograma do professor supervisor da escola que exerce a iniciacdo a docéncia, e

também da tematica trabalhada.

3.2PARTICIPANTES DA PESQUISA

O grupo participante da pesquisa foi composto por 12 bolsistas participantes
do Pibid/Biologia. Estes foram identificados com as siglas de B1 a B12.

O contato com os bolsistas ocorreu mediante a participagdo nas reunides
coletivas do grupo do subprojeto Pibid/Biologia. Os 12 bolsistas divididos em dois
trios e trés duplas foram escolhidos de acordo com a escola de rede basica em que
desenvolvem as atividades do programa, sendo duas dessas escolas
supervisionadas pelo mesmo coordenador de &rea. Outro fator que justifica a
escolha dos 12 bolsistas é que esses desempenham suas atividades no laboratério
de ensino de Biologia da universidade, o que facilitou o desenvolvimento dos
encontros que constituiram os dados desta pesquisa.

Para a realizacdo da pesquisa os participantes foram informados sobre a
natureza do projeto de pesquisa, salientado a importancia da sua colaboragéo. Os
12 participantes leram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE, aprovado pelo Comité de Etica - CAAE: 46189715.3.0000.0107 (Anexo A),
concordando em participar desta pesquisa, bem como autorizaram a utilizagdo dos
guestionarios preenchidos e das gravacgdes de audio dos encontros.

Com o objetivo de esclarecer a pesquisa, identificamos os participantes com

alguns dados pessoais que poderdo contribuir para a analise dos resultados, devido
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ao contexto em que estao inseridos. As informagdes seguem no Quadro 04 e foram

fornecidas pelos bolsistas.

Quadro 04.

Dados dos participantes da pesquisa.

Dados pessoais dos participantes da pesquisa

Bolsista | Sexo | Ingresso no | Tempo de atuagédo | Ano que estava
Pibid cursando a graduacéao
Bl F Setembro/2014 | 14 meses 4° ano
B2 F Agosto/2015 3 meses 5° ano
B3 F Mar¢o/2013 32 meses 5° ano
B4 F Margo/ 2012 44 meses 5° ano
BS F Margo/2014 20 meses 5° ano
B6 F Maio/2014 18 meses 4° ano
B7 F Margo/2015 26 meses 5° ano
B8 F Margo/2015 8 meses 2° ano
B9 F Julho/2014 16 meses 2° ano
B10 F Marco/2014 20 meses 5% ano
B11 F Fevereiro/2015 9 meses 3°ano
B12 M Agosto/2013 27 meses 4° ano

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

3.3INSTRUMENTOS DE CONSTITUICAO DOS DADOS

Para construir os possiveis resultados desta pesquisa foram utilizados os

seguintes instrumentos: a) questionario inicial com doze questdes para levantamento

das concepcdes prévias acerca da pratica reflexiva, avaliacdo da aprendizagem e as

experiéncias vividas no Pibid (Apéndice A); b) questionario final com cinco questdes

para levantamento das compreensdes e da pratica realizada acerca da avaliacéo e

reflexdo (Apéndice B); c) flmagem e transcri¢cdes das discussfes dos encontros com

0 grupo de

trabalho.

A escolha para se utilizar este grupo de trabalho nesta pesquisa teve como

4 Esse bolsista também participou do PIBID em um periodo anterior de um ano e meio.
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base tedrica o grupo focal de Flick (2009, p.192), visto que “Grupos focais ou
narrativas conjuntas podem ser muito produtivos quando a interacdo e, talvez,
dindmica dos membros possam acrescentar algo ao conhecimento produzido na
situagdo da coleta de dados”. A investigacao realizada durante os encontros com o
grupo focal, possibilitou estabelecer as compreensdes que os licenciandos em
Ciéncias Biologicas, participantes do subprojeto Pibid/Biologia apresentam sobre
avaliacao e pratica reflexiva.

Os encontros do grupo focal aconteceram nos meses de agosto e dezembro
de 2015, foi realizado um encontro semanal com duracdo de 2 a 3 horas. Os doze
bolsistas participantes da pesquisa foram divididos em dois grupos devido a sua
disponibilidade de tempo para a participacédo, sendo ofertados a eles dois periodos:
um grupo acontecia as quintas-feiras no periodo da tarde e outro grupo as sextas-
feiras no periodo da manha. Os trés primeiros encontros aconteceram no més de
agosto, antes dos bolsistas implementarem os médulos didaticos. O quarto e ultimo
encontro foi realizado no més de dezembro, apos a finalizacdo do desenvolvimento
do médulo didatico na escola de rede basica. As acles e as atividades que foram
desenvolvidas durante os encontros (gravados em audio e video e transcritos) serao

mais bem detalhadas no proximo tépico.

3.4 ACOES DESENVOLVIDAS

Para possibilitar a compreensao do contexto em que aconteceu a constituicao
dos dados da pesquisa por meio dos encontros do grupo focal, descrevemos cada

um dos quatro encontros.

3.4.1 Primeiro Encontro

O primeiro encontro aconteceu antes da elaboracdo do mdédulo didatico.
Iniciamos com a apresentacdo da proposta da pesquisa. Apos foi levantada uma
discussdo com os bolsistas acerca das compreensdes sobre pratica reflexiva e

avaliacao da aprendizagem. O objetivo nesse primeiro encontro foi identificar os
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conhecimentos prévios dos bolsistas, ressaltamos que alguns bolsistas ja tinham
contato com o tema da pratica reflexiva e avaliacdo da aprendizagem visto o0 ano em
gue estavam cursando na graduacdo em Ciéncias Bioldgicas licenciatura. A tematica
pratica reflexiva faz parte dos conteddos programaticos do 5° ano do curso na
disciplina de estagio supervisionado em Biologia. JA& a tematica avaliagdo da
aprendizagem esté inserida nos conteudos programaticos da disciplina de didatica e
instrumentacado do ensino de Ciéncias do 4° ano do curso.

Apoés as discussdes com o grupo foi realizado um questionario inicial com
doze questdes (Apéndice B) que também teve o objetivo de levantar as concepc¢des
prévias acerca da pratica reflexiva e avaliacdo da aprendizagem, também das
experiéncias em sala de aula vividas pelos bolsistas por meio do Pibid nas escolas

de rede basica e/ou estagio supervisionado e/ou disciplinas pedagdgicas.

3.4.2 Segundo Encontro

O segundo encontro aconteceu durante o planejamento do modulo didatico.
Neste segundo encontro foi trabalhado o conceito de professor reflexivo
considerando os resultados do primeiro encontro. Iniciamos com a apresentagéo de

um video “Aprender a Aprender’*®

, por meio do qual foi solicitado ao grupo que ao
assistir ao video, o relacionasse com a formacdo de professores. Depois de
assistirem ao video, em discussdao com o grupo, foram destacadas as seguintes
relacdes: a relevancia da préatica na formacdo de professores, a relacdo teoria e
pratica ainda na formacéo inicial de professores, aprender € um exercicio constante
e a pratica docente sempre estar sendo reconstruida.

Partindo dessa discussao, foi estudado com o auxilio de slides, um breve
histérico do sistema educacional brasileiro, as dificuldades da profissdo associando-
o com a tendéncia da pratica reflexiva na formacdo de professores. A pratica
reflexiva foi abordada com os pressupostos de Schoén (1983; 1995), Névoa (1995) e

Pimenta (2012), destacamos as caracteristicas do professor reflexivo e 0s momentos

* Na percepcao da pesquisadora este video retrata do relacionamento professor aluno, bem como a
relevancia da pratica para o processo de ensino de aprendizagem, que aprender € um exercicio
constante assim como a reconstrucdo da pratica docente. E possivel encontra-lo na internet no
endereco: <https://www.youtube.com/watch?v=Pz4vQM_EmzI>.
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de reflexao.

Mediante as discussfes foi possivel elencar as compreensdes sobre: a
profissdo professor; o que caracteriza a profissdo; onde e como se aprende a ser
professor, quais conhecimentos e praticas SAo necessarios para ensinar; o interesse
do bolsista ao participar do Pibid; seu futuro como professor. Também foram
projetadas algumas questbes como “Serd que todos os professores refletem?”

“Como bolsistas Pibid vocés refletem suas ac¢des na escola? ”.

3.4.3 Terceiro Encontro

No terceiro encontro, a discussdo teve como tematica a avaliacdo da
aprendizagem para o ensino de Ciéncias e Biologia. Os questionamentos que
nortearam o inicio da discussao foram “O que é avaliagdo? ”, “Qual o objetivo da
avaliacao? 7, “O que e como avaliar? ”, “A avaliacdo é para quem? E qual a
frequéncia da avaliacdo? ”, “Quais sdo os instrumentos avaliativos? ”, “Qual o papel
do erro/acerto no processo de ensino e aprendizagem? ”. Mediante a discusséo e a
exposicdo dialogada com o auxilio dos slides, trabalhamos a avaliagdo como
memorizacdo, as vantagens e desvantagens da prova escrita como instrumento
avaliativo e ainda como modifica-la. Também estudamos os momentos avaliativos:
avaliacao diagndstica inicial, avaliacdo formativa e avaliacao final.

No segundo momento desse encontro foi realizada a associacao da pratica
reflexiva acerca da avaliacdo, destacando a avaliagdo como regulacéo do processo
de ensino e aprendizagem. Algumas perguntas foram projetadas para colaborar
nessa discussao: “Qual o conhecimento habitual pedagdgico que norteia as praticas
avaliativas e por que sdo tao persistentes e resistentes a mudancas?”, “Ha como
desenvolver préaticas avaliativas que se diferenciem ou que provoquem uma ruptura
com a realidade a qual discutimos?”, “Como desenvolver na formacéo inicial de
professores uma reflexdo critica direcionando os académicos para cultivar praticas
avaliativas comprometidas com a aprendizagem efetiva?”.

Ao final do encontro foi proposto o desafio aos bolsistas de tentarem incluir
no desenvolvimento do médulo didatico o exercicio da pratica reflexiva, colaborando

para repensarem e planejarem a avaliagdo como a regulacao do processo de ensino
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e aprendizagem de seus alunos.

3.4.4 Quarto Encontro

O quarto e ultimo encontro aconteceu apos a aplicagdo do médulo didéatico
pelos bolsistas, trés meses apdés o ultimo encontro realizado, no final do més de
agosto. Iniciamos o encontro com um dialogo referente as praticas experienciadas
no desenvolvimento do moédulo didatico, as dificuldades e os problemas encontrados
e em discussdo propuseram possiveis solucdes para melhorar e desenvolver uma
pratica reflexiva. Debatemos sobre as percepcoes finais dos bolsistas acerca dos
trés primeiros encontros realizados e como estes influenciaram no desenvolvimento
do médulo didatico, além de levantar apontamentos dessa participacdo em sua
formacéo inicial e futura pratica docente. Também identificamos quais os bolsistas
gue estavam participando do subprojeto Pibid/Biologia ha mais de um ano e ja
desenvolveram outro moédulo didatico para elencar as diferencas expostas por eles
no desenvolvimento de um maodulo e outro.

Ao término do encontro foi realizado um questionério final com cinco
questdes (Apéndice B) com objetivo de evidenciar as experiéncias vividas e as
compreensodes finais sobre a pratica reflexiva acerca da avaliacao.

As atividades realizadas no desenvolvimento dos encontros de grupo focal
foram planejadas a fim de contribuir na construgdo do conhecimento individual de
cada participante acerca das tematicas: professor reflexivo e avaliacdo da
aprendizagem, contribuindo para seu processo de formacdo para professor e no
desenvolvimento de suas acfes em sala de aula. Ressaltamos que essas atividades
foram realizadas de forma participativa no grupo focal, mediadas por questdes
norteadoras. Houve a participacdo mais ativa de alguns bolsistas, porém os
participantes mais timidos foram estimulados a participar com suas percepcoes.
Concordando com Flick (2009) que explica sobre a riqueza de dados em uma
discussédo em grupo, ao fato de estimularem os respondentes e que estes vao além
dos limites das respostas, diferentemente se estivessem participando de uma
entrevista individual. O mesmo autor explica que “[...] as discuss6es em grupo

podem revelar como as opinides sao geradas e, sobretudo, alteradas, defendidas e

72



eliminadas no intercambio social”. (p. 186).

3.5ANALISE DOS DADOS

As informacdes obtidas com os instrumentos metodologicos foram
submetidas a uma Analise Textual Discursiva (ATD), os pressupostos teoéricos e
metodoldgicos de Moraes (2003) e Moraes e Galliazi (2011). Para Moraes (2003) é
um processo auto-organizado de construgdo de novas compreensoes e significados
acerca de um fendbmeno investigado que emergem de uma sequéncia que sera
apresentada a seguir.

A Analise Textual Discursiva assume pressupostos que a localizam entre os
extremos da Analise de Conteudo e Andlise do Discurso, conforme afirmam Moraes
e Galliazi (2011). Nessa perspectiva, elaboramos o quadro 04, que sintetiza as
informacgdes contidas no capitulo 6 intitulado “Analise Textual Discursiva: Analise de
conteudo? Analise de discurso? ” que esta no livro dos autores Moraes e Galiazzi
(2011). Os autores apontam que as trés metodologias de analise se encontram no
dominio da analise textual, e compreende-as ndo como uma selecdo de regras e
procedimentos, “mas como conjunto de orientagdes, abertas, reconstruidas em cada
trabalho” (p. 141).

Esta sintese da confrontacdo de caracteristicas da Analise de Conteudo e
Andlise de Discurso, explicitando onde se localiza a Analise Textual Discursiva em
relacdo a essas duas metodologias, aqui apresentada, tem como objetivo facilitar a

compreensao da metodologia de analise escolhida para esta pesquisa, a ATD.
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Quadro 05. Comparacfes entre a Analise de Conteldo, Analise de Discurso e Andlise
Textual Discursiva partindo de seis caracteristicas.

Caracteristicas

Anélise de
Conteudo (AC)

Analise de
Discurso (AD)

Anélise Textual
Discursiva (ATD)

Descricéo e
Interpretacgdo:
preocupacao
analitica ou
interpretativa?

Valoriza a descri¢éo
e a interpretacao.
Esta no sentido de
responder questbes
sobre “o que
expressa um texto”.

Tem como
preocupacao
primeira a
interpretacao,
especialmente uma
interpretacdo critica
fundamentada em
alguma “teoria forte”.

Valoriza tanto a
descricdo como a
interpretagao, tende
a reconstrucao de
significados. Visa
produzir teorias no
processo da
pesquisa.

Compreenséo e
critica: exercicios
complementares?

Preocupa-se com a
compreenséao do
fenbmeno, ou seja,
penetrar no discurso
para compreendé-lo.
Tem uma
perspectiva
hermenéutica:
compreensiva e
interpretativa.

Concentra-se na
critica, examina o
fenbmeno a partir de
um olhar teérico
externo ao
fenbmeno. Tem uma
perspectiva dialética:
critica e
transformadora.

A pretensdo é de
construcéo e
reconstrucdo de
compreensoes
sociais e culturais
relativas aos
fenbmenos que
investiga. Mesmo
gue também possa
ser critica, seu olhar
interpretativo tende a
se produzir desde o
interior do
fendbmeno,
assumindo assim
muito mais uma
perspectiva
hermenéutica do que
dialética.

Manifesto ou
Latente: tudo é
interpretacéo?

Preocupa-se tanto
com o contetudo
manifesto (explicito)
guanto com o latente
(implicito).

Concentra-se
preferencialmente no
implicito, fazendo
dele o objeto de sua
interpretacao critica.
Sua preocupacéo
esta no
subentendido, o que
necessita ser
desvelado, o que
exige uma critica.

Inicia-se com a
construcao de
compreenséo a partir
dos sentidos mais
imediatos e simples
dos fenbmenos da
pesquisa. Porém,
assume o desafio de
produzir sentidos
mais distantes,
complexos e
aprofundados.

Fenomenologia,
Hermenéutica e
Etnografia x
Dialética: exame
dos fenbmenos de
dentro ou de fora?

Aproxima-se de uma
atitude
fenomenoldgica, de
deixar os fendbmenos
se manifestarem,
gue podem ser
entendidos como
examinando os
fenbmenos de
dentro, de uma

Assume um olhar de
fora do fenbmeno
sob investigagéo.
Este olhar é
carregado de teoria,
gue na maioria das
vezes tem suas
raizes no
materialismo
histérico e na

Por seu carater
essencialmente
hermenéutico, tem
conexdes com a
fenomenologia e
com a etnografia. Ao
mesmo tempo,
entretanto, tendo em
vista assumir
geralmente uma
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perspectiva interna.
Esta mesma
caracteristica pode
ser percebida
também na
hermenéutica e nas
etnometodologias.

dialética marxista,
como referenciais de
interpretacao e
critica.

perspectiva
transformadora das
realidades de
pesquisa, também
se aproxima de
perspectivas
dialéticas.

Partes e Todo: O
todo é acessivel? E
valido examinar as
partes dentro do
todo?

A categorizacéo € o
procedimento mais
comum e
caracteristico desta
metodologia, porém
estd em curso um
esforco cada vez
maior de atingir uma
compreenséo global
dos fenbmenos
examinados.

Ainda que a AD néo
tenha pretenséo
descritiva e,
portanto, n&o
categorize
elementos do
discurso analisado,
quando propde seu
exame do discurso o
faz com base em
categorias tedricas
previamente
selecionadas. Assim,
no esforco de
superacgao da
fragmentacdo a AD
se movimenta mais
decisivamente em
direcdo ao todo.

Se insere no espago
intermediario entre
AC e AD. Percebe
seus objetos de
pesquisa como
discursos, ndo como
fenbmenos ou
conceitos isolados.
Nisso se manifesta
sua opcgéo por
focalizar
preferencialmente o
todo, entendido
como discursos
construidos e
reconstruidos
coletivamente.

Teorias
Emergentes e
Teorias a Priori: E
possivel ver sem
teoria?

Pode trabalhar tanto
com as teorias a
priori quanto com
teorias emergentes.

Estrutura-se em
torno de teorias
marcantes e fortes,
escolhidas a priori.

Aproxima-se de
forma decisiva das
teorias emergentes,
movimentos de
teorizacdo que se
originam nas
manifestacoes
discursivas dos
sujeitos das
pesquisas.

Fonte: A autora, com base em Moraes e Galiazzi (2011, p. 139-161).

Esta sintese de seis caracteristicas que sao examinadas em cada uma das
trés metodologias de analise: AC, AD, ATD, apresenta algumas diferengas em grau
de intensidade e ndo de qualidade. Sendo que cada uma possui uma finalidade, tem
Seus espacos na pesquisa qualitativa e possuem contribuicbes para ampliar a
compreensao da realidade (MOARES; GALIAZZI, 2011).

A ATD é organizada em quatro etapas que séo explicadas por Moraes (2003).
As trés primeiras fazem parte de um ciclo, e a quarta focaliza o ciclo como um todo,
semelhante a um processo auto-organizado.

1. Desmontagem dos textos: desconstrugdo e unitarizacdo. Apos a
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delimitacdo do corpus da pesquisa, ou seja, a definicAo da amostra que sera
analisada.

Nesta pesquisa 0 corpus constitui os questionarios inicial e final e as
transcricbes das discussfes do grupo focal. Para isso, iniciamos com a leitura e
significacdo, pois todo texto possui uma multiplicidade de significacdes e pode ser
interpretado com varios sentidos pelas intengbes dos autores ou pelos referenciais
tedricos de cada leitor. A leitura do texto tem seu conteudo manifesto ou explicito, e
também seu conteudo latente ou implicito, este segundo exige interpretacdo mais
aprofundada. Assim, este ciclo de andlise € um exercicio de elaboragcdo de
significagdes mediante a leitura do material de pesquisa. Diante disso, vale ressaltar
gue é necessario colocar entre parénteses as proprias ideias e teorias e exercitar a
leitura, baseando-se na perspectiva dos participantes da pesquisa.

Com isso, é possivel dar inicio ao ciclo de analise em que o primeiro passo,
desconstrucdo e unitarizagdo, implica na fragmentacédo dos textos identificando as
“‘unidades de significado” ou “unidades de analise”, que podem ser definidas tanto a
priori ou emergentes. Em resumo, esta pratica de unitarizacdo passa por trés
momentos distintos: fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade;
reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado mais completo em si
mesmo e atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade produzida.

Destaca-se a relevancia da impregnac¢do com 0s materiais textuais de analise
da pesquisa, pois s6 assim proporciona a emergéncia de novas compreensdes em
relacdo ao problema investigado.

2. Estabelecendo relacbes: o processo de categorizacdo. Neste segundo
momento do ciclo de analise aproximamos as “unidades de significado” elaboradas
na etapa anterior constituindo categorias. Estas categorias podem ser produzidas
por diferentes metodologias: o0 método dedutivo, que é a categorizagcdo a priori, ou
seja, antes de examinar o corpus da pesquisa; o método indutivo, que € a
construcdo das categorias mediante as leituras dos textos que compdem 0 corpus
da pesquisa, resultando nas categorias emergentes. E existe ainda uma terceira
alternativa que € um modelo misto de categorias, no qual o pesquisador parte das
categorias a priori, reorganizando-as com base em sua analise. Portanto, esses trés
tipos de produgado de categorias séo validos. “O essencial no processo ndo é sua

forma de producédo, mas as possibilidades do conjunto de categorias construido de
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representar as informagdes do corpus [...]” (MORAES, 2003, p. 198).

3. Captando o novo emergente: expressando as compreensdes atingidas.
Com base na impregnacdo do corpus da pesquisa, possibilitado pelas etapas
anteriores, da categorizacdo produzida pela aproximacdo dos elementos
semelhantes constituintes das “unidades de significado”, surgem as novas
compreensdes e sua comunicacdo por meio dos metatextos que € a ultima etapa

deste ciclo de andlise.

Se o primeiro momento da andlise textual qualitativa se processa em
separacdo, isolamento e fragmentacdo de unidades de significado,
na categorizagdo, o segundo momento da andlise, o trabalho da-se
no sentido inverso: estabelecer relacdes, reunir semelhantes,
construir categorias. [...] A pretensdo ndo € o retorno aos textos
originais, mas a constru¢cdo de um novo texto, um metatexto que tem
sua origem nos textos originais, expressando um olhar do
pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos nesses
textos (MORAES, 2003, p. 201).

O metatexto pode ser descritivo ou interpretativo, o primeiro quando se
mantém préximo do corpus original, o segundo se acontece um afastamento do
material original com uma teorizagdo mais aprofundada. A relevancia estd na
comunicacdo das novas compreensdes que a analise possibilitou, ndo é algo ja
existente no texto, mas sim o resultado de um intenso envolvimento do pesquisador
com o corpus da pesquisa, € um movimento produtivo do pesquisador, em que se
assume autor de seus textos.

A pesquisa € um processo e vai sendo construida em seu decorrer pelo
pesquisador e pelos participantes, por meio de movimentos em espiral, em que cada
retomada do fenbmeno possibilita uma compreensao mais aprofundada. Ndo é a
visdo do pesquisador sobre o problema investigado e sim a visdo dos participantes

da pesquisa que acarretardo em seus resultados.

A construcdo dessa compreensdo é um processo reiterativo em que,
num movimento espiralado, retomam-se periodicamente 0s
entendimentos ja atingidos, sempre na perspectiva de procura de
mais sentidos. O questionamento e a critica estdo sempre presentes
e impulsionam o processo, possibilitando reconstruir argumentos ja
formulados, submetendo-os novamente a critica e reconstrucao
(MORAES, 2003, p. 205).

4. Auto-organizacdo: um processo de aprendizagem viva: as etapas do
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processo de andlise descritas sdo auto-organizadas que tem como objetivo a
emergir novas compreensdes para o fenbmeno estudado. A desconstrucéo,
permitindo desestruturar a ordem das informacdes movimenta para a emergéncia do
novo que depende da impregnacdo do pesquisador do corpus da pesquisa, essa
nova compreensio € ordenada em categorias e comunicada com os metatextos. E
um processo auto-organizado, um procedimento de aprendizagem com movimento
em ciclo de desorganizacao a organizacao.

Assim, a partir do corpus que constitui esta pesquisa, 0s questionarios inicial e
final e também as transcricbes dos encontros com o grupo focal de bolsistas Pibid foi
possivel estruturar os resultados seguindo as etapas de andlise propostas pela ATD,
gue nesta pesquisa aconteceu pelo processo de natureza indutiva, produzindo
categorias emergentes. O desenvolvimento mais detalhado de cada etapa proposta

pela ATD, relacionando com esta investigacao, sera descrito no proximo capitulo.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados desta pesquisa foram analisados e apresentados com base na
Andlise Textual Discursiva, a qual ja foi descrita no capitulo anterior. Iniciamos este
capitulo retomando alguns aspectos da ATD, relacionando-os com a presente
pesquisa.

A primeira etapa da ATD consiste na desconstru¢ao e unitarizagdo do corpus
da pesquisa, diz respeito ao questionario inicial e final e as transcricbes dos
encontros com o grupo focal de bolsistas Pibid. Neste momento foi possivel definir
diversas “unidades de significado”, que correspondem a trechos do discurso, por
meio da fragmentacao dos textos ndo comprometendo sua veracidade, ressaltando
que cada fragmento produzido teve relagcdo com os objetivos da pesquisa, o qual
cabe trazé-lo novamente nesta etapa do texto com o problema da investigacéo:
Como o estudo sobre a prética reflexiva e avaliativa na formacgdo inicial de
professores é relacionado a docéncia no discurso de licenciandos? Assim, o objetivo
foi desvelar as compreensdes dos licenciandos acerca da avaliagdo e da pratica
reflexiva presente em seus discursos, bem como investigar implicacbes da pratica
avaliativa e reflexiva na formacao inicial de professores. Esse movimento de
desconstrucdo e unitarizacdo permitiu emergir novas formas de compreensédo do
fenbmeno estudado, o qual exige um envolvimento construtivo e intenso do
pesquisador, além de sua subjetividade.

ApGs, no processo de unitarizacdo, estas “unidades de significado” foram
codificadas, ou seja, foram agrupadas e reescritas de forma que assumissem
significado mais completo, assim como é explicado por Moraes e Galiazzi (2014, p.
50-51).

[...] a construgdo das unidades de significado tem como finalidade
chegar a elaboracdo de textos descritivos e interpretativos,
apresentando 0s argumentos pertinentes a compreensdo do
pesquisador em relacdo aos fenbmenos que investiga. Por isto as
unidades construidas precisam ser validas e pertinentes em relacao
aos fenbmenos pesquisados, garantindo-se desta forma a validade
dos metatextos. Estas podem ser visualizadas na discusséo de cada

categoria.

A segunda etapa da ATD — estabelecendo relac¢des - € identificada pelo inicio

da categorizacao, que nesta pesquisa aconteceu pelo processo de natureza indutiva,
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produzindo categorias emergentes. As unidades de significado produzidas foram
organizadas e reunidas baseando-se nos elementos semelhantes em conjuntos
l6gicos e abstratos que possibilitaram o inicio da producdo dos metatextos. Nesta
pesquisa foi possivel organizar e sintetizar as unidades de significado em trés
categorias amplas: (1) Formacdo ambiental: influéncias das vivéncias avaliativas
durante a sua formacdo inicial; (2) Compreensdes de avaliacdo e pratica reflexiva no
contexto do Pibid e (3) Significados tecidos entre a avaliacéo e a pratica reflexiva na
construcdo desta pesquisa.

A partir da definicdo das categorias, tem-se inicio a terceira etapa da ATD -
captando o novo emergente: expressando as compreensdes atingidas - em que foi
possivel a producdo de trés metatextos, que apresenta sua estrutura descritiva,
interpretativa e argumentativa; expressando as compreensfes atingidas pelo
pesquisador de modo mais direto e imediato. Apds este processo € possivel teorizar
0 que exige investimento intenso em teorias ja existentes, desse modo o sentido “[...]
é de conseguir enxergar além do que o discurso dominante permite. E avancar nas
explicacbes existentes, reconstruindo-as ou construindo novos modos de
compreensao” (MORAES; GALIAZZI, 2014, p. 104).

4.1 FORMACAO AMBIENTAL: INFLUENCIAS DAS VIVENCIAS AVALIATIVAS
DURANTE A SUA FORMACAO INICIAL

A impregnacgédo com o corpus da pesquisa, possibilitado pelas etapas da ATD,
permitiu constituir esta categoria por meio da aproximacdo das unidades de
significado que possuem como elemento em comum a formacdo ambiental, ou seja,
discursos dos licenciandos acerca de seu curso de graduacao e de seus professores
formadores. Assim, as unidades de significados emergentes que apontaram oS
seguintes itens: avaliacdo incoerente, em que o modo como o professor aplica &
diferente da aula ministrada; prova escrita como Unico instrumento utilizado por
muitos professores; além de uma pratica reflexiva de dificil exercicio, pois sentiram
falta de exemplos de seus professores. Essa unitarizacdo das unidades de
significado proporcionou a producao desta categoria que discute a avaliagdo no

ensino superior como também a influéncia da formacdo ambiental nas licenciaturas,
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no desenvolvimento dos futuros professores.

Apresentamos, a seguir, 0 metatexto produzido baseado nas unidades de
significado reunidas nesta categoria, a fim de comunicar as novas compreensdes
para o fenbmeno estudado, que tem sua origem nos textos originais, porém
expressam a interpretacdo realizada pela pesquisadora, considerando sua
subjetividade.

Metatexto 1

Ao iniciar esta pesquisa como também durante seu percurso foi
guestionado aos bolsistas como eles compreendem a avaliacdo da
aprendizagem. Entre as diversas respostas, algumas apresentam
similaridade e se repetem de maneira a serem representadas neste
metatexto. Compreendem a avaliagdo como continua, como é
possivel observar na fala de B1 e B4: B1 “A avaliagdo € um processo
continuo e formativo” B4 “A avaliagdo deveria ser continua, onde
observa o desempenho dos alunos, a capacidade dele resolver os
problemas, avaliar se houve mudangas de conceitos em relacdo aos
conhecimentos prévios”.; também compreendem a avaliagdo como
um processo autoavaliativo, nesta fala de B7 fica evidente “E uma
autoavaliacdo da minha pratica e, isso resulta em melhorias, uma vez
gue diagnostico erros e ao avalid-los penso numa forma de supera-
los”.; outra compreensdo que se destacou € que a pratica avaliativa
ser refere ao professor e ao aluno B3 “[...] avaliar os conhecimentos
dos alunos mas também o trabalho desenvolvido pelo professor” B5
“E a maneira de acompanhar o desenvolvimento das aulas
ministradas pelo professor e quanto os alunos estdo compreendendo
do conteudo. Ou seja, o professor esta fazendo bem seu trabalho e o
aluno aprendendo?”; e também que a avaliagdo serve para medir 0
conhecimento do aluno B8 “Avaliacdo ¢ um modo de testar o
conhecimento do aluno [...]” B9 “Avaliacdo para mim €& qualquer
forma de se obter resultados referente a conceitos reproduzidos”.
Observa-se que os bolsistas B8 e B9 tem uma visdo mais tecnicista
do processo de ensino e aprendizagem, véem a avaliacdo como
forma de testar os conhecimentos reproduzidos. Nas discussdes que
permeavam 0S encontros com o0s bolsistas e nos questionarios
respondidos por eles foi observada a indignagdo com uma avaliagdo
incoerente. Eles expdem a necessidade de uma avaliacdo que seja
coerente com 0s objetivos e aulas ministradas pelo professor. Como
podemos perceber no trecho da fala de B12 “a avaliagdo deve
condizer com o que foi discutido em sala”, B8 também faz a seguinte
afirmacéo “deveria ocorrer de acordo com o conteudo passado, o
que muitas vezes nao acontece”. Podemos perceber aqui a
relevancia da formacdo ambiental, quando o assunto é avaliacao
encontramos académicos de licenciatura inquietos com o exemplo de
avaliacdo que tém na formacdo inicial, a perturbacdo de uma
avaliacdo nado estar relacionada a maneira que o professor
desenvolve sua aula, conforme afirma B3 “Mas € o jeito dele, a aula
dele ndo é uma aula ruim, € uma aula boa, s6 que a questdo da
forma que eles cobram, e ndo é sO ele, a gente tem muitos”. B2
afirma “Sé que vai da aula também. N&o adianta na aula o professor
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da as lacunas para o aluno preencher e na prova que ele relacione”.
B12 também expdes sua opinido sobre o assunto “E se na aula ndo
tem relagcdo, como pode cobrar na prova essa relacdo. Porque
exemplos ndo é discutir uma relacdo, vocé ndo aprende a fazer
relacdo, vocé aprende os exemplos”. Durante o processo de analise,
a repeticdo de trechos em que expdem a realidade de professores
gue utilizam somente a prova escrita como avaliacdo, e que esta
muitas vezes requerem memorizagao, conforme aponta B7 “Eu vejo
assim que 0 nosso ensino ele € voltado para a prova, ndo € para o
mercado de trabalho, ndo é para a formacgéo profissional, é a prova”.
B12 também argumenta “[...] tipo geralmente a gente é avaliado
somente pela prova e a prova na maioria das vezes sdo conceitos
[...]”, B3 “Ocorre de maneira memoristica, ou seja, o aluno necessita
decorar o conteldo para que consiga responder as questdes
propostas pelo professor em uma avaliacdo, para muitos docentes a
resposta do aluno s6 é vélida quando ha uma reproducdo daquilo
que ele ‘ensinou’ aos alunos”, sendo este um desafio a ser superado
guando o assunto é avaliacdo da aprendizagem. Podemos constatar
assim a relevancia de se trabalhar na formag&o inicial de professores
a diversidade dos instrumentos avaliativos que podemos encontrar,
como utiliza-los, e as barreiras que impedem alguns professores de
diversificarem em sua pratica avaliativa, e, além disso, que o0s
préprios docentes utilizem e mostrem com seu exemplo. B1 “Ajudaria
se os professores de matérias pedagogicas utilizassem métodos
avaliativos mais diversificados, pois os mesmos relatam que temos
gue fazer atividades avaliativas diversas e ndao o fazem”. B5 “Umas
das formas de se trabalhar ou apresentar todas as formas de
avaliacdo conhecida, ndo sendo apenas questdes discursivas ou de
multipla escolha”. Outros sugerem mudangas na prova escrita que
podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem que
distanciam da memorizagdo, como “questdes de relacionar” (B6);
“situagbes problema” (B2). Porém novamente observamos a
formacdo ambiental, ou seja, mesmo que apresentado durante a
formacdo inicial de professores os diversos instrumentos avaliativos,
os licenciandos se deparam com exemplos opostos a isto, docentes
gue constroem a nota final da disciplina por meio apenas de provas
escritas afirma B7 “[...] € tudo voltado para a prova, para a avaliagéo,
pelo menos algumas matérias, ndo estou generalizando, mas tem
alguma matérias que sdo assim”. B2 afirma “Pois entra justamente
no que estavamos falando anteriormente, ndo pode ser assim,
conteudo, prova e acabou, conteudo, prova e acabou”. B5 argumenta
“Até na faculdade né, nao interessa o que vocé aprendeu, vocé tem
que tirar 7 né, néo interessa que vocé reproduziu” E o bolsista B12
explica sobre os professores que tem poucas disciplinas na
graduacdo pois tem sua maior carga horaria desenvolvida nos
laboratérios em pesquisas, para este licenciando isto € um fator que
pode atrapalhar no desenvolvimento da profissdo professor
(formador de professores) “Mas sabe qual € o problema [...] porque
eles basicamente d&do aula para uma ou duas turmas no ano e séao
aquele negocio é isso, que vai cair na prova e pronto e acabou, e ndo
analisa 0 que o aluno aprendeu, ele analisa 0 que tinha tirado de
nota na prova, porque tipo um professor da matéria especifica, ele da
aula meio semestre, 0 outro ele usa s6 para pesquisa e nesse meio
semestre que ele da aula ele ndo pode fazer o trabalho dele bem
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feito, ser um professor bem reflexivo”. Neste sentido, destaca-se no
percurso desta pesquisa, a incoeréncia entre o falar e o fazer
também presente no discurso dos licenciados, pois muitos criticam
esta postura de apenas utilizar a prova escrita como instrumento
avaliativo, tanto relacionado a professores universitarios como o0s
professores da rede bésica, porém ao exemplificarem alguns
momentos da graduacdo que tiveram contato com a pratica, como
estagio supervisionado e PIBID, onde puderam exercitar a préatica
avaliativa, a maioria elaborou somente uma prova escrita. Podemos
constatar mais uma vez a influéncia da formacdo ambiental na
formacdo dos futuros professores, quando 0s mesmos nao tém
exemplos de como fazer diferente, e ocorrem as reproducdes das
experiéncias vividas na formacdo B10 destaca “Apenas reproduzi o
que vivenciei” B11 “[...] mas o meu maior referencial para resgatar
um aluno com um pouco de interesse € a minha prépria experiéncia
como aluna”. O bolsista B3 também expde sua opinido quanto a
reproducdo de conceitos como também de experiéncias vividas
“Talvez seja isso que esteja afetando um pouco a educacao atual, é a
insignificaAncia dos contelddos na sala de aula, para que vou usar
isso? Quando vou usar? Por qué? As vezes o professor, ndo digo
culpa, mas as vezes o professor ndo esta conseguindo atingir isso
né, é da formacdo isso ai, porque a gente teve também essa
formacgéo, a gente tem essa formagéo ainda, a agente ndo consegue
fazer essas relagdes ainda”. A formacao em que B3 argumenta é a
proveniente da racionalidade técnica percebida ainda hoje nos
cursos de licenciatura. Os licenciandos também apontam para a
necessidade de exemplos praticos de como se trabalhar e ser um
professor reflexivo B4 “[...] exemplos praticos de como se trabalhar’
B5 complementa “[...] além do professor levar exemplos praticos de
como ocorre e como fazer essa reflexao. Pois, por vezes muito se diz
sobre a reflexdo, mas esta ndo € explicita na formacgéo inicial de
professores”. O bolsista B4 afirma quanto a exemplos de seus
proprios professores na graduacgéo “E que os professores da area de
ensino, eu acho, deveriam de reunir, 0 que eles, sei l4, professores
de metodologia, etc., eles mesmo utilizarem dessa pratica reflexiva,
todo utilizarem e fazerem o aluno entrar neste contexto entendeu, ai
isso sugeria efeito sabe”. Com este metatexto percebemos ainda um
distanciamento das pesquisas cientificas na area da educacao em
Ciéncias com a pratica docente, elencando alguns questionamentos:
Como aproximar? Como mudar? Assim B3 expde sua opiniao “Um
dos grandes erros é a pesquisa ficar fechada dentro da universidade,
porque se pesquisa muito sobre pratica, pratica, pratica e, ndo vai
para a escola isso que é onde deveria estar. Os professores da
escola deveriam pesquisar sobre iSso, ou aproveitar estas pesquisas
e parece que fica preso em um ambito que ndo é utilizado”. e
continua “Porque o que acontece, a gente que esta na universidade e
esta em contato com estas duas vertentes, com a escola e com a
universidade, a gente estd em contato com a pesquisa, a gente
percebe que muita coisa ndo se aplica na pratica’. Demanda tempo a
desconstrucdo de uma formagdo ambiental e impregnada de
avaliagdo para construir e desenvolver uma nova pratica, ndo €
instantaneo, ndo é rapido, ndo sao seis meses (periodo de tempo e
gue se desenvolveu os encontros com o0s bolsistas nesta pesquisa).
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Passamos grande parte de nossas vidas na escola. Iniciamos nha
alfabetizacdo, ensino fundamental e médio e apds a graduacdo. Todo este longo
periodo como aluno, permite a construcdo de ideias, comportamentos e atitudes
sobre o ensino; os autores Carvalho e Gil-Perez (2001) chamam esse percurso de
formacao “ambiental”. A influéncia desta formacdo é ampla “porque responde a
experiéncias reiteradas e se adquire de forma néo-reflexiva como algo natural,
Obvio, o chamado “senso comum”, escapando assim a critica e transformando-se em
um verdadeiro obstaculo” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001, p. 27).

Estes costumes e ideias, presenciadas durante um bom tempo como aluno
em sala, refletem na formacao inicial do futuro professor, sdo eles: a obrigacao de
cumprir o programa, o que impede o professor de aprofundar o contetdo, ou até
mesmo o julgamento de que certos temas sao de dificil aprendizagem pelos alunos;
0 juizo que os professores fazem dos alunos sobre seu fracasso em algumas
disciplinas cientificas, rotulando-os de “espertos” ou “mediocres”; em relacdo a
avaliacdo e atribuicdo de notas; o autoritarismo e a hierarquizacdo escolar; a
frustracdo associada a atividade docente, 0 que ignora o contentamento de ser um
trabalho aberto e criativo, e também o senso comum de que ensinar € facil.

Esses pensamentos habituais reiteram o professor de forma néo reflexiva,
podendo ser um obstaculo para o pensamento inovador e criativo, Galiazzi et al
(2001, p. 250) corroboram afirmando que ‘tanto os formadores como os futuros
professores tém aprendizagens ambientais muito fortes, que mantém suas
concepcOes sobre experimentagdo arraigadas a concepgdes empiristas”. Os autores
Lucas, Arruda e Passos (2016) também explicam acerca da influéncia valorativa
exercida pelos professores sobre os estudantes, que demonstram ndo somente
assimilar, mas reproduzir os valores e desvalores expressos por seus formadores.

Nesse sentido, durante a analise do corpus desta pesquisa, emergiu deixando
evidente a compreensao de uma avaliacdo que € fruto das experiéncias vivenciadas
em sala de aula como aluno, principalmente universitario, conforme destacado no

trecho do dialogo a sequir:

P1: E qual é a finalidade da avaliacao? Qual o objetivo da avaliagdo?
Avaliar quem?

B7: Para eles € s6 o aluno, mas é para o professor também.
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B3: Ontem eu falei “Professor n6s somos o produto do seu trabalho”.
B7: A B3 falou para o professor?

B3: Porque realmente é cara!l

B10: Falou mesmo!

B7: Mas ele fez duas questdes para ninguém acertar e, ninguém
acertou, quer dizer o qué?

B10: Pois é, vocé nao tem onde |€é.

B2: Acredito que seja o maior problema, ele ndo passa uma
referéncia para pegar do comeco ao fim para estudar pra prova dele.

No trecho deste didlogo durante um dos encontros com 0s bolsistas,
percebemos a indignacdo deles com a avaliacdo a que sao submetidos no ensino
superior em algumas disciplinas. Como estdo em formacdo para serem futuros
professores, ja conseguem compreender, teoricamente, para quem a avaliacdo é
direcionada; conforme resposta do licenciando B7 “Para eles é s6 o aluno, mas é
para o professor também”, alegam que se deparam na pratica com exemplos
diferentes dos pressupostos tedricos ensinados.

Gatti (2016) explica que o problema da formacao de professores comeca na
faculdade, em que os licenciandos recebem uma formacao didatica, porém precaria,
devido a muitos docentes ndo compreenderem ainda que estdo formando
professores, um profissional da educagao que vai para a sala de aula lecionar para
criancas e adolescentes. Muitas vezes, o trabalho esta voltado com mais énfase na
formacdo de intelectuais e pesquisadores, ndo que isto ndo seja importante, porém é
apenas uma parte da formacdo, sendo necesséaria a pratica social nas escolas,
principalmente quando se trata de um curso de licenciatura.

Com a afirmacéo do licenciando B3 em que exp0e ser produto do trabalho do
professor, fica evidente a relevancia da formacdo ambiental. Masseto (2003);
Chaves (2011) e Villas Boas (2001) explicam que em geral o conceito de avaliacdo
dos professores foi construido com base nas experiéncias escolares e académicas
mediante a observagcédo de como os professores faziam a avaliagdo. Assim, quando
esse aluno assume o papel de professor imita aqueles que no seu modo particular
de entender, melhor avaliavam. Nesse sentido, Masseto (2003) indica a importancia

de buscar refletir sobre o conceito de avaliagédo, sua finalidade para romper com
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essas formacdes adquiridas pelos exemplos vividos com seus professores enquanto
alunos.
Com isso, um trabalho coerente dos docentes nas universidades é cobrado

pelos licenciandos, conforme alguns trechos a seguir:

B3: Mas é o jeito dele, a aula dele ndo é uma aula ruim, é uma aula
boa, s6 que a questao da forma que eles cobram, e ndo é so ele, a
gente tem muitos.

B2: S6 que vai da aula também. Nao adianta na aula o professor da
as lacunas para o aluno preencher e na prova que ele relacione.

B12: E se na aula ndo tem relacdo, como pode cobrar na prova essa
relacdo. Porque exemplos ndo é discutir uma relacdo, vocé néo
aprende a fazer relacdo, vocé aprende os exemplos.

B12: Mas € o que eu falei se ele ndo relaciona na sala de aula, ele
nao pode relacionar na prova.

B5: Porque ele ndo propés na sala de aula, uma reflexdo que levasse
os alunos a relacionarem, dai € um negécio que ele nao fez que ele
nao percebeu como os alunos fariam, dai vai pedir na prova.

B12: Acho que a avaliagdo tem que condizer com a sua aula dada e
com os objetivos de sua aula.

Chaves (2011) relata que os docentes em sua fala compreendem a avaliacéo
como um processo dinamico, continuo e formativo, porém, os alunos reclamam de
avaliacbes somativas, isoladas, apontam para a auséncia da coeréncia entre o
ensino e a avaliagcédo. O autor explica que a avaliagcdo formativa se perde em meio ao
cumprimento das normas e regras da instituicdo ou ao comodismo de alguns
professores. Desse modo, podemos perceber a incoeréncia entre o que se ensina
em uma licenciatura, o que se fala que se compreende acerca da avaliagdo, o que
se faz, e, 0 que efetivamente é realizado.

Nesse sentido, ndo adianta os professores de ensino superior realizarem
mudancas em suas praticas pedagogicas, como por exemplo, modificar suas aulas,
utilizar novas tecnologias, selecionar conteudos significativos para seus alunos se
continuam a fazer as mesmas avaliacbes que em geral se utlizam nas
universidades, pois para o aluno tudo continuaria sendo decidido na prova e o que
foi trabalho inovador desenvolvido durante o ano nao teria valor (MASSETO, 2003).

Compreendemos que a preocupacdo com a avaliagdo da aprendizagem néo
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se limita somente ao ensino fundamental e médio, que é necessario o interesse em
compreender seu papel no processo de aprendizagem também no ensino superior.
Chaves (2011, p. 4) afirma que ao se aprofundar nestes estudos percebe que o
ensino superior nao esta isento de problemas, “[...] a avaliacdo neste nivel de ensino
se reveste de rituais e atitudes discriminatorias [...]°, talvez pelo fato da pratica
avaliativa ocorrer de adulto para adulto, essa preocupacéo seja menor.

Um dos apontamentos para esta problematica acerca da avaliagdo no ensino
superior estd nos docentes formados bacharéis, que ndo possuem formacéo
especifica para lecionar e assim estdo pouco preparados para desenvolver um
trabalho pautado nas questbes didatico-pedagogicas. Talvez ainda, docentes
formados nas antigas licenciaturas 3 +1 que priorizava a formacdo de bacharéis
implicitamente, o que continua muito presente nas licenciaturas. Dessa forma, a
avaliacdo que acabam desenvolvendo esta embasada nos exemplos de como foram
avaliados em sua trajetoria escolar, ou também que sao criadas mediante suas
experiéncias do melhor modo de avaliarem o desempenho de seus alunos. Porém,
geralmente, o instrumento avaliativo que mais se utiliza ainda € a prova escrita
(CHAVES, 2011). Observemos o didlogo entre os bolsistas a seguir ao se referirem

acerca de uma prova.

B12: [...] na faculdade a gente percebe isso, tem varias matérias que
vocé sabe o contelido, mas vocé vai mal na prova.

B5: E verdade.

B5: Colocam de uma forma diferente, de uma forma que vocé nado
pensa naguela resposta.

P2: Dai a avaliagdo se configura como poder.

B12: E eu errei na questédo de maior valor em uma prova de genética
molecular, porque os modelos e os exemplos que ele tinha dado
durante as aulas era tudo da molécula ndo molde, dai na prova ele
jogou a molécula molde. S6 que eu sabia o que tinha que fazer, mas
na hora estava téo repetitivo de fazer o ndo molde, que beleza, eu
comecei ali fiz a transcricdo, fiz a traducdo e entreguei. Na hora que
eu desci na cantina e chegou outro colega meu e disse assim “Era
para ter invertido a molécula né”, na hora caiu minha ficha, porque
tipo entéo, tipo eu sabia que tinha que ter invertido e eu néo inverti a
molécula, dai falei “Errei a questdo”. Ele ndo precisou vir 1a e me
explicar, ndo. A hora que ele falou pra mim que tinha que ter
invertido, eu j& sabia que tinha que ter invertido. Entdo assim o que
mediu essa prova no caso? Serd que mediu meu conhecimento?
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Neste dialogo entre os participantes, observamos que os bolsistas destacam a
prova escrita em detrimento a outros instrumentos avaliativos que possivelmente
eram trabalhados também, porém o que permite esta indignacéo dos licenciandos é
como este instrumento da prova escrita era desenvolvido. Assim, ao invés da
avaliacao diagnosticar as falhas tanto do professor quanto do aluno, neste processo
de ensino aprendizagem e proporcionar o replanejamento, a fim de aproximar e
incentivar o aluno a permanecer em Seu percurso na universidade, acaba por
distancia-los. Quando o licenciando B12 relata um fato que aconteceu com ele,
demonstra a insatisfacdo e ao mesmo tempo a angustia de perceber que seu
conhecimento n&o estava sendo avaliado efetivamente.

Portanto, € preciso perceber os principios que dao embasamento ao
julgamento dos professores ao avaliarem seus alunos, como também o papel da
avaliacdo neste processo de ensino, desde seu planejamento, as aulas ministradas,
elaboracao, desenvolvimento e correcdo da avaliacdo, estabelecimento de critérios
ao avaliar, com a utilizacdo de diversos instrumentos avaliativos, ndo retendo o
processo avaliativo apenas para a prova escrita.

E necessario buscar mudancas na pratica avaliativa que superem as
arraigadas no conceito de verificagdo de acertos de erros cometidos pelos alunos
em suas respostas. Fica evidente a preocupagcdo com notas, com a aprovagao ou
reprovacdo, para Masseto (2003, p. 147) “[...] a nota nao representa sendo o
cbmputo ou indice de acertos e erros que o aluno teve em uma, duas, trés ou mais
provas. Nada mais do que isso. E é o que o professor valoriza”. A seguir
disponibilizamos um trecho do dialogo entre os licenciandos sobre as notas, o que
ela representa para eles, € possivel observar as divergéncias de opinides acerca de

suas proprias experiéncias:

B10: A nota reflete no desempenho.

B3: A nota reflete no aluno, se ele esta interessado ou nao.

B10: Ela n&o reflete tudo, mas reflete um pouco sim.

B3: Mas reflete o interesse do aluno.

B10: No meu caso reflete sim, na minha primeira prova de genética

eu estudei trés horas para a prova, tirei 57. Na outra prova eu me
matei de estudar e fui bem.
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B11: T4! Mas esse € o teu caso, particular entendeu, vocé tem que
olhar um todo.

B7: E eu quanto tempo eu estudei para a prova X, eu sabia o
conteudo, vocé sabe, vocé estudou comigo, eu sabia tudo, quanto eu
tirei? 60. Isso ndo reflete meu conhecimento de jeito nenhum, eu
estudei 8 dias, 5 horas por dia.

B11l: Quantas vezes a gente sai da prova, nossa era isso e isso, e
tipo a gente sabia, 10 minutos depois da prova.

B6: Isso &€ muito comum.

B11: Entdo nao reflete mesmo.

Com essas divergéncias sobre o que a nota representa acerca da
aprendizagem dos alunos é comum aparecer académicos condicionados pela busca
da nota, ou seja, mais preocupados com uma avaliacdo quantitativa ao invés do
retorno do instrumento aplicado, daquilo que foi dificuldade e pode ser alavanca para
a aprendizagem, objetivando retroalimentar o processo pedagogico (ZANON;
ALTHAUS, 2008).

Em contrapartida, o docente esta preocupado com que o0 aluno universitario
aprenda sua matéria, porém o0s instrumentos que utilizam para avaliar nao
consideram o processo de aprendizagem, geralmente s&o provas ou trabalhos
elaborados para medir as informagdes que os alunos possuem em determinado
momento, em circunstancias de tensdo, nervosismo, por vezes provocada pelo
préprio docente (MASSETO, 2003). Dessa forma, € possivel constatar que para
alguns professores o processo educativo € somente o que é avaliado em trabalhos e
provas, ja que as habilidades, atitudes o desenvolvimento do aluno ndo é
acompanhado e nem avaliado.

No desenvolvimento dos encontros com o0s bolsistas eles expbéem o
aborrecimento com alguns docentes que utilizam apenas a prova escrita como
instrumento avaliativo. Isto também se relaciona com a auséncia de coeréncia na
formacao de professores, como no discurso dos docentes que dizem compreender a
avaliacdo de forma continua, porém avaliam seus alunos apenas no momento da

aplicacao da prova.

P1: Avaliacéo, o que é avaliagdo?

P2: O que é avaliar para vocés, quando a gente fala assim, avaliagdo
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0 que vem na cabeca de vocés?

B3 e B7: Prova.

P2: Prova escrita?

B3: Prova escrita, decorada, na maioria das vezes.

B1l: Porque ndo tem outra forma, os alunos precisam saber dos
conceitos, como vocé vai aprender a matéria sem conceituar,
precisa. Acho que a forma como é aplicada ao aluno é errada, até na
universidade, tem matérias que a gente tem que ver trés, quatro
vezes a mesma coisa, hdo vocé jogar uma vez para o aluno e
beleza, d& a prova e se vira, acho que esse é o trauma da avaliacao,
deixar o aluno estudar sozinho, ou ndo se importar se ele aprendeu
ou ndo.

B7: Pode até existir, mas ndo sO prova, a nossa vida € s6 prova,
prova de vestibular, prova no ENEM. N&o tem como, Vestibular é

7 s

prova, ENEM € prova, Concurso é prova, Mestrado € prova,
Doutorado € prova, nossa vida, a sociedade € movida a prova, mas é
verdade gente. A gente tem que se preparar para vida, hdo é isso, s6
gue a gente tem que ver quais sao 0s objetivos da prova, quais sédo
0s objetivos da avaliagdo que hoje na escola e aqui na universidade
€ muito diferente do que deveria ser né.

Masetto (2003) explica algumas das limitacdes da prova escrita, entre elas, a
falta de critérios para correcéo, a subjetividade influencia na corre¢do do professor,
namero limitado de questfes abrangendo uma amostra da matéria, em geral o aluno
apenas tem o retorno do erro e do acerto, perdendo encaminhamentos sobre outros
aspectos da aprendizagem.

Compreendemos que mais importante do que a escolha do instrumento
avaliativo pelo professor, é o objetivo que o docente tem ao utiliza-lo e como vai
fazé-lo. Se considerarmos a pratica da avaliacdo como um processo, entdo como é
possivel avaliar os alunos com apenas um instrumento avaliativo, priorizando uma
s6 oportunidade ao académico para mostrar o que compreendeu neste percurso.

A correcdo das provas também é questédo de reflexdo neste contexto, Zanon e
Althaus (2008) relatam o fato de professores que distribuem pelos corredores da
universidade as notas de seus alunos, sem ao menos terem uma conversa antes,
assim evidencia que se perdeu a finalidade de avaliar e restringe-se apenas a
verificagdo e constatagdo. Também fica manifesta esta finalidade quando os
docentes utilizam-se das provas na ultima semana de aula, deste modo ndo ha a

oportunidade de um feedback para seus alunos, ndo acontece um retorno,
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intervencdo e avango na aprendizagem por meio da superacéo das dificuldades dos
alunos apresentados na prova.

Nesse sentido, podemos afirmar conforme Mendes (2005) que as provas
geralmente parecem mais com testes do que com uma avaliacdo, provas que na
maioria das vezes sdo instrumentos de exclusdo, pois ndo desempenham uma
relevante funcdo formativa nos processos de aprendizagem. A avaliacdo deve
garantir um retorno para o trabalho do professor no desenvolvimento de sua pratica
docente, como também para o aluno a fim de assegurar uma aprendizagem que lhe

traga inclusao e participacdo no conhecimento cientifico.

Sendo assim, uma concepgdo de avaliagdo que pode responder as
necessidades de uma universidade que vise a construcdo da
cidadania aliada a formacédo do individuo e a formacao profissional,
deve estar calcada numa visdo progressista e critica de educacéo.

s

Por isso mesmo é necessario redirecionar o ato pedagodgico
enquanto influéncia matua entre desiguais, onde cada um tem o seu
papel especifico. Esta redefinicdo do ato pedagogico implicara na
consequente redefinicdo da avaliagdo da aprendizagem (CHAVES,
2011, p.8).

Algumas sugestdes sao apontadas por pesquisadores, como Zanon e Althaus
(2008), a fim de possibilitar estratégias didaticas quanto a avaliacdo no ensino
superior. Acredita-se que as portas das salas de aulas das universidades estejam
cada vez mais abertas, sendo espaco de diadlogo e reflexdo entre seus agentes,
professores e alunos, como também um ambiente de motivagéo para aqueles que 1a
buscam comprometimento com seu futuro particular e com a sociedade.

Dentre as sugestbes apontadas, destacam-se a utilizacdo de diversos

instrumentos avaliativos,

Oportunizar aos alunos diversas possibilidades de serem avaliados
implica em assegurar a aprendizagem de uma maneira mais
consistente e fidedigna. Implica também em encarar a avaliagéo,
tedrica e praticamente, como um verdadeiro processo (ZANON;
ALTHAUS, 2008, p. 2).

A avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem ndo deve se restringir
apenas a provas escritas, a proposta de avaliacdo da disciplina deve ser
apresentado pelo docente por meio do Plano de Ensino no inicio de seu percurso e

estar aberto a discussédo e didlogo com seus alunos. Os critérios avaliativos devem
91



ser claros e objetivos, como também propor aos alunos uma avaliagdo sobre os
instrumentos utilizados. Realizar revisdo antes de uma prova com a participacao dos
alunos por meio de painel integrado, questdes construidas por eles, para que assim
nao figuem apenas ouvindo passivamente a exposicdo do docente (ZANON;
ALTHAUS, 2008).

Este contexto de discussao acerca da utilizagcdo dos diferentes instrumentos
avaliativos vai ao encontro das falas dos bolsistas que demonstraram compreender
esta necessidade de diversificar a forma de avaliacdo, pois sdo apresentadas nas
disciplinas de educacgdo, porém gostariam também de ver estes exemplos em sua

formacao. Seguem algumas falas de exemplo a seguir:

B1: Ajudaria se os professores de matérias pedagdégicas utilizassem
métodos avaliativos mais diversificados, pois 0s mesmos relatam que
temos que fazer atividades avaliativas diversas e nao o fazem.

B5: Umas das formas de se trabalhar ou apresentar todas as formas
de avaliagdo conhecida, ndo sendo apenas questdes discursivas ou
de mudltipla escolha.

B2: Pois entra justamente no que estdvamos falando anteriormente,
nao pode ser assim, conteudo, prova e acabou, contetdo, prova e
acabou.

B5: Até na faculdade né, néo interessa o0 que vocé aprendeu, vocé
tem que tirar 7 né, ndo interessa que vocé reproduziu.

Com isso, retomamos o que Gatti (2016) e Chaves (2011), ja citados
anteriormente, explicam acerca dos professores universitarios que tem sua formacéao
em bacharelado, pois vai ao encontro da fala apresentada a seguir, em que o

bolsista justifica esta utilizacdo apenas da prova escrita por alguns docentes:

B12: Mas sabe qual é o problema [...] porque eles basicamente dao
aula para uma ou duas turmas no ano e sao aquele negocio, é isso
gue vai cair na prova e pronto e acabou, e ndo analisa o0 que o aluno
aprendeu, ele analisa o que tinha tirado de nota na prova, porque tipo
um professor da matéria especifica, ele d4 aula meio semestre, o
outro ele usa sO para pesquisa e nesse meio semestre que ele da
aula ele ndo pode fazer o trabalho dele bem feito, ser um professor
bem reflexivo.

O licenciando B12 argumenta sobre alguns professores que tem poucas

disciplinas na graduacéo ja que sua maior carga horaria de trabalho é desenvolvida
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nos laboratérios em pesquisas, no ponto de vista deste licenciando isto € um fator
gue pode atrapalhar no desenvolvimento da docéncia na graduacgéo, na profisséo de
formadores de professores. Para Villas Boas (2003) existem algumas realidades
universitarias que contemplam meramente as pesquisas, 0s professores pesquisam,
produzem conhecimento, porém ndo se percebem como professores formadores.
Nestas realidades, encontram-se professores dotados de conhecimento, mas que
infelizmente sdo reprodutores e consideram a sala de aula apenas como o
expediente pedagdgico de seu trabalho. Concordando com Gatti (2016) ao explicar
gque muitos docentes se espantam quando ouvem que estdo ali para formar
professores para a sala de aula, pois encaram esta posi¢cao como algo menor.

Podemos observar no percurso desta pesquisa, durante os encontros, assim
como nos questionarios respondidos, uma possivel incoeréncia entre o falar e o
fazer, também presente no discurso dos licenciados, pois muitos criticam esta
postura de apenas utilizar a prova escrita como instrumento avaliativo, tanto
relacionado a professores universitarios como os professores da rede basica, porém,
ao exemplificarem alguns momentos da graduacdo que tiveram contato com a
pratica, como estagio supervisionado e Pibid, onde puderam exercitar a pratica
avaliativa, a maioria elaborou somente uma prova escrita. Com isso, podemos
constatar mais uma vez a influéncia da formacado ambiental na formacéao dos futuros
professores, quando os mesmos nao tém exemplos de como fazer diferente, e
ocorrem as reproducfes das experiéncias vividas na formacao.

Ainda como cenario desta categoria, a formagcdo ambiental, outro ponto a se
destacar € a pratica reflexiva. Os licenciandos argumentam compreender na teoria
um pouco do conceito professor reflexivo, porém sentem dificuldade de pratica-la,
argumentando a auséncia de exemplos de seus professores, a seguir algumas falas

que evidenciam:

B4: [...] exemplos préaticos de como se trabalhar a pratica reflexiva.

B5: [...] além do professor levar exemplos praticos de como ocorre e
como fazer essa reflexdo. Pois, por vezes muito se diz sobre a
reflexdo, mas esta nao é explicita na formacao inicial de professores.

B4: E que os professores da &rea de ensino, eu acho, deveriam de
reunir, 0 que eles, sei |4, professores de metodologia, etc., eles
mesmo utilizarem dessa prética reflexiva, todo utilizarem e fazerem o
aluno entrar neste contexto entendeu, ai isso sugeria efeito sabe.
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B4: Eu sou a favor, mas eu hdo consegui por em pratica isso nenhum
dos dois estagios, sobre ser esse professor reflexivo, eu nao
conseguir realizar esse trabalho, ndo consegui atingir o objetivo que
era tipo, dar uma aula, refletir sobre a aula, eu ndo consegui, eu senti
gue eu terminei meu estagio e foi uma ‘merda’, eu ndo consegui, por
mais que tenha a teoria, eu ndo consegui.

Deste modo, evidencia-se mais uma vez a necessidade dos docentes da
licenciatura se esforcar em compreender que estdo formando professores e ir além
da teoria explicada em sala de aula, ser exemplo para os académicos, mostrando
assim que é possivel ser um professor reflexivo. Alarcao (2011, p. 49) afirma que “Os
formadores de professores tém grande responsabilidade na ajuda ao
desenvolvimento desta capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente”.
Pimenta (1997) aponta a importancia do conhecimento pratico quando se fala em
professor critico reflexivo, € necessario valorizar os conteidos como também as
experiéncias compartilhadas. Trata-se de uma formagdo em duplo sentido,
autoformacdo por parte dos docentes concomitante a formacdo de novos
professores, confrontando suas experiéncias nas instituicbes de ensino superior com
as de seus académicos licenciandos no contexto escolar.

Quando o professor universitario exerce sua profissdo de forma reflexiva,
contribui para que o espaco académico e cientifico possa ser local de mudancas
sociais e reformas educativas, e, assim um despertar de consciéncia de uma nova
identidade profissional (CASTELLI, 2012). Portanto, quando o docente assume seu
papel profissional de formador, e tem essa postura critica-reflexiva, suas aulas séo
exemplos para os licenciandos, sdo experiéncias que podem ser compartilhadas no
andamento de suas aulas, ndo limitando apenas a teorias, mas também de como
pratica-las, como ser esse professor reflexivo. A fim de transpassar as barreiras da
reproducdo de conhecimentos e praticas existentes, sendo, pois docentes reflexivos
em uma universidade reflexiva, formando professores igualmente reflexivos para
escolas reflexivas.

Nesta categoria argumentou-se sobre a relevancia da formagéo ambiental nos
cursos de licenciaturas, expondo o aluno como produto do trabalho do professor,
conforme foi apontado por um bolsista participante da pesquisa. Assim foi possivel
compreender nos discursos dos licenciandos que 0s aspectos que mais geram

desconforto acerca da avaliacdo, estd no trabalho docente mediante a avaliacao
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incoerente com as aulas ministradas e com aquilo que é finalidade da prética
avaliativa, algumas disciplinas constituem suas notas apenas por provas escritas e
estas dificeis de resolucdo que muitas vezes cobram apenas memorizacdo de
conceitos, e, também a auséncia de exemplos de pratica reflexiva no exercicio do
trabalho de seus professores.

Desse modo, € perceptivel um esforco que se faz em uma licenciatura para
que os alunos transformem sua concepcdo de avaliagdo e que assumam uma
atitude reflexiva, enquanto que na prética, em algumas disciplinas que cursam estao
sendo “torturados” emocionalmente e intelectualmente por uma avaliagao.

Entretanto, ressaltamos que a intencdo ndo é destinar a culpabilidade aos
docentes de ensino superior e aos cursos de formacéo de professores. A formacao
ambiental de qualquer professor perpassa pelas experiéncias vividas desde o inicio
de sua alfabetizacdo, sendo a formacdo profissional apenas uma parte desta
vivéncia como aluno. Além disso, estamos subordinados a um sistema educacional
qgue impossibilita muitas mudancas na pratica docente e que rege muitas delas.
Outro fator é formacéo da qual os professores universitarios tiveram, sabemos que
as mudancas que ocorreram nas licenciaturas sao recentes em questédo de décadas,
assim. Compreendemos também que ndo podemos cobrar demasiadamente dos
professores formadores de professores se 0s mesmos em sua graduacdo nao
tiveram ao menos disciplinas pedagdgicas, ou se tiveram sua estrutura era diferente
do que atualmente observamos nos cursos de licenciatura.

Com este novo emergente, que esta categoria possibilita compreender,
acerca da relevancia da formacao ambiental nos cursos de formacgé&o de professores,
entendemos que € necessaria uma mudanca em varias instancias educacionais.
Essa mudanca deve acontecer especialmente na formacéao inicial de professores,
seja pela escolha e formacdo dos docentes licenciados e bacharéis, seja por maior
interacdo entre teoria e pratica, também entre as disciplinas de conteado
profissionais especificos e as pedagdgicas. Ademais, sabemos que toda mudanca
seja ela qual for, exige tempo e paciéncia, ndo é de um dia para o outro que ocorre a
desconstrucdo de uma formacédo ambiental impregnada de avaliacdo para construir
e desenvolver uma nova pratica reflexiva. Esse processo ndo é instantaneo nem téo
rapido como gostariamos que fosse, ele acontece por meio da pratica, busca,

entusiasmo e persisténcia do professor em caracterizar sua profissdo e cumprir com
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responsabilidade sua funcéo.

4.2 COMPREENSOES DE AVALIACAO E PRATICA REFLEXIVA NO CONTEXTO
DO PIBID

Esta categoria foi construida por agrupar unidades de significado emergentes
que possuem como elemento em comum o Pibid, sdo as compreensdes dos
licenciandos acerca da avaliacdo da aprendizagem e pratica reflexiva que
apresentam experiéncias vivenciadas no contexto do Pibid. Assim, unidades de
significado apontaram para uma avaliacdo continua com a utilizacdo de variados
instrumentos avaliativos em uma perspectiva do movimento CTS, por se tratar do
tema do Subprojeto Pibid/Biologia.

Do mesmo modo, as unidades de significado que evidenciam aproximacdes
de uma reflexdo coletiva por meio dos grupos de discussdo do Pibid, como também
a relevancia do contato com a prética durante a formacao inicial de professores para
que ocorram mudancas efetivas em sua pratica docente acerca da avaliagcdo com
base na reflexdo. Essa unitarizagdo das unidades de significado proporcionou a
producéo desta categoria que discute a avaliacdo e a pratica reflexiva no contexto do
Pibid.

Apresentamos, a seguir, 0 metatexto produzido baseando-se nas unidades de

significado reunidas nesta categoria.

Metatexto 2

O Subprojeto PIBID/Biologia, 0 qual € o contexto da presente
pesquisa, tem como tema “O ensino de Ciéncias e Biologia na
perspectiva do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade” propde
aos seus bolsistas o desenvolvimento de um MD nesta perspectiva.
Os bolsistas ao desenvolverem e implementarem na sala de aula
este MD se deparam utilizando uma variedade de instrumentos
avaliativos. Assim, observamos a avaliagdo nos moédulos didaticos na
perspectiva CTS a qual possibilita uma avaliacao continua presente
no discurso dos bolsistas, por exemplo, B12 explica “...] foi um mapa
conceitual, mas teve diagndstico inicial, teve conhecimento
sistematizado, teve perguntas, teve reportagem, teve videos, teve
uma carta ao final...teve assim, teve um conjunto de avaliacbes
continua”. B3 conta sua experiéncia “[...] a avaliagao aplicada como
prova em si, com questdes fechadas nunca foi utilizada, porém,
durante o desenvolvimento das atividades houve outros instrumentos
avaliativos com objetivos de compreender qual a contribuicdo que os
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moédulos desenvolvidos de acordo com as metodologias propostas
pelo PIBID possibilitaram ao aprendizado dos alunos”. Entretanto
destacamos também algumas falas dos bolsistas como esta de B4
“Isso, é. O PIBID trabalha mais no elaborar o médulo, aplicar o
modulo, e ndo em vocé fazer uma avaliagdo no final, na verdade,
tipo, 0 que eu acho que eles acham que € avaliacdo é vocé produzir
um artigo sobre aquilo que vocé fez, tipo? N&o sei, essa € a minha
opinido, eu ndo sei”. E em seguida complementa “A gente, na
verdade, vai mais la pra coletar dados para escrever’. Estas falas
demonstram que alguns bolsistas compreendem esta diversidade de
instrumentos avaliativos como forma de coletar dados para produzir
trabalhos de pesquisas. Neste sentido é possivel observar algumas
distor¢des entre pesquisa e ensino que podem ser encontradas em
alguns subprojetos do PIBID, e como também as incompreensées
dos préprios bolsistas quanto ao programa que participam e/ou dos
orientadores que talvez valorizam mais a pesquisa em detrimento do
ensino. No desenvolvimento da andlise, emergiram trechos que
retratam a importancia das discussdes em grupo, apontando
possibilidades que as discussfes coletivas, principalmente as que
eram desenvolvidas no Subprojeto PIBID/Biologia proporcionam.
Neste sentido podemos afirmar que implicitamente o PIBID
proporciona em suas reunides um ambiente que se aproxima da
reflexdo coletiva conforme B6 destaca “[...] além de refletir é preciso
pesquisar e debater sobre”. Nos discursos que compdem 0 corpus
desta pesquisa, o0s bolsistas expdem a preocupacdo com as
licenciaturas, dentre elas a dicotomia entre a teoria e a pratica, e a
relevancia da pratica na formacao inicial de professores. O
licenciando necessita deste contato com a pratica, € essencial para a
sua formacado, € por meio desta que acontece a pratica reflexiva e
possiveis mudangas, nesse sentido B5 afirma “Que a pratica leva a
gente a melhorar. Tem a teoria, mas a gente tem que ir fazendo
varias vezes até que, levando a prética para a sala de aula que a
gente comega a melhorar”. Entdo s6 a teoria mesmo que sejam nas
disciplinas da educacdo nao sao “suficientes” para propiciar
mudanca, € necessario 0 contato com a pratica conforme B3
evidencia em sua opinido sobre o assunto “Possibilitar aos futuros
professores um maior contato com a pratica escolar, articular mais
teoria com a pratica, inserir mais cedo os académicos em um
contexto escolar, disciplinas como estagios obrigatérios possuirem
uma maior carga horéria voltada a permanéncia do aluno na escola.
Conhecimentos tedricos sobre uma pratica reflexiva sdo de fato
importantes na formacgdo, porém devem fazer sentido aos discentes
e isso ocorre apenas quando inseridos na escola e quando se
deparam com a realidade do ensino atual’. Neste sentido o PIBID
vem fazer a diferenca conforme relatam as experiéncias e vivéncias
com a pratica por meio do PIBID conforme B7 afirma “Por isso que o
PIBID é diferenciado né. Porque ele faz esta conexdo né da
academia e da escola”. Também B3 destaca “[...] porque o PIBID te
insere na pratica, vocé comeca a ver a realidade de perto. Aqui na
teoria € tudo muito bonito, é tudo muito facil, agora quando vocé esta
la vocé percebe que muda tudo, que nao é tdo simples como parece,
ndo é tdo facil vocé chegar em uma turma e dizer “Ai eu quero
trabalhar tudo jsso! ”, ndo da, vocé ndo vai conseguir trabalhar tudo o
gue vocé quer, entdo vai depender de muitos fatores, ndo depende
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s6 de vocé, depende das condi¢cbes, do local, vai depender dos
alunos, da escola, de muitos fatores”. O licenciando B4 ao relatar
uma de suas experiéncias expde que realizou mudancas na sua
pratica avaliativa na segunda oportunidade que teve em exercé-la:
“‘No estagio de Ciéncias a avaliacdo foi escrita com perguntas
abertas e poucas perguntas em que envolvesse um contetudo social.
Os resultados obtidos foram que os alunos memorizavam apenas 0s
contetidos/conceitos. No estagio de Biologia a avaliacao foi diferente
[...]", deste modo percebemos que a formacido de um professor se
completa a medida que tem contato com a pratica, que esta
possibilita observar erros e acertos e mudancas que melhorem suas
acles docentes.

O contexto da presente pesquisa ja foi apresentado neste texto, o qual é o
Subprojeto PIBID/Biologia da UNIOESTE com o tema “O ensino de Ciéncias e
Biologia na perspectiva do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade”, propde aos
seus bolsistas o desenvolvimento de um modulo didatico nesta perspectiva. Assim, a
influéncia do estudo e implementacdo do modulo com base no movimento CTS,
repercutiu também na avaliacdo desenvolvida pelos licenciandos.

Segundo Freitas e Souza (2004), o enfoque CTS consiste no professor em
trazer uma abordagem do cotidiano dos alunos para a sala de aula e a partir dela
desenvolver o conteudo cientifico, enfoque que procura romper com a dicotomia
entre a ciéncia e a tecnologia para aproxima-las das questdes sociais presentes na
vida do educando. Auler (2007) explica que com o objetivo de desenvolver o
pensamento critico e independéncia intelectual, os professores trabalham com
temas sociais ou abordagens tematicas que se aproximam do interesse do aluno e
tornam as aulas de Ciéncias mais significativas e proximas de seu contexto. Assim
quando estas abordagens teméaticas sdo desenvolvidas exigem maior interagdo com
os alunos e consequentemente atividades diversificadas, pois o aluno passa a
exercer um papel ativo nas aulas de Ciéncias.

Assim, observamos no discurso dos bolsistas sobre a pratica avaliativa dos
moddulos didaticos na perspectiva CTS que possibilitou uma avaliagdo continua e
com a utilizacdo de uma variedade de instrumentos avaliativos. A seguir algumas
falas em que os bolsistas explicam como realizaram a avaliagdo em seus

respectivos modulos:

B12: [...] foi um mapa conceitual, mas teve diagndstico inicial, teve
conhecimento sistematizado, teve perguntas, teve reportagem, teve
videos, teve uma carta ao final, teve assim, teve um conjunto de
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avaliacdes continua.

B3: [...] a avaliacdo aplicada como prova em si, com questdes
fechadas nunca foi utilizada, porém, durante o desenvolvimento das
atividades houve outros instrumentos avaliativos com objetivos de
compreender qual a contribuicdo que os médulos desenvolvidos de
acordo com as metodologias propostas pelo PIBID possibilitaram ao
aprendizado dos alunos.

B6: [...], entdo nds avaliamos por meio de atividades, ndo foi uma
avaliacdo escrita, a ndo ser que a prof. talvez tenha dado uma prova
escrita ou ainda vai dar sobre o sistema respiratério, mas a gente foi
so atividade.

B6: [...], mas como a gente teria que fazer varias coisas, abordagem
CTS, recurso didatico, entdo o recurso didatico ja serve também
como uma avaliagdo porque vocé ja vai fazer uma coisa diferente,

s

seja ele cartaz, seja ele danga, musica, parddia, € uma avaliacéo,
entdo ja servia como uma avaliacdo, ndo precisava ter uma prova
escrita.

B4: Como atividade foi o texto, mas a avaliagdo em si do modulo foi a
todo momento né, em todas as atividades que foram propostas.

E interessante observar a construcdo da avaliacdo coerente com as aulas
ministradas que os bolsistas conseguiram fazer, ja que a abordagem CTS permite
desenvolver um trabalho contextualizado que articule ciéncia e tecnologia a
questdes sociais, econdmicas, politicas, éticas e ideoldgicas. No desenvolvimento
de um modulo na perspectiva CTS, Luiz et al (2015) apontam para uma avaliacdo
gue acompanhe o desenvolvimento dos alunos no decorrer da aplicacdo do médulo.
Os autores sugerem a utilizacdo dos relatos das experiéncias dos alunos, cartazes
confeccionados por eles, explicacdes e dindmicas realizadas pelos estudantes
durante a apresentacdo tematica. Estas sugestdes estdo coerentes com as
estratégias metodoldgicas utilizadas no desenvolvimento da proposta didatica.

O desenvolvimento das atividades pelos bolsistas na implementacdo do
mddulo didatico se constituiu por uma sequéncia de acdes dinamicas que envolviam
os alunos, principalmente por meio do didlogo e argumentacdo deles frente aos
problemas cientificos sociais que eram discutidos em sala. Valorizar a postura dos
estudantes no debate e seus argumentos é fundamental em uma proposta didatica
na perspectiva CTS, ja que esta exige dos alunos tomada de decisdo frente aos
problemas trabalhados, Lima et al (2015) explicam que o professor deve estar atento

para as discussoes realizadas pelos alunos, a capacidade de formular perguntas e a
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argumentacgdo nas respostas.

Compreendemos que o processo de avaliagdo se constitui de instrumentos e
procedimentos diversificados, alguns mais formais, outros menos, e nem todos que
forem utilizados pelo professor, precisa da atribuicdo de notas. Libaneo (2006) afirma
gue quando o professor compreende a funcao e finalidade da avaliagéo, e a faz com
responsabilidade, os resultados finais e parciais seréo o reflexo de seu trabalho, os
alunos quase sempre teréo resultado positivos e isso 0s motiva ao estudo, pois se
sentem contemplados pela avaliacdo quando o professor utiliza esta diversidade de
instrumentos avaliativos.

Entretanto, foi possivel perceber e destacamos nesta pesquisa que alguns
bolsistas demonstraram compreender esta diversidade de instrumentos avaliativos
utilizados apenas como método de coleta de dados para producdo de artigos. A

seguir algumas falas em que os bolsistas expdem essa compreensao:

B4: Isso é. O Pibid trabalha mais no elaborar o médulo, aplicar o
moddulo, e ndo em vocé fazer uma avaliagdo no final, na verdade,
tipo, 0 que eu acho que eles acham que é avaliacdo é vocé produzir
um artigo sobre aquilo que vocé fez, tipo? N&o sei, essa € a minha
opinido, eu ndo sei.

B4: A gente, na verdade, vai mais |4 pra coletar dados para escrever.
B12: Exatamente.

B4: A gente ndo vai |4 para desenvolver toda uma acéo e avaliar até
o final.

B5: E refletir o que a gente faz? Nao, a gente s6 ta la pra coletar
dados.

B12: Até mesmo, porque as atividades do PIBID que resultam em
artigos depois sdo os modulos. Ninguém faz uma analise da
atividade dele durante todo o ano que ele ajudou os alunos durante
as aulas. Ninguém faz uma andlise da turma que... tipo, ah vamos
ver como foi a aprendizagem nessa turma e naquela que eu néo
ajudei. Sera que teve diferenca? Serda que o PIBID ta fazendo a
diferenca? A gente ndo tem isso. A nossa andlise aqui, € s6 de
dados, assim como a B4 falou.

Neste sentido € possivel observar algumas distorcdes que podem ser
encontradas em alguns subprojetos do Pibid, como também as incompreensdes dos
préprios bolsistas quanto ao programa que participam. Conforme Oliveira, Schneider

e Meglhioratti (2015) é importante compreender que o Pibidé um programa de
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formacéo inicial de professores, em que os licenciandos podem refletir acerca da
profissdo aproximando a teoria da pratica, e, que o desenvolvimento dos mddulos
didaticos permite a construcdo de saberes docente relacionados a praticas de
ensino, conhecimento da realidade escolar, entre outros.

A producgéo de artigos cientificos e/ou relatos de experiéncia com base nos
modulos desenvolvidos € um meio de divulgacdo das propostas didaticas que
realizaram, pois, muitos professores encontram dificuldade em trabalhar com a
perspectiva CTS em suas aulas, quanto mais promover as avaliacdes nesta
perspectiva. Assim, 0s materiais divulgados no contexto no Pibid/Biologia da
UNIOESTE tém o objetivo de ser material de apoio aos professores, “[...] que podera
utiliza-los na integra em suas aulas e/ou adapta-los conforme houver necessidade”
(OLIVEIRA; SCHNEIDER; MEGLHIORATTI, 2015, p. 21).

Ao observarmos as falas de alguns licenciandos em que percebem a
utilizacao dos diversos instrumentos apenas como coleta de dados para a producgéo
de artigos, fica notavel a incompreensdo quanto a finalidade do programa que
participam. Também é importante ressaltar a declaracdo de que se fossem
professores de varias turmas e com calendario para cumprir, dificilmente utilizariam
da mesma sequéncia de atividades propostas no médulo didatico que realizaram. A
seguir, trecho do didlogo entre eles em que expdem esta opinido:

B5: E eu acho que a gente néo iria fazer o diagndstico inicial em
folha pra entregar, iria ser s6 oral, s6 uma discussao oral. Por que
imagina, dar todas as atividades que ndés demos para todas as
turmas?

B12: Sim, ndo, muita coisa a gente nao iria fazer. Porque assim,
muita coisa que a gente fez, foi pra...

B5: Dados.

B12: Dados, coletar dados. O que a gente fez, que até o que eu virei
aqui e falei, tA mas e como é que vamos fazer a avaliacdo? Quanto
gue a gente vai dar de nota? A gente vai dar valendo 100 pra tudo,
Oou a gente vai dar nota maior para a redagdo? Que foi o Ultimo
trabalho desenvolvido, e as meninas falaram, ‘ndo, pra redacgédo! . E
eu falei, ndo, beleza, pode ser.

P1: Entdo na verdade, todas essas atividades que vocés fizeram
vocés ndo pensaram no sentido da avaliacdo, da retroalimentacéo,
de ter varias avaliacdes e ter um feedback para vocés e tals? Foi pra
coletar dados?
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B12: Exato.

B5: Foi pra escrever o artigo. Pra ter um conhecimento prévio do
aluno, pra depois a gente analisar todas as atividades desenvolvidas.
N&o, mas assim, a gente, talvez, até pensou, mas o objetivo central
foi isso. Verdade.

B4: Sim.

[...]

P1: Se vocés fossem professores, tem |4 a turma de vocés, e ndo
precisam produzir o artigo, vocés iriam fazer esse mesmo jeito?

B5: Ah, eu acho que, se tivesse tempo.
B4: E que na verdade também, envolve duas coisas, envolve...
B5: Se tivesse tempo.

[..]

B12: Ai, se for ver, contexto médulo e coisa... a minha avaliacéo iria
ser a mesma coisa, sO a avaliacao... seria s6 a redacéo final.

B4: Dai ndo teria, tipo, aquela...

P1: Hum, vocé néao teria uma coleta com a charge?
B12: Nao.

P1: Vocé ndo faria?

B12: N&o, ndo.

P1: Seria s6 oral?

B12: Usaria tudo isso como discusséo.

B5: Oral.

P1: S6 oral. Vocé faria uma avaliagdo oral? E de escrita, seria sO a
redacéo final?

B5: Seria igual pra saber qual a interpretacédo deles, né?
P1: Seu instrumento avaliativo seria uma redagéo?
B12: Exatamente.

B5: Ah, um escrito, né? Um instrumento avaliativo escrito seria a
redacdo, mas sendo, durante todo o seu questionamento...

B12: E, porque...nd0 sim. Vai ser, mas assim, eu fico com medo de
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elencar notas para discussdes, porque tem alunos que ndo abrem a
boca.

B4: E.
B12: Entdo, esse € o meu medo de elencar nota para discussoes.
P1: Sim.

B12: Mas poderia ser também, por exemplo, ponto de participacao,
por exemplo, sei l4, que nem os professores faziam com a gente.

B5: Que triste. Acabaram-se as flores.

Apesar da incompreensdo destes bolsistas do objetivo do Pibid, e,
expressarem que nao realizariam do mesmo jeito quando fossem professores, este
trecho apresentado do didlogo evidenciou uma aproximacgdo a modos diferentes de
se fazer a avaliacdo, ndo os restringindo apenas a uma prova escrita. Também foi
possivel evidenciar neste trecho do discurso dos bolsistas a dificuldade em atribuir
notas a capacidade de argumentacao e discussdo dos alunos.

Libaneo (2006) explica que apesar de as notas traduzirem de forma
abreviada, o aproveitamento dos alunos quanto aos objetivos do professor no
processo de ensino e aprendizagem, ela ndo € o objetivo principal do ensino. O
autor fala que os professores precisam realizar varias verificacbes parciais, nao
somente uma prova apés dois meses de trabalho. “As notas devem ser comunicadas
aos alunos de forma que as recebam como diagnéstico do seu progresso escolar.
Devem servir também como diagndstico do trabalho do professor, a fim de avaliar os
aspectos pedagdégico-didaticos” (p. 218).

Nesse sentido, compreendemos que as experiéncias com o0s modulos
didaticos na perspectiva CTS contribuiu para que os académicos de licenciatura
desenvolvessem uma sequéncia de atividades que permitiu avaliacdes continuas e
com atribuicdo de notas parciais, concordando assim com a explicacdo de Libaneo
(2006). Porém, o que fica confuso e incoerente, € que esta experiéncia ndo seria
repetida se estes licenciandos fossem os professores regentes da turma. Podemos
afirmar, entdo, que houve efetivamente a construcdo de um conhecimento pratico?
Onde esta a lacuna, nos licenciandos, no PIBID, ou no sistema educacional
brasileiro que rege as escolas brasileiras?

Diante de tais indaga¢fes, em meio a crise politica vivenciada no periodo do
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desenvolvimento desta pesquisa, destacamos o0 quanto as acdes politicas
influenciam na educacg&o, seja por meio de cortes de verbas, projetos como a
‘Escola sem Partido’, medidas provisérias como a ‘Reforma do Ensino Médio’, todos
influenciam diretamente no desenvolvimento escolar e nos processos educativos, e,
consequentemente, no trabalho do professor. E indiscutivel a relevancia de se
trabalhar com compromisso e responsabilidade a formacédo de professores que
visem educar profissionais da educacdo critica e reflexiva que se enxerguem
protagonistas neste processo e vao contracorrente dos pensamentos dos quais
estdo subordinados, referente as politicas publicas para a educacao.

No desenvolvimento da andlise, emergiram trechos que retratam a
importancia das discussdes em grupo, apontando possibilidades que as discussdes
coletivas, principalmente as que eram desenvolvidas no Subprojeto Pibid/Biologia
proporcionaram. Neste sentido, podemos afirmar que implicitamente o Pibid viabiliza

em suas reunides um ambiente que se aproxima da reflexdo coletiva.

B1: [...] as falas de meus colegas podem trazer conhecimentos que
ainda nao tinha dado conta em minha pratica, aprendendo com a
experiéncia dos outros.

B3/Ql: [..] quando hé& trocas de vivéncias entre nés pibidianos,
ampliamos cada vez mais 0 nosso olhar critico perante as praticas
escolares diarias que o PIBID nos possibilita.

B12: [...] sé@o diferentes ideias e diferentes conteudos que sao
discutidos por todos e contribuem na formagéo profissional. Além
disto, os textos discutidos também nos ddo um embasamento tedrico
maior do que os alunos nao participantes do PIBID.

B10: [...] compartilhar experiéncias é uma boa forma de aumentar o
conhecimento, ver que certas coisas que funcionam para uns
funcionam para a gente também e coisas que funcionam para uns
podem néo funcionar com a gente.

B6: [...] além de refletir é preciso pesquisar e debater sobre [...]
porque o que uma pessoa entende do que leu, pode ser que outra
nao compreendeu da mesma maneira e é possivel ver pontos de
vista diferentes.

As discussoes e participacado em atividades coletivas auxiliam na producéo de
saberes. Conforme explica Scheid (2016), o didlogo é essencial para a constituicdo
de um novo conhecimento, assim na formacao de professores deve ser valorizado o

trabalho coletivo, as discussfes em grupo a fim de proporcionar o exercicio coletivo
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da profissdo. Nessa perspectiva, grupos de estudos e pesquisas que tenham como
participantes académicos, professores da rede basica, pesquisadores e professores
formadores contribuem para que todos os envolvidos se sintam responsaveis pela
integracdo entre as areas do conhecimento. As experiéncias compartilhadas e os
diferentes argumentos devido aos perfis variados dos individuos auxiliam na
magnitude do diadlogo e crescimento mutuo entre os profissionais da educacao.

Assim, valorizar a participacdo do professor que esta atuando na rede basica
contribui duplamente, para o aperfeicoamento de sua profissdo e para auxiliar na
construcdo da identidade profissional daquele que esta iniciando sua formacédo e/ou
transitando o status de académico a profissional. Além disso, os professores em
algumas realidades se encontram desmotivados no exercicio de sua profissao e este
contato com a universidade, possibilita novo animo (SCHEID, 2016).

E fundamental o licenciando perceber a relevancia das discussdes e estudo
em grupo durante sua formacgdo, para que, ao exercer sua profissdo no contexto
escolar seja agente na criacdo de modos coletivos de trabalho dentro das escolas,
favorecendo uma postura reflexiva. Nesse sentido, Pereira (1999, p. 117) afirma que
é “[...] fundamental investir na formacao de um professor que tenha vivenciado uma
experiéncia de trabalho coletivo e nédo individual, que se tenha se formado na
perspectiva de ser reflexivo em sua pratica [...]” e ainda criar nos cursos de
licenciatura “[...] uma cultura de responsabilidade colaborativa quanto a qualidade da
formacao docente”.

Nos discursos que compdem o corpus desta pesquisa, 0s bolsistas expdem a
preocupacdo com as licenciaturas, dentre elas a dicotomia entre a teoria e a prética,
e a relevancia da pratica na formacao inicial de professores. O licenciando necessita
deste contato com a pratica, € essencial para a sua formacéo, € por meio desta que
acontece a pratica reflexiva e possiveis mudancas, nesse sentido percebemos que
s6 a teoria mesmo que sejam nas disciplinas da educagéo nao sao “suficientes” para
propiciar mudancas na pratica docente, € necessario o contato com a pratica ainda
na formagdo inicial e que estes conhecimentos tedricos e praticos estejam
articulados. A seguir algumas falas dos licenciandos que apontam para tal

necessidade na formacéo inicial de professores:

B5: Que a pratica leva a gente a melhorar. Tem a teoria, mas a gente
tem que ir fazendo vérias vezes até que, levando a prética para a
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sala de aula que a gente comeca a melhorar.

B3: Possibilitar aos futuros professores um maior contato com a
pratica escolar, articular mais teoria com a pratica, inserir mais cedo
0s académicos em um contexto escolar, disciplinas como estagios
obrigatérios possuirem uma maior carga horaria voltada a
permanéncia do aluno na escola. Conhecimentos tedricos sobre uma
pratica reflexiva sdo de fato importantes na formacgéo, porém devem
fazer sentido aos discentes e isso ocorre apenas quando inseridos
na escola e quando se deparam com a realidade do ensino atual.

B7: Sem duvida, o conhecimento do conteldo a gente aprende na
faculdade, mas a pratica é s6 em sala de aula.

B4: [...], por exemplo, no estagio, ndo deveria ser somente um meés,
dois meses de regéncia, e fazer participagdo, deveria ser durante
toda a graduacéo.

B12: Eu acho que o estagio deveria ser continuo desde o primeiro
ano, igual no magistério.

B4: Eu acho no curso de Ciéncias Bioldgicas a gente deveria por ser
Ciéncias e Biologia, o estagio deveria se bem mais amplo, eu acho
gue a gente deveria fazer estagio de Ciéncias em dois colégios, com
contetdos diferentes [...] eu acho que seria melhor para a nossa
formacgéo sabia. Biologia também, ver outros ambientes, fazer outras
andlises, para fazer a relacdo dessas diferentes técnicas que a gente
aprende.

Durante as discussfes sobre as tematicas: avaliacdo e professor reflexivo,
evidenciou-se nos discursos dos bolsistas, a relevancia da insercdo da pratica nos
cursos de licenciaturas, eles elencam que somente os momentos de estgio
supervisionado ndo sao suficientes para proporcionar a construcdo do saber avaliar
e exercer a pratica reflexiva, ja que tém um curto periodo de duracdo. Os bolsistas
explicam que ndo conseguiram dar um retorno das avaliacbes para a turma que
lecionaram, além de ndo construirem um vinculo com alunos o que dificulta no
pensar e elaborar a avaliacdo ja que ndo conhecem muito bem os seus alunos.

Na perspectiva de que a avaliacdo é considerada uma prética que permite ao
professor desvelar o processo de aprendizagem do aluno, acompanhar e participar
dele, isso ndo é oportunizado aos licenciandos, devido ao pouco tempo de contato
com a préatica na formacao inicial. Desse modo, concordamos com Miguel et al
(2013) que destacam que geralmente nos cursos de formacgao de professores néo se
consegue romper com as praticas reducionistas acerca da avaliacéo.

Outro aspecto que interfere na avaliacdo da aprendizagem € o
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relacionamento professor-aluno que necessita de tempo e contato com a prética.
Pereira (2005) aponta que esta relacdo precisa assumir um papel reflexivo na prética
avaliativa, criando um ambiente favoravel que propicie a participacédo e contribuicéo
de todos os alunos. Assim, foi possivel compreender nos discursos dos licenciandos
que o contato com a pratica é essencial para proporcionar a construcdo de
conhecimentos acerca da avaliacdo e pratica reflexiva, bem como possibilitar
mudancas em suas acdes docentes.

Nesse sentido, alguns bolsistas expuseram sua opinido sobre os encontros
gue aconteceram no percurso desta pesquisa. Eles explicaram que esses encontros
contribuiram para compreender melhor sobre a pratica reflexiva e a avaliagéo,
porém, também sentiram falta de exemplos praticos, como no didlogo apresentado

na sequéncia:
B12: Eu acho assim, que foi uma coisa mais teérica. Entdo, que nem,

agora a gente poderia estar fazendo uma reflexdo e estaria sendo
levado a isso, pra gente refletir sobre a pratica.

P1: Ah, entendi.

B12: Mas digamos assim, o que a gente pegou com vocé foi a teoria,
fomos la e fizemos a préatica e, ndo lembramos de fazer a teoria,
como a gente aprende no estagio, aprende... e beleza.

P1: Hum, verdade hein? Mesmo a minha intervencdo sendo algo
mais aprofundado, na questdo da pratica, mas ndo colaborou tdo de
maneira efetiva, que ficou s6 em uma teoria, em uma discusséao!

B12: Exatamente.

B5: Mas implicitamente, a gente fez um pouquinho.

B12: Néo, implicitamente sim...

[...]

B1: Eu acho que vocé sempre aprende mais que sO na sala, porque
la eles dao uma pincelada, tipo eles sempre falam, falam de tudo um
pouco, mas superficial, e aqui a gente estudou mais a fundo entao.

Fez a gente pensar melhor sobre a nossa reflexdo sobre a nossa
pratica.

Assim, a relevancia da insercéo da pratica na formacéo inicial de professores
fica novamente evidente. Aprender por meio do fazer, conforme € defendido por

Schon (1995), pois a aprendizagem que proporciona a pratica € um fator formativo
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importante no desenvolvimento da identidade profissional docente. A prética reflexiva
como estd em sua propria terminologia, exige a pratica para seu exercicio, nao
restringindo apenas as explicacdes do conceito e os momentos de reflexdo que séo
propostos pelos pesquisadores. Geralmente, na licenciatura esta pratica esta
atrelada aos estagios supervisionados, e também para aqueles licenciandos
participantes do Pibid no desenvolvimento dos moédulos didaticos, porém, explicar
aos académicos e desafia-los a exercer esta pratica reflexiva ndo € suficiente. Ficou
evidente nesta pesquisa, a necessidade de um acompanhamento e discussao sobre
as aulas que ministram, sejam nos estagios ou no Pibid.

Nesse contexto, os bolsistas apresentaram algumas sugestdes de como
melhorar o estudo da pratica reflexiva na formacdo inicial, especialmente durante as
disciplinas de estagio supervisionado, a qual eles tém contato com a pratica na sala

de aula:

B12: Entdo porque nado faz toda semana ter essas duas aulas de
estagio, exatamente para discutir o que ocorreu na semana de cada
aluno que esta em regéncia.

B4: Acho que poderia ser um encontro por més.
B12: E pode ser um encontro por més.

B4: E fazer um encontro com todo mundo ali, quem ja fez o estagio,
guem nao fez, quem esta fazendo todo mundo ali discutindo aquilo.

Neste didlogo os licenciandos mostraram a dificuldade que tém ao preencher
as fichas de reflexdo que é proposto durante a disciplina de estagio supervisionado,
e, apontaram alternativas que também poderiam contribuir para a efetividade no
exercicio da pratica reflexiva, como as discussfes mensais sobre as aulas que
ministraram. Para Mendes (2005), a necessidade de partilhar as experiéncias com
os colegas e professores € um fator positivo durante a formacao inicial, pois contribui
para uma nova consciéncia de trabalho coletivo, para o estabelecimento de uma
cultura coletiva que reune profissionais de diversos perfis e experiéncias vividas, que
auxiliam mutuamente por meio do incentivo, novas praticas docentes e ideias diante
das dificuldades que permeiam a profissdo docente.

Alguns bolsistas relataram que as experiéncias construidas por meio do
contato com a pratica, possibilitaram mudar algumas acdes em sala de aula em

outras oportunidades que tiveram posteriormente, melhorando-as. Na sequéncia,
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algumas falas que evidenciam o contato com a pratica como fator de mudancas em

sua postura como futuro professor:

B4: No estagio de Ciéncias a avaliacdo foi escrita com perguntas
abertas e poucas perguntas em que envolvesse um contetdo social.
Os resultados obtidos foram que os alunos memaorizavam apenas 0s
conteuidos/conceitos. No estdgio de Biologia a avaliacao foi diferente

L.].

B7: Esta cada vez mais facil fazer a transposi¢cdo necessaria, né, eu
preparei as aulas muito mais rapido que o modulo anterior que fiz em
2013, ano passado eu néo fiz, eu fiz em 2013, eu preparei as aulas
muito rapido, a gente pensou nessas atividades muito rapido, vem
muito facil a idéia na nossa cabeca, foi bem mais tranquilo.

B10: A constru¢do desse modulo aqui eu ndo sofri muito, foi bem
mais rapido do que a do ano passado.

B7: Eu acho que a experiéncia que propicia isso.

B9: Sentimos sim, porque a gente vai aprendendo a refletir em quais
pontos refletir e aos poucos ir mudando, porque também nado é de
uma hora para outra que vocé muda alguma coisa.

Observamos na fala do licenciando B4 que sua primeira experiéncia no
estagio de Ciéncias elaborou uma avaliagdo com aspectos de memorizacdo, mas
gue na segunda oportunidade que teve em exercer a pratica avaliativa, fez diferente.
Desse modo, percebemos que a pratica docente vai se legitimando a medida que o
professor tem contato com a préatica, pois possibilita observar erros e acertos
proporcionando mudancas que melhorem suas acdes docentes.

Segundo Serrdo, “O conhecimento, portanto, € produto da sua experiéncia.
Nesse sentido, a teoria assume um papel de mediacdo entre uma pratica passada e
uma pratica presente, visando & transformacgdo dessa ultima [...]” (SERRAO, 2012,
p. 177), com isso o professor torna-se entdo um pesquisador, uma vez que recorre
aos problemas relacionados a sua profissdo como fonte de saberes. Logo, fica
evidente a importancia e a singularidade de cada prética docente desenvolvida, séo
suas acdes e 0 seu senso critico que guiardo sua investigacao e reflexao.

Para Novoa (1995) a formacédo ndo se constréi apenas pela acumulagéo de
conhecimentos tedricos e técnicos, mas sim por meio de um trabalho critico reflexivo
da pratica, a fim de (re)construir permanentemente a identidade profissional. Diante

da relevancia do contato do académico de licenciatura com a sala de aula,
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compreendemos que a pratica ndo pode assumir um papel secundario na formacgéo
de professores, como apenas momento para aplicar o conhecimento cientifico e
pedagogico, e sim como espaco de criacdo e reflexdo, em que os conhecimentos
acerca da pratica docente sao constantemente legitimados e reconstruidos.

Nesta segunda categoria, apresentamos as compressdes acerca da avaliacéo
e pratica reflexiva que emergiram no discurso dos licenciandos no contexto do
Subprojeto Pibid/Biologia da UNIOESTE. Dessa forma, foi possivel compreender
gue desenvolveram uma pratica avaliativa diferenciada, com a utilizacédo de diversos
procedimentos avaliativos no decorrer no médulo didatico, e isto, foi possivel, porque
elaboraram a sequéncia didatica com base na perspectiva do movimento CTS.

Os bolsistas estudavam nas reuniées em grupo do Pibid este movimento
tedrico e também sobre os diferentes recursos didaticos, com isso eram orientados a
elaborarem, em duplas ou trios, uma sequéncia didatica com base na perspectiva
CTS e utilizar um recurso didatico, como por exemplo, parddias, filmes, cartazes,
entre outros. Deste modo, durante 0s encontros que aconteceram entre a
pesquisadora e o0s bolsistas, eles relatavam suas experiéncias avaliativas
construidas no andamento do modulo didatico, jA que estas praticas eram recentes.
Assim, foi possivel compreender a participacédo destes licenciandos no Pibid, e que a
proposta de desenvolvimento de atividades na perspectiva CTS, contribuiu para que
eles realizassem a avaliacdo continuamente, mediante diversos instrumentos, o que
permitiu compreender também o desenvolvimento de uma avaliagdo coerente com
as aulas que ministraram. Para esta nova compreensao nédo se pode eliminar a
subjetividade e conhecimento tacito da pesquisadora, ja que a mesma foi
participante deste Subprojeto Pibid/Biologia, anteriormente a pesquisa.

Compreendemos também que este desafio foi possivel aos licenciandos, pois
se aprofundaram no estudo de artigos cientificos e pesquisas acerca do movimento
tedrico CTS, nédo ficando apenas na teoria, mas articulando concomitantemente a
pratica, além de estarem sendo orientados pelos seus formadores, professores
supervisores do Subprojeto. Deste modo, evidenciamos 0 que muitas pesquisas
sobre formacdo de professores afirmam acerca da relevancia da pratica e a sua
articulagdo com a teoria, e neste sentido o Pibid veio fazer a diferengca na
compreensao da docéncia, e, para contribuir na conclusdo desta compreensao

trazemos a fala de um participante B3 “[...] porque o PIBID te insere na prética, vocé
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comeca a ver a realidade de perto. Aqui na teoria é tudo muito bonito, € tudo muito
facil, agora quando vocé esté |4 vocé percebe que muda tudo, que ndo é tdo simples
como parece, ndo € tdo facil vocé chegar em uma turma e dizer ‘Ai eu quero
trabalhar tudo isso!’, ndo da, vocé néo vai conseguir trabalhar tudo o que vocé quer,
entdo vai depender de muitos fatores, ndo depende s6 de vocé, depende das
condig¢des, do local, vai depender dos alunos, da escola, de muitos fatores”.

Ainda nesta perspectiva, compreendemos que 0s estudos que 0s bolsistas
realizavam acerca da tematica do Subprojeto eram coletivos e aconteciam nas
reunides semanais no espaco académico entre os bolsistas, professores da rede
bésica e professores universitarios. Também eram coletivos nos espacos informais,
guando estavam em suas duplas e trios, planejando e discutindo o mdédulo didatico.
Podemos perceber a aproximacdo de uma reflexdo coletiva, e o quanto isso
contribui para que mudancas na pratica docente acontecam efetivamente, além de
proporcionar ao licenciando o desenvolvimento de um trabalho coletivo e perceber a

importancia de aprender mutuamente.

4.3 SIGNIFICADOS TECIDOS ENTRE A AVALIACAO E A PRATICA REFLEXIVA NA
CONSTRUGCAO DESTA PESQUISA

Mediante a aproximacdo das unidades de significado que possuem como
elemento comum o0s obstaculos e aproximacfGes a pratica reflexiva, assim como
também a avaliacdo como desencadeadora da prética reflexiva docente, foi possivel
construir esta categoria, que comunica a compreensao da relacdo entre a avaliacao
e a pratica reflexiva no desenvolvimento desta investigacao.

Os participantes da pesquisa elencaram alguns dos obstaculos que dificultam
o professor e/ou o licenciando nos estagios de exercer a prética reflexiva em seu
fazer docente, destacamos aqui 0s principais fatores segundo os bolsistas: o tempo,
a falta de entusiasmo do professor e conhecimento superficial acerca da pratica
reflexiva. Mesmo diante de tais dificuldades foi possivel compreender aproximacgdes
a pratica reflexiva e como os licenciandos realizaram esta reflexao.

Apresentamos, a seguir, 0 metatexto produzido baseando-se nas unidades de

significado reunidas nesta categoria.
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Metatexto 3

O eixo central desta pesquisa, a pratica reflexiva e a pratica
avaliativa, sdo compreendidas pelos bolsistas como meio de rever a
pratica do professor. Para eles, exercer a reflexdo pode ser alavanca
de mudancas na avaliacdo da aprendizagem conforme a afirmacao
de B5 “Como foi as aulas, como desenvolveu as aulas, vai refletir no
tipo de avaliacdo que vocé vai fazer, que tipo de olhar vocé vai ter
para essa avaliagdo, 0 que vocé vai querer avaliar realmente, além
de vocé refletir de vocé mudar como vocé esta trabalhando talvez,
vai levar a uma avaliacdo diferenciada, mais adequada ao momento
gue esta acontecendo, como ocorreu isso”. B1 destaca “A partir da
andlise dos resultados o professor podera refletir sua pratica” B10
exple sua opinido “Pratica reflexiva é aquela que o professor reflete
sobre sua pratica, ele ministra a aula, faz avaliacdo ou faz algum
trabalho e reflete sobre os seus erros e acertos, o que esta bom e o
gue pode melhorar”, rompendo com formagdes ambientais. B1 relata
um pouco sobre o estudo acerca da pratica reflexiva possibilitou em
seu fazer docente “Eu acho que sim, porque tem vezes que a gente
vai l4 na escola, e acha que a culpa é sé do aluno, que eles ndo
guerem prestar atencdo, mas dai a gente chega em casa reflete e vé
gue era a gente talvez que nao instigou mais eles, que ndo usou
atividades mais atrativas para eles, e tem coisa também que nao da
certo. Entéo vocé tem que mudar, tipo dependendo da turma”. Assim,
percebemos que a pratica reflexiva contribui para romper com a
reproducdo de técnicas e metodologias observadas durante a
formacgéo, o que fica evidente na afirmacdo de B10 “[...] para que os
professores ndo apenas reproduzam o sistema em que foram
formados [...]. E possivel observar também o desejo de mudanca nos
discursos dos bolsistas, mas ao mesmo tempo a angustia de ndo
conseguirem, pois na pratica € mais dificil conforme afirma B3
“Porque a avaliacdo na minha opinido ainda é algo muito confuso,
pois a0 mesmo tempo em que ha um desejo de mudangca nos
métodos avaliativos, muitas vezes ndo se sabe como, isso porque
ainda pertencemos a um sistema no qual somos bitolados em
avaliagcdes exclusivamente memoristicas” B6 explica “Eu tenho a
prova do estagio de Ciéncias, [...] acho que foi bem assim, sentido de
conceitos, na verdade pra mim é dificil fazer uma questdo e
relacionar, parece que € mais complicado”. Assim partimos do
pressuposto que a pratica reflexiva contribui para aproximar algumas
mudangas em suas experiéncias. Assim como a avaliacdo, a pratica
reflexiva também foi tema de questionamentos aos bolsistas para
entendermos como eles compreendem a atitude reflexiva do
professor. Dentre as compreensfes destaca-se que ser um professor
reflexivo é refletir sobre sua ac¢do para melhorar a pratica B2 afirma
que “[...] sdo atitudes que o professor deve tomar para que possa
ocorrer um avango quanto 0s processos que envolvem professor,
aluno e contetdo”. B4 destaca que “[...] ser um professor reflexivo
envolve avaliar sua conduta e realizar mudancas sempre que
necessario”. Ja B3 expde que “Para mim a pratica reflexiva é aquela
gue envolve uma reflexdo por parte do docente antes, durante e
depois do processo de ensino e aprendizagem. Antes pode ocorrer
durante a execucédo do planejamento, durante a pratica avaliando-se
continuamente em seus atos e concomitantemente com o retorno do
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aluno e ap0s, analisando o que deu certo o que deu errado, 0 que
pode mudar o que pode melhorar’. Para este licenciando é
necessario refletir antes, durante e depois da pratica. Alguns
bolsistas como B8 afirmam que a pratica reflexiva é referente ao
aluno “Pratica reflexiva faz o aluno pensar, se interessar mais [...]”
para B9 “Seria uma pratica que faga o aluno refletir, buscar o
conteudo [...]". Estes bolsistas estdo nos primeiros anos da
graduacéo, e devido a grade curricular do curso, 0s mesmos ainda
nao tiveram disciplinas da area da educacdo em Ciéncias que aborda
tal conceito. Desta forma os bolsistas apontam para o tema professor
reflexivo deveria fazer parte das disciplinas nos primeiros anos da
formacao inicial conforme Bl destaca “Pois s6é vamos estudar esse
conteudo no final da graduacao, depois de termos realizado estagio,
e esse tema é muito importante para nés futuros professores”. B4
explica sua opinido sobre o assunto “Acredito que quanto mais cedo
for trabalhado na graduacdo melhor serdo os futuros professores”.
Um exemplo é o bolsista B4 ao relatar que ndo exerceu a pratica
reflexiva anteriormente porque néo tinha contato com esta teoria
antes, como explica “[...] ndo tinha muito conhecimento sobre o
assunto. Esse ano, durante o estagio, passei a perceber que muitas
coisas ndo ‘funcionam’ devido a minha conduta’. Durante os
encontros com os bolsistas, principalmente apds desenvolverem o
modulo didatico, foram evidenciados em seus discursos alguns
obstaculos para exercer a pratica reflexiva. O tempo foi evidenciado
como principal desafio para o professor exercer a pratica reflexiva.
Devido a rotina que este profissional possui, pouco tempo é
disponibilizado para preparar as aulas e avangar no processo
reflexivo, buscando na luz de teorias explicagbes e possiveis
solugdes para alguns problemas encontrados no cotidiano de sala de
aula, B1 explica “[...] quando o professor esta sobrecarregado de
trabalho para fazer e acaba n&o conseguindo refletir sobre suas
acOes”. As horas-atividades sdo apontadas como insuficientes para
tantas tarefas extra aula conforme evidencia na fala de B2 “[...] para
um professor que trabalha com turmas diferentes (contetdos
diferentes) ele acaba gastando um tempo maior para reparo das
aulas, fazendo com que a hora-atividade ndo seja suficiente”. Porém
B10 afirma que “[...], contudo, uma falta de tempo pode facilmente
ser contornada se o professor tiver boa vontade, pois a reflexdo pode
ocorrer mentalmente simultdnea a outras atividades [...]". Assim
alguns bolsistas apontam para a falta de vontade do professor, que
guando este ndo tem interesse cria-se um obstaculo para exercer a
pratica reflexiva conforme a afirmacdo de B11 “[...] como vai ser um
professor que busca se ele s6 reclama, ele sé vé problema nao vé
solucdo. Vai da vontade de cada um querer fazer a diferenca na
educacao”. B7 explica que “[...] as principais barreiras para uma
pratica docente com reflexdo sobre sua acéo € a falta de interesse do
professor em fazé-lo” A falta de conhecimento sobre o conceito
professor reflexivo, ou o contato que alguns professores néo tiveram
em sua graduacdo sdo apontados como desafios a serem vencidos
para que a reflexdo faca parte da pratica docente do professor, B3
destaca “[...] seja decorrente de uma formacgao limitada de certos
professores, podendo o0s mesmos até ndo compreenderem a
importancia da reflexdo sobre a agdo no processo de ensino e
aprendizagem”. Mesmo diante de tais dificuldades apontadas pelos

113



bolsistas foi possivel evidenciar aproximac¢des que os licenciandos
fizeram a pratica reflexiva, B4 conta sua experiéncia “Eu fiquei
pensando, no estagio de Biologia, que a gente teve que fazer as
fichas reflexivas, dai eu fiquei pensando em situacdes que me
coloquei como professor reflexivo porque eu tenho que rever as
préaticas, as posturas que eu tomei, acho que a gente precisa pensar
mais nisso, acho que ndo é s6 a turma, s os alunos que estao
errados, mas as vezes a gente também acaba”. Implicitamente
emergiram no corpus da pesquisa um processo auto reflexivo, como
por exemplo, na fala de B3 “Eu fico pensando assim ‘Ta eu consegui
atingir o que eu queria? Eu consegui atingir meu objetivo com aquela
turma? Nao! Porque? O que aconteceu de errado? Que momento
gue eles ndo entenderam? Que momento eles comecaram a se
dispersar e tipo ndo estavam nem ai para o que eu estava falando,
Por que? Por que aconteceu isso? ’ Sabe eu comego a me
guestionar, o que eu poderia fazer, se eu fosse fazer de novo isso? O
gue eu posso mudar? Como eu posso trazer ele mais para a aula? O
gue eu posso envolver eles mais e dai fica esses questionamentos, e
dai comeca esse turbilhdo de coisas”. Alguns bolsistas expdem que a
avaliacdo permitiu momentos de reflexdo conforme este trecho da
fala de B6 “acho que posso melhorar nas proximas provas”; B7
também observa que “percebi que houve uma deficiéncia em certo
conteido sendo retomado posteriormente”; continua “apds a
avaliacdo reflito se houve deficiéncia no processo de ensino e
aprendizagem”. Para o licenciando B10 a avaliacdo que fez com
seus alunos por meio do instrumento avaliativo da prova escrita,
possibilitou perceber que construiu uma prova que cobrava apenas
memorizagao de seus alunos “refleti sobre ela e nada contribuiu para
a formacado dos alunos porque memorizavam e talvez nem lembrem
mais”. Com algumas reflexbes realizadas pelos licenciandos é
possivel perceber se elas se aproximaram ou ndo da pratica
reflexiva, como explica Lorencini (2010) se realizaram uma falsa
reflexdo e/ou uma iluséo da reflexao.

7

A avaliacdo é uma pratica pedagodgica que permeia todo o processo

educativo, desde a postura e acbes do professor em sala de aula como o

aprendizado do aluno. A avaliacdo exerce este papel de retroalimentacdo neste

processo de ensino e de aprendizagem, na medida em que o professor pensa e

reflete sobre ela, é por meio desta reflexdo que o professor investiga, elabora,

legitima ou refuta suas praticas no desenvolvimento de seu trabalho.

A prética pedagoégica do professor é subsidiada pela avaliagdo na
medida em que ele reflete sistematicamente sobre sua acao didatica.
O professor elabora como consequéncia dessa reflexdo, novos
instrumentos para o seu trabalho, além de retomar aspectos da acao
gue merecem ser revistos, reorientados e dimensionados em funcéo
do processo de aprendizagem (individual ou coletiva) dos alunos
(PEREIRA, 2005, p. 91).
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Luckesi (2002) aponta para a avaliagdo diagnostica que possibilita o exercicio
da pratica reflexiva do professor, pois € necessario o docente conhecer o contexto
em que vivem seus alunos, o grau de conhecimento de habilidades, antes mesmo
de comecar o processo de ensino e de aprendizagem para depois poderem definir o
guanto melhoraram seu desempenho, depois de um determinado tempo de trabalho.

Assim sendo, percebemos a avaliacdo como instrumento de investigacdo da
prépria pratica docente, ou seja, a avaliacdo como desencadeadora da pratica
reflexiva, em que também a reflexdo sistematizada do professor contribui para
(re)orientacéo do processo avaliativo, esta categoria vem comunicar esta relacao da
pratica avaliativa e reflexiva compreendida na construcdo desta pesquisa.

A sequir, falas dos bolsistas em que expdem esta relacéo:

B5: Como foi as aulas, como desenvolveu as aulas, vai refletir no tipo
de avaliagdo que vocé vai fazer, que tipo de olhar vocé vai ter para
essa avaliagdo, o que vocé vai querer avaliar realmente, além de
vocé refletir de vocé mudar como vocé esté trabalhando talvez, vai
levar a uma avaliacéo diferenciada, mais adequada ao momento que
estd acontecendo, como OCorreu isso.

B1l: A partir da analise dos resultados da avaliagdo o professor
podera refletir sua pratica.

B10: Pratica reflexiva € aquela que o professor reflete sobre sua
pratica, ele ministra a aula, faz avaliacdo ou faz algum trabalho e
reflete sobre os seus erros e acertos, o que esta bom e o que pode
melhorar.

B7: Mas pelo que eu vi, teve uns que foram bem. Entdo a gente
utilizou avaliagé@o tanto para constatar o conhecimento prévio, quanto
para ver a reconstrucdo dos conhecimentos que foi a primeira e a
Gltima.

B3: Entéo e a partir desta, da para a gente ter nocado de como que foi
né, o conteldo, e se a gente continuasse, seria uma avaliacdo para
retomada [...].

B6: [...] acho que posso melhorar nas proximas provas.

B7: [...] percebi que houve uma deficiéncia em certo contetido, sendo

retomado posteriormente [...] apds a avaliacdo reflito se houve
deficiéncia no processo de ensino e aprendizagem.

Observamos com esses exemplos de trechos dos discursos dos bolsistas que

115



esta relacdo entre as praticas avaliativa e reflexiva sdo compreendidas como meio
de rever a pratica docente, em que 0s erros e acertos sao alavancas do processo de
ensino e de aprendizagem, pois possibilita o professor rever, reconstruir e melhorar
suas acbes em sala de aula, ndo somente a avaliacdo, mas a sua pratica
pedagdgica em um contexto geral.

Os erros e as davidas dos alunos, por vezes, sado considerados como falta de
conhecimento e pode até desestimular o aluno neste percurso escolar, porém é
necessario encara-lo como impulsionador da aprendizagem, além de serem
momentos que oportunizam a prética reflexiva do professor (JUSTINA; FERRAZ,
2009). Perceber os erros dos alunos e utilizar como alavanca para refletir sua préatica
docente, exige uma postura humilde de um profissional que sempre esta disposto a
aprender e reconhece que é passivel de erros, além de ndo conceber seus
conhecimentos como verdades, e, isso é essencial no ensino de Ciéncias.

Por conseguinte, a avaliagio como regulacdo e autorregulacdo da
aprendizagem, conforme explicam Jorba e Sanmarti (2003) faz sentido quando o
professor assume essa postura de sujeito ativo e reflexivo neste processo,
possibilitando o retorno ao aluno com o objetivo de ele construir seu préprio sistema
de aprendizagem, compreendendo que a finalidade da avaliacdo ndo esta somente
na reproducao de conceitos.

Compreendemos que a avaliagdo permitiu momentos de reflexdo, em que o
licenciando apés a pratica avaliativa percebeu se houve ou ndo lacunas no processo
de ensino e aprendizagem conforme expds B7. Contudo, compreender os beneficios
desta relacdo entre a pratica reflexiva e avaliativa, mesmo que sejam superficiais
indica um campo de estudo para as pesquisas em formacéo de professores, sao
novas possibilidades que visam contribuir para mudancas na pratica docente,
principalmente na avaliativa, tdo impregnadas tanto no ensino superior como na
educacéao basica.

Assim, compreendemos que a pratica reflexiva contribui para romper com a
reproducdo de técnicas e metodologias acerca da avaliacdo observadas durante a

formacéo, conforme aponta este licenciando:

B10: [...] para que os professores ndo apenas reproduzam o sistema
em que foram formados e entendam qual o objetivo da reflexdo e que
eles devem sempre buscar o melhor para seus alunos [...] refleti
sobre ela e nada contribuiu para a formacdo dos alunos porque
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memorizavam e talvez nem lembrem mais.

Para o licenciando B10 a pratica reflexiva contribui para que o professor se
preocupe com os alunos, e, que ndo seja meramente um reprodutor de técnicas
aprendidas durante sua formacdo, também expds que apds refletir acerca da
avaliacdo que desenvolveu com seus alunos, por meio do instrumento prova escrita,
percebeu que elaborou questdes que cobravam apenas memoriza¢do de conteudo.

Observamos esta aproximagcdo ao exercicio da pratica reflexiva, em que o
licenciando reproduz um procedimento do qual foi sujeito durante anos, seja na
educacado basica ou na graduacéo, porém, reconhece sua atitude, e, acreditamos
gue ao admitir seus erros o profissional comecga aos poucos transformar suas acoes
e isso s6 acontece a medida que este tem 0 contato com a prética frequentemente.
Nesse sentido, Pimenta (2012) afirma que é necessario reconhecermos a relevancia
da participacao dos professores nas decisdes caracterizando-0os como protagonistas
das implementacfes das mudancas no contexto escolar.

A avaliacdo exige uma tomada de decisao, atribuir valor a algo, acarreta
tomada de atitude sobre aquilo que esta sendo avaliado (LUCKESI, 2002), assim a
responsabilidade do professor é grande e perpassa por uma postura reflexiva, é
comum nos depararmos com atribuicbes de valores pautados em uma atitude
mecanicista em que sao vistos apenas 0s erros e acertos e estes contabilizados de
modo quantitativo. No ato de avaliar, é necesséario o professor tomar uma atitude
reflexiva acerca do contexto cultural, econdmico, social e politico em que estéo seus
alunos.

Exercer a pratica reflexiva pode ser alavanca de mudancas na avaliacdo da
aprendizagem que possibilita romper com formagdes ambientais. O ser humano tem
a capacidade de pensar, portanto € capaz de refletir sobre suas acdes afirma
Hoffmann (2003). Assim a avaliacdo € uma pratica pedagdgica util e necesséria a
cada professor e cada aluno na sua formagédo enquanto cidadaos que estdo sempre
aprendendo com liberdade e leveza, concordando com Luckesi (2002) quando
afirma que a avaliagdo ndo pode ser vista como opressora da prética educativa, que
ameaca e submete a todos, mas sim inclusiva, dindmica e construtiva.

No percurso desta investigacdo, durante os encontros e as analises do corpus
da pesquisa, percebemos uma apreensdo e descontentamento dos licenciandos

quanto a sua futura préatica docente. E possivel observar o desejo de mudanca nos
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discursos dos bolsistas, devido aos estudos que realizam e uma postura critica
frente a isso, porém ao mesmo tempo a angustia de ndo conseguirem realizar, pois

na pratica é mais dificil conforme argumentam:

B3: Porque a avaliagdo na minha opinido ainda é algo muito confuso,
pois a0 mesmo tempo em que had um desejo de mudanca nos
métodos avaliativos, muitas vezes, ndo se sabe como, isso porque
ainda pertencemos a um sistema no qual somos bitolados em
avaliacBes exclusivamente memoristicas.

B6: Eu tenho a prova do estdgio de Ciéncias, [...] acho que foi bem
assim, sentido de conceitos, na verdade pra mim é dificil fazer uma
guestao e relacionar, parece que € mais complicado.

Ao expressarem esta dificuldade em colocar em prética as novas
possibilidades para a docéncia, compreendemos que o ensino de Ciéncias na
formacdo inicial vai ao encontro das pesquisas que apontam as tendéncias e
perspectivas para contribuicdes no processo educativo, porém, o distanciamento em
exercer tais mudancas ainda € grande. Percebemos um esforco que se faz na
graduacdo para ensinar outra linguagem acerca da avaliagcdo para o professor de
Ciéncias, porém este esforco se torna enorme ao encontrarmos uma Visao tecnicista
nas licenciaturas.

Tardif (2002) chama de “choque de realidade” o conflito que acontece na
transicdo de académico de licenciatura a professor, nesse momento, muitos tém
vontade de desistir da carreira docente. Sao as situacfes do cotidiano escolar que
se distanciam da teoria estudada na formacédo inicial, assim oportunidades de
exercer a pratica reflexiva ainda na graduacdo possibilita antecipar muitos destes
conflitos, inclusive acerca da avaliacao.

Essa preocupacdo em ndo conseguir realizar as mudancas que desejaria,
também fica implicita nesta fala do licenciando B3, em que inicia explicando sobre
como usar os conteudos estudados na graduacdo e termina expondo sobre sua
formacao dizendo que ainda n&do consegue fazer essas relacdes. O trecho a seguir
trata das relacdes acerca do conteudo, mas compreendemos esta fala também para

0 ambito geral da pratica docente, o qual inclui a avaliagéo.

B3: Talvez seja isso que esteja afetando um pouco a educagédo atual,
€ a insignificancia dos conteudos na sala de aula, para que vou usar
isso? Quando vou usar? Por qué? As vezes o professor, ndo digo
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culpa, mas as vezes o professor ndo esta conseguindo atingir isso
né, é da formacdo isso ai, porque a gente teve também essa
formacédo, a gente tem essa formacao ainda, a gente ndo consegue
fazer essas relacdes ainda.

Esta formacdo em que B3 argumenta € proveniente da racionalidade técnica
percebida ainda hoje nos cursos de licenciatura. Serrdo (2012, p. 176) afirma que
para a formacgéo de um professor reflexivo “[...] faz-se necessario, desde o processo
de formacao inicial, romper com o paradigma da racionalidade técnica e burocratica
gue rege as instituicdes educacionais”.

A necessidade de realizar discussOes e reflexdes sobre a avaliacdo e seus
objetivos deve ser uma constante dentro do processo educativo. Bejarano e
Carvalho (2003) esclarecem sobre as reacfes diante de conflitos dos professores
em inicio de carreira. Estes conflitos tém origens diferentes e podem ser
relacionados as novas propostas dos professores e a resisténcia dos alunos, ou o
curriculo e as proéprias interpretagdes curriculares, entre outros.

Bejarano e Carvalho (2003) ainda explicam as diferentes reacdes dos
professores inexperientes, a solugdo para alguns € evitar e minimizar o problema,
para outros é conformar-se e desistir com um discurso de que as coisas nao mudam,
mas ha uma forma especial de lidar com estes conflitos, € quando o professor
verifica suas proprias crencas pessoais e a comparam com 0s préprios conflitos,
percebendo as incoeréncias, assim ajustes sao feitos no modo como percebem o
processo educativo. Nesse sentido, a pratica reflexiva exerce um papel fundamental
no inicio da carreira do professor, quando esse interroga suas percepcoes e teorias
de ensino, percebendo a complexidade da dinadmica escolar e da sala de aula.

Durante os encontros com 0s bolsistas em que ocorreram discussfes acerca
da prética reflexiva, principalmente apés implementarem o modulo didatico nas
escolas em que tinham contato, foram evidenciados em seus discursos alguns
obstaculos para exercer a pratica reflexiva. Compreendemos o tempo, a falta de
entusiasmo e conhecimento do professor como dificuldades para ser um profissional
reflexivo.

O tempo foi compreendido como principal desafio para o professor exercer a
pratica reflexiva. Devido a rotina que este profissional possui, pouco tempo é
disponibilizado para preparar as aulas e avancar no processo reflexivo, progredir no

sentido de buscar na luz das teorias explicagbes e possiveis solugdes para alguns
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problemas encontrados no cotidiano de sala de aula. A seguir, os trechos dos
discursos em gue os bolsistas apontam para esse obstaculo:

B1: [...] quando o professor esta sobrecarregado de trabalho para
fazer e acaba ndo conseguindo refletir sobre suas acoes.

B12: Eu acho que um dos pontos € o que a B4 falou, a questdo de
tempo. O tempo que o professor tem de ser professor, para
desempenhar a fungéo de professor [...].

Portanto, as horas-atividades que s&o disponibilizadas para o trabalho
docente sédo apontadas como insuficientes para tantas tarefas extras da sala de aula,

conforme as falas a seguir:

B2: [...] para um professor que trabalha com turmas diferentes
(conteudos diferentes) ele acaba gastando um tempo maior para
preparo das aulas, fazendo com que a hora-atividade ndo seja
suficiente.

B4: Até porque, guando vocé esti na sua hora atividade, vocé est4,
assim, eu ainda ndo passei por isso, mas a gente vé que o0s
professores na hora atividade deles, eles ndo conseguem fazer so,
focar ali na disciplina, no conteddo, eles ttm um monte de coisa pra
fazer. E pai que chega pra conversar, é coordenador que chama pra
nao sei 0 que, eles tém que se fazer ficha de ndo sei das quantas pra
levar ndo sei pra quem, tem que preencher livro, [...] se esse
momento estd destinado para eles fazerem essa reflexdo na acéo,
nao da. Se for s6 esse momento [...]

Segundo Bandeira (2006), os professores estdo submetidos a uma carga de
trabalho a qual os deixam exauridos a ponto de nado ter tempo suficiente para a
reflexdo. Nesse sentido, Bastos (2009) explica que sao diversas as atribuicdes do
professor: criacdo e estratégias diversificadas de avaliagdo do processo ensino e de
aprendizagem; contribuir para com os problemas administrativos e disciplinares;
participar de conselhos de classe e colegiados escolares; mediante isso o professor
ainda deve prestar atendimento aos alunos que apresentam alguma dificuldade no
ritmo de aprendizagem, incluindo os de educacdo especial inseridos em turmas
regulares; buscar um relacionamento com a comunidade em que trabalha e com os
pais dos alunos, além de cuidar do recreio dos mesmos e orientar 0os pais em
relacéo aos alunos sobre os rendimentos escolares de seus filhos.

Diante deste contingente de atividades que envolvem o trabalho docente, o
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professor sente-se esgotado para avancar em sua reflexdo por meio da busca em
pesquisas que possam vir a contribuir a por em préatica a sua reflexdo. Bandeira
(2006) aponta para como se tem organizado o trabalho pedagdgico e, como 0s
professores tém utilizado o seu tempo numa perspectiva de gestdo de prioridades,
pois até mesmo quando se afastam do local de trabalho, as escolas, se deparam
com multiplas tarefas a serem desenvolvidas e problemas que precisam ser
solucionados relacionados aos seus alunos e/ou contexto escolar.

Entretanto, mesmo diante desta problematica evidenciada que € o tempo para
0 professor exercer todas as atividades que envolvem a sua profissao, o profissional
ndo pode se acomodar procurando possibilidades para refletir sobre sua pratica,

conforme aponta o licenciando B10:

B10: [..], contudo, uma falta de tempo pode facilmente ser
contornada se o professor tiver boa vontade, pois a reflexdo pode
ocorrer mentalmente simultanea a outras atividades [...].

O entusiasmo, como caracteristica de um profissional reflexivo é apontado
por Dewey (1959), esta qualidade quando adotada pelo professor permite ir além
dos problemas que lhe sdo apresentados a cada novo dia na sala de aula, é a
capacidade do professor em encarar sua rotina de trabalho e fazer dela alavanca de
mudancas gradativas em seu desempenho profissional, ao assumir a
responsabilidade de um agente de transformacgao do contexto escolar.

Nesse sentido, compreendemos com as falas de alguns bolsistas que a falta
de entusiasmo do professor é também um obstaculo para exercer a pratica reflexiva,
pois alguns profissionais ndo tem o sentimento de mudanga e interesse em avancgar
para novas possibilidades dentro do processo educativo. A seguir, algumas falas dos

licenciandos de como eles percebem esta falta de vontade do professor:

B11: [...] como vai ser um professor que busca se ele s6 reclama, ele
s6 vé problema n&o vé solucdo. Vai da vontade de cada um querer
fazer a diferenca na educagéo.

B7: [...] as principais barreiras para uma préatica docente com reflexdo
sobre sua agao € a falta de interesse do professor em fazé-lo.

B12: O entusiasmo, acho que é o fundamental, quando o professor é
entusiasmado, ele faz dar certo, mas o que eu e vocé ficar mais
frustrado ainda é quando chega uma pessoa e fala que nao vai dar
certo [...] entdo o entusiasmo é aquilo que te move, que te faz fazer
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as coisas, por mais que é dificil fazer, vocé vai querer fazer, vocé vai
tentar fazer, se der errado, vocé vai tentar fazer de novo.

B5: Sala dos professores eles s6 reclamam, pelo menos as que eu
fui, eles s6 reclamam dos alunos, que néo da certo isso, que ndo da
certo aquilo, agora tipo professor novo, ndo vamos la, vamos tentar
dar certo, agora depois com o passar do tempo com a sala dos
professores, desanima, vocé vai comecar acreditar neles, porque dai
até com as turmas, vocé vai comecar a ter um olhar diferente, porque
ndo aquele professor falou isso da sala e vocé ja vai com um “N&o
vou poder fazer isso, que com aquela turma ndo da certo”, tu vai
adquirir uma certa visdo da turma que vai criar uma barreira, entdo
assim, talvez a sala dos professores nao seja um bom lugar, porque
vocé ndo vai conseguir mudar a cabeca deles, muito dificil.

B4: As vezes vocé faz uma coisa que deu certo, e fala e eles “Mas
deu certo por causa disso”, tipo de qualquer jeito, dando certo ou
dando errado eles vao querer colocar a pessoa pra baixo.

B7: E muito mais facil reclamar e falar que n&o vai dar certo, que néo
adianta, do que vocé tentar fazer algo para mudar [...].

B10: Eu nunca vi alguém na sala de professores falando “Nossa a
gente pode fazer tal coisa”.

B7: “Vamos fazer isso? VVamos fazer aquilo? O que vocé acha que
vai resolver isso? "Vocé nao ve.

[...]
B7: A troca de experiéncia tem que ser positiva, nao s6 negativa.

B10: “Ah é impossivel trabalhar isso! ”, a gente ouve.

Percebemos, por vezes, em reportagens vinculadas pela midia de
reclamacdes dos professores, situacbes que criam uma imagem negativa do
professor que sempre esta descontente e se queixando. Infelizmente, também é
comum ouvirmos entre os licenciandos que estdo em periodo de estagio, o
incdmodo sobre 0 momento do recreio na sala dos professores, em que predomina o
discurso do desanimo, e esta percepcao nao foi diferente entre os bolsistas do Pibid
como pudemos observar nos trechos do discurso acima.

Este conflito que ocorre com o professor em inicio de carreira com
professores mais antigos ou colegas recém-formados que exercem a docéncia por
falta de opcdo € descrito em um estudo de caso descrito por Bejarano e Carvalho
(2003). Nesse estudo, a professora tentando amenizar este conflito atraiu outros

professores que pensavam como ela em um grupo de resisténcia, sem, porém,
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confrontar diretamente os outros professores.

Nesse sentido, percebemos que este fato € comum entre os professores
recém-formados, assim como também entre os licenciandos que tem contato com a
pratica, a diferenca estd em como reagir a esta situacao. A problematica se encontra
em deixar-se ser contagiado por este discurso do desanimo e comegar a reproduzi-
lo, perdendo assim a sua postura critica e reflexiva que possibilita a constru¢éo da
autonomia profissional.

Outro fator compreendido como obstaculo para ser um professor reflexivo, é a
falta de conhecimento sobre a proposta. Alarcdo (2011) explica que é dificil se pér
em pratica a reflexdo no cotidiano do professor e uma das causas é a proposta nao
ser entendida totalmente. A seguir, trechos do discurso em que os licenciandos
apontam para este obstaculo, mas também reconhecem que toda mudanca exige

um tempo, ainda mais quando estamos falando em educacéo.

B3: [...] seja decorrente de uma formagéo limitada de certos
professores, podendo os mesmos até ndo compreenderem a
importancia da reflexdo sobre a agdo no processo de ensino e
aprendizagem.

B12: [...], mas eu acho que € uma transformagé&o continua, e assim a
gente caminha para uma transformacao, ndo é que a gente vai, ah
vamos reformar entdo, muda e pronto. Nao, as pessoas que fazem
aquilo sdo as mesmas, entdo nao tem como mudar, € tudo um
processo de formacdo, os nossos professores de antigamente eles
foram formados de uma forma, entdo eles vao dar aula de uma
determinada maneira, com o passar do tempo viu-se que aquilo ndo
era 0 certo ou ndo era 0o mais apropriado, entdo vieram novas
concepcdes, novos estudos, hoje a gente tem uma nova concepgao,
hoje a gente estuda de uma forma diferente, entdo quem saiba nés
possamos fazer uma transformag¢do no critério educacional, assim
como os professores estdo hoje 14, que ja ndo sdo 0S NOSSOS ex-
professores, ja sdo mais diferentes dos mais antigos, pode ser que
também a gente seja diferente do que estéo la agora, entdo acho que
€ um processo que vai caminhando [...]

S&o diversas as dificuldades para colocar em pratica a reflexdo, mesmo entre
agueles que tém o conhecimento acerca da tematica conforme ja foi discutido nesta
pesquisa. Assim se torna quase impossivel exigir uma postura reflexiva de um
profissional ou licenciando que nao teve acesso a este conhecimento ainda em sua
formacao inicial.

Compreendemos que a formacgédo dos professores que se formaram entre a
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década de 1980 e 1990 é diferente dos cursos de licenciatura que hoje se
estruturam nas universidades. A prética reflexiva, que ganhou destaque no inicio da
década de 1990 no Brasil no ambito da formacéo de professores conforme explicam
Longuini e Nardi (2004), provavelmente ndo fez parte dos conteddos das
licenciaturas naquele periodo. Assim, grande parte dos professores que hoje atuam
nas escolas ndo teve este conhecimento em sua formacao inicial, o que poderia ser
suprido por meio da formacao continuada.

Atualmente, grande parte das licenciaturas contempla esta perspectiva tedrica
do professor reflexivo em seu curso. O curso de Ciéncias Bioldgicas da UNIOESTE,
contexto desta pesquisa, apresenta esta tematica no 4° ano na disciplina de estagio
supervisionado em Ciéncias e aprofunda o tema no 5° ano também da disciplina de
estagio. Mesmo assim alguns bolsistas expuseram a relevancia desta proposta do
professor reflexivo, fazer parte das disciplinas nos primeiros anos da graduacao,

conforme as falas a sequir:

B1: Pois s6 vamos estudar esse contetdo no final da graduacéo,
depois de termos realizado estagio, e esse tema é muito importante
para nos futuros professores.

B4: Acredito que quanto mais cedo for trabalhado na graduacgéo
melhor serdo os futuros professores.

B2: No tanto que depois a gente ficou sabendo disso né, e um dos
maiores pesos no relatério do estagio é a reflexdo que vocé teve
durante sua aula, e porque ninguém explicou nada pra gente, vocés
tém que fazer uma reflexdo assim e tal, mas escrevemos o0 que a
gente tinha da gente por reflexdo, nada que tenha aprendido ou tido
contado com isto antes, e nem se quer alguma referéncia que a
gente pudesse estudar, e dai?

Com o desenvolvimento da pesquisa, podemos compreender a complexidade
que envolve a proposta do professor reflexivo, e, evidenciar alguns dos obstaculos
para que o professor consiga exercer a pratica reflexiva. Entretanto, mesmo diante
de tais dificuldades apontadas pelos préprios bolsistas foi possivel compreender
aproximacdes a pratica reflexiva, que os licenciandos tiveram no desenvolvimento
do modulo didatico e também do estagio seja de Ciéncias ou Biologia. A seguir,

algumas falas das quais foi possivel constatar esta aproximacao a pratica reflexiva.

B9: Na acdo, porque as vezes vocé fala alguma coisa errada ali na
hora e dai vocé pensava “Nao, ndo era isso” e ja corrige, por
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exemplo, a B11 tinha muito problema, quando a gente estava falando
de ar, ela falava vento, dai eu falava “No é vento, é ar”, o vento é o
ar em movimento, ndo é isso. Dai ela retomava e falava de novo,
mas de chegar em casa depois e pesquisar que eu me lembre eu
acho gue nao, s6 a gente que ia aplicando as aulas e pensando nas
préximas sabe e depois termina e a gente fica “Meu Deus, ja
acabou”, mas € que passa muito rapido e toma mais tempo que a
gente planejava.

B4: Eu fiquei pensando, no estagio de Biologia, que a gente teve que
fazer as fichas reflexivas, dai eu fiquei pensando em situagbes que
me coloquei como professor reflexivo porque eu tenho que rever as
préticas, as posturas que eu tomei, acho que a gente precisa pensar
mais nisso, acho que ndo é s6 a turma, s6 os alunos que estdo
errados, mas as vezes a gente também acaba.

B1: Eu acho que sim, porque tem vezes que a gente vai la na escola,
e acha que a culpa é s6 do aluno, que eles ndo querem prestar
atencdo, mas dai a gente chega em casa reflete e vé que era a gente
talvez que néo instigou mais eles, que ndo usou atividades mais
atrativas para eles, e tem coisa também que ndo d& certo. Entao
vocé tem que mudar, tipo dependendo da turma.

Compreendemos com a fala do licenciando B9 um conflito no momento em
gue estdo explicando o conteudo cientifico aos seus alunos. Esta situacéo é propicia
ao exercicio da reflexdo conforme explica Schon (1995), em que a aprendizagem
passa pela confusdo, assim quando as duvidas aparecem no desenvolvimento da
pratica docente ela precisa ser valorizada a fim de reconhecer que esta acdo merece
melhor compreensdo por parte do professor, e isto € bom, pois 0 mesmo entende
que esta também em constante processo de aprendizagem.

A relevancia de reconhecer que ndo € somente o aluno que estd errado
também €& apontado pelo licenciando B4, ele explica que isto ficou evidente para ele
por meio do preenchimento das fichas reflexivas que sdo propostas na disciplina de
estagio supervisionado. Assim, durante a formacao inicial o licenciando se depara
com conflitos e percebe que ndo sdo em todas as situacdes que a aplicacdo das
mesmas regras ou teorias € suficiente, compreende que a rotina da sala de aula
comporta novidades todos os momentos e estas necessitam de explicagdes e
aprendizados por parte do professor, o que é possivel por meio da reflexdo individual
e coletiva.

Compreendemos também a dificuldade dos licenciandos em avancar na
reflexdo. Pimenta (2012) explica acerca de um dos momentos da pratica reflexiva, a

reflexdo sobre a reflexdo na agdo, momento que é dificil de perceber no exercicio da
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pratica docente do professor. A autora explica que é quando o repertério de préticas,
que se configura como um conhecimento pratico, ja ndo é suficiente para os novos
problemas que surgem na rotina do profissional, exige-se entdo a investigacao e
busca por novos horizontes, iluminados pela luz da teoria. A seguir, o trecho de um
dialogo entre os bolsistas que ocorreu no encontro apds a implementagdo do maédulo
didatico em que eles relatam acerca da reflexdo que realizaram no desenvolvimento

desta pratica:

B5: Mas é que a gente ndo sabe como avancatr.

B12: Busca referencial tedrico.

P1: Até o Google académico pode ajudar.

B4: Nem sempre a gente se liga nestas coisas tedricas.

B5: E que muitas vezes ndo sabemos como avangar.

[.]

B5: Se lembra que tinha que ir atrds de uma nova metodologia, ir
atras de novas metodologias, isso a gente ndo fez. A gente so refletiu
no momento, tipo “Oh, gente, eu acho que isso esta ficando pesado,
vamos tentar fazer algo mais breve”

B12: E, n3o.
[...]
B5: E eu acho que sobre a a¢do n&o teve, s6 na agio.

B4: E a gente se preocupou mais em continuar o que a gente havia
proposto.

B5: A gente percebeu como eles estavam nos devolvendo as
perguntas, que ndo estavam mais respondendo. Entdo a gente
percebeu, que 6, ta ficando meio puxado ja! Vamos pegar e vamos
acelerar. Mas foi uma reflexdo na acdo, e ndo sobre a agéo.

Compreendemos que para os licenciandos ainda é muito dificil exercer esta
pratica reflexiva mais aprofundada, ja que a experiéncia de lecionar ainda € limitado
na graduacdo. Isso também se prolonga para o inicio de carreira, ressaltamos
novamente aqui que as transformacdes da pratica docente ndo sdo momentaneas,
exige um longo periodo de tempo e pratica docente.

Como ja evidenciado nesta pesquisa, 0s licenciandos mesmos pontuaram 0S

126



obstaculos para exercer a pratica reflexiva e confessaram que se estivessem
exercendo a docéncia, com varias turmas, como acontece no trabalho do professor,
nao fariam da mesma forma que fazem no estagio devido a varios fatores ja
mencionados, como a falta de tempo, as inUmeras atribuicbes do professor e a falta
de exemplos de como fazer diferente.

O contato com a prética reflexiva proporcionou aos licenciandos
aproximacdes ao momento chamado pelos autores de reflexdo na acéo. Pimenta
(2012) explica que os profissionais constroem e reconstroem suas atitudes e acdes
frente aos problemas que se depara no cotidiano escolar, propiciando um repertorio
de praticas, o professor faz uma reflexdo no decorrer de sua acao, sem interrompé-
la, conforme relata o bolsista B5 que ao perceber que os alunos ndo estavam mais
participando, devido ao cansaco, agilizaram para terminar aquela parte do contetdo
gue estavam trabalhando. Este exemplo se aproxima de uma reflexdo na acao que
foi delimitada por tempo e espago, o licenciando ndo demorou nesta reflexao,
percebeu seus alunos e mudou sua estratégia naquele momento.

Ja no trecho do dialogo a seguir, compreendemos uma aproximacao ao
momento da reflexdo sobre a acdo, em que o professor esta livre do limite de tempo
e espaco, ou seja, apos a pratica em sala de aula, que pode ser na hora-atividade,
ele pensa sobre o que ocorreu, refletindo as consequéncias da acao:

B7: Depois que a gente explicou melhor eles fizeram.

B3: Na verdade, a dificuldade a gente percebe 14, que ela €, é de
todo mundo sabe, ndo é s6 de um aluno.

B7: Nao é s6 de uma turma, € de varias turmas.

B3: Vem dos conhecimentos da turma mesmo, da escola, entdo
assim...

B2: E que a gente percebe...
B7: E que a reflexdo permitiu isso né.

B2: A gente pode perceber também que o conteudo deles seria s6
em caixinhas sabe, agora vamos estudar o sistema digestorio.

B7: E e nessa atividade a gente teve que relacionar muita cosia,
todas as aulas eles tiveram que relacionar as atividades.

B2: E o que eles tiveram a vida inteira, € dificil comecar agora
relacionar, é bem dificil, pra gente que comecou a ter isso depois, foi
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muito dificil.

E possivel compreender neste trecho que a reflexdio que os bolsistas fizeram
foi apOs a aula que lecionaram, o que permitiu analisar todo o contexto escolar
dentro deste processo educativo, porque ndo analisaram somente a dificuldade dos
alunos em relacionar o conteudo, mas também os fatores que a envolvem. Eles
explicam que este ndo € o problema de uma sé turma, mas de varias, e € resultante
do processo de um ensino fragmentado, percebido nas escolas e também no ensino
superior.

Assim, compreendemos que estes bolsistas provavelmente utilizaram do
conhecimento construido nas discussfes acerca da formacdo de professores que
acontecem no Pibid e nas disciplinas da area da educacdo para analisar e avaliar
sua acéo envolvendo o contexto escolar.

Bandeira (2006) explica a diferenca entre a acao reflexiva, compreendida
como um processo que vai além da solucdo légica e racional de problemas, e a
rotineira, que € conduzida pelos impulsos, reproducao de técnicas e tradicao, e pela
autoridade. Nesse sentido, Lorencini (2009) argumenta que quando o professor se
limita a apenas um momento da pratica reflexiva, suas acbes podem se tornar
repetitivas frente aos problemas do cotidiano de sala de aula.

Com isso, destacamos a relevancia de compreender esta proposta do
professor reflexivo e avancar diante daquilo que as pesquisas apontam como
obstaculos para sua efetivacdo, da qual ja citamos nesta investigacdo, como por
exemplo, envolver o contexto social. Deste modo, percebemos que todos os
momentos (conhecimento na acdo, reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo, e
reflexdo sobre a acdo na agao) se interligam e complementam-se um ao outro, e sao
importantes ao exercer a pratica reflexiva. Pois o processo educativo ndo é pontual e
determinado, apresenta novos desafios constantemente que exigem do professor
uma reflexdo sistematica para ndo continuar insistindo numa relacdo pedagogica
permeada basicamente por procedimentos repetitivos, mas para possibilitar a
construcdo de novos conhecimentos praticos para sua docéncia.

Se aproximando ou ndo aos momentos reflexivos, compreendemos que o0s
licenciandos parcialmente assumem uma postura autoformativa. Parcialmente
porque entendem que sua formacao profissional depende em grande parte dele
mesmo, assim resgatam o que ja sabem e interpretam o que fazem, porém, muitas
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vezes Nao conseguem recriar, 0 que Seria preciso para nao reproduzirem oS
modelos e construirem suas acdes presentes e futuras. Foi possivel, evidenciar
implicitamente no corpus desta pesquisa um processo autorreflexivo dos

licenciandos, conforme o exemplo a sequir:

B3: Eu fico pensando assim ‘Ta eu consegui atingir o que eu queria?
Eu consegui atingir meu objetivo com aquela turma? N&o! Porque? O
gue aconteceu de errado? Que momento que eles ndo entenderam?
Que momento eles comecaram a se dispersar e tipo ndo estavam
nem ai para o que eu estava falando, Por que? Por que aconteceu
isso? ’ Sabe eu comeco a me questionar, 0 que eu poderia fazer, se
eu fosse fazer de novo isso? O que eu posso mudar? Como eu
posso trazer ele mais para a aula? O que eu posso envolver eles
mais e dai fica esses questionamentos, e dai comeca esse turbilhdo
de coisas.

Os estudos acerca da pratica reflexiva possibilitaram a valorizagdo do
pensamento do professor, como ele compreende o processo educativo e quais as
possibilidades para melhorar a dindmica escolar. Com esta valorizagdo, como
consequéncia, temos um professor que se reconhece sujeito ativo neste processo
educacional, no qual suas opinides e compreensdes tém mérito e influéncia para
proporcionar mudancas no contexto escolar, espaco este dedicado ao estudo do
conhecimento cientifico.

Com as compreensfes apresentadas nesta categoria percebemos que a
pratica reflexiva pode ser alavanca de mudancas no fazer avaliativo do professor,
pois possibilita avancar mediante as praticas reproduzidas que se repetem na sala
de aula, é quando o professor ndo se contenta com esta repeticdo, permite-se sair
de uma postura mais acomodada, pensa sobre suas a¢fes, os procedimentos que
utilizou para avaliar com a disposi¢cdo de mudar e aprender criando estratégias que
ampliem o desenvolvimento do aluno no processo de aprendizagem.

Refletir sobre a finalidade da avaliacdo, compreender o seu significado e seu
objetivo no processo educativo, também contribui para a transformacéo de préticas
avaliativas que sdo meramente reproduzidas. Porém, compreendemos a dificuldade
em exercer esta pratica. H4 mais facilidade em discutir e compreender a avaliagédo e
a pratica reflexiva do que realmente exercé-la, e torna-la habito em seu fazer
docente.

Assim, compreender os fatores que limitam o exercicio da pratica reflexiva &
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relevante para que novas pesquisas tragam novos conhecimentos de como avancgar
mediante as impossibilidades encontradas no fazer docente. O tempo, a falta de
entusiasmo e conhecimento sobre o conceito foram apontados nesta pesquisa como
causas que dificultam o professor ser reflexivo. Entretanto, aproximacdes a pratica
reflexiva foram evidenciadas no discurso dos licenciandos.

Mediante estas reflexdes que os licenciandos relataram no desenvolvimento
do modulo ou das regéncias do estagio supervisionado, € possivel perceber se elas
se aproximaram ou nao da pratica reflexiva, como também se realizaram uma falsa
reflexdo e/ou uma ilusdo da reflexdo como é explicado por Lorencini (2009), que séo
0s obstaculos a serem superados para realizar a pratica reflexiva.

Por fim, destacamos o licenciando, futuro professor que relata por meio de
sua reflexdo, que ela ndo se limita somente a pratica em si, mas envolve todos os
fatores e condicbes que permeiam a escola e o seu trabalho docente, se
aproximando a uma compreensao do ensino como pratica social, e, acreditamos que
deste modo se fornece resultados para melhorar a sua prépria pratica e ser um

agente transformador no contexto educacional.
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5. REFLEXOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa mediante a utilizacdo da metodologia de
analise proposta ATD, possibilitou novas compreensfes acerca dos temas
“avaliacdo” e “pratica reflexiva”, dos quais abrangem relevantes aspectos e
probleméticas do ensino de Ciéncias. A primeira pelo fato da pesquisadora
compreender que esta problematica ndo esta restrita apenas para a educacao
basica, mas também no ensino superior, constituindo a sua importancia por se tratar
de formacé&o de professores.

Assim, esta pesquisa teve como objetivo identificar as compreensdes acerca
da avaliacdo e da pratica reflexiva presente no discurso dos licenciandos, bem como
investigar implicacbes da préatica avaliativa e reflexiva na formacdo inicial de
professores. E se utilizando da metodologia de ATD, o objetivo foi compreender este
fenbmeno situado e o seu movimento, e ndo compreender o que o licenciando
pensa sobre o0 assunto que esta sendo investigado, uma vez que entendemos que
nunca saberemos o que ele realmente pensa.

Nesse sentido, percebemos que a pesquisa foi sendo construida e
reconstruida por meio de movimentos em espiral, um retorno constante as
informagbes com atencdo aos objetivos e ao problema de investigagdo “Como o
estudo sobre a pratica reflexiva e avaliativa na formacao inicial de professores é
relacionado a docéncia no discurso de licenciandos? ”. Um processo de pesquisa
gue envolve conviver com a inseguranga de um processo criativo, na expectativa da
emergéncia de novas compreensbes dos fendbmenos investigados. Assim,
concordamos com Moraes e Galiazzi (2014, p. 78) quando afirmam que “Os
resultados da auto-organizacdo nao tém tempo certo para se manifestarem, o que
causa apreensao e angustia, com as quais os pesquisadores precisam saber lidar”.

A anadlise do corpus da pesquisa permitiu constatar a importancia das
discussbes sobre a formacdo de professores para que a educacdo cumpra sua
funcdo social, é entender a escola e a educagdo em um sentido ampliado, como
pratica social a partir das relagdes que se estabelecem entre os individuos, professor
e aluno, professor e gestores e pedagogos, professor e sociedade, pais de alunos,
professor e politicas da educagéo, e, como estas influenciam no desenvolvimento do

trabalho escolar e docente.
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O estudo do professor reflexivo e avaliagdo da aprendizagem possibilitaram
novas compreensoes acerca da formacao inicial de professores, desvelando que as
licenciaturas estdo ainda bastante equivocadas na compreensdo da sala de aula.
Ainda perdura o afastamento das aulas que acontecem nas licenciaturas com a
realidade presente nas escolas, ou seja, um distanciamento do processo formativo
para professores e o sistema que recebem este profissional para sua atuacao. Além
dos professores formadores em sua maioria ndo terem o conhecimento necessario
da realidade dos sistemas de ensino, restringindo apenas ao que vivenciaram no
periodo em que eram alunos.

No desenvolvimento dos encontros com os grupos de bolsistas eles relatavam
suas experiéncias avaliativas no ensino superior. Sao relatos cheios de aflicdo
guanto a avaliacdo que eram submetidos na maioria das disciplinas, sdo avaliacdes
incoerentes com as aulas ministradas, que cobram memorizacdo de conceitos,
sendo que a maioria das disciplinas constituem as médias apenas por provas
escritas. Estas praticas assemelham a exames que sao seletivos, pontuais e
classificatorios, e ndo consideram o processo educacional do aluno. Deste modo, o
académico de licenciatura estuda nas disciplinas da educacédo a finalidade, os
objetivos e as caracteristicas da avaliacdo e as tendéncias deste desafio que
envolve o saber avaliar, porém neste mesmo percurso o académico é submetido a
métodos avaliativos contraditérios ao que lhe foi ensinado na teoria.

Essa incoeréncia e contradicdo na graduacao impossibilitam o licenciando de
diferenciar as suas praticas, € comum professores recém-formados usarem praticas
aprendidas com seus ex-professores quando estavam na condicdo de alunos,
mesmo gue antes rejeitassem estas atitudes. E esta compreensao foi evidenciada
nesta pesquisa, quando os bolsistas demonstravam repudio por este fazer avaliar
que estavam submetidos, porém quando exerceram nos estagios e Pibid, a maioria
repetiu as mesmas praticas avaliativas.

Porém, estes bolsistas apresentaram uma avaliacdo no contexto do Pibid, um
pouco diferenciada, n&o recorreram a prova escrita e utilizaram diversos
instrumentos avaliativos devido a perspectiva CTS que estava sendo utilizada como
base para o desenvolvimento do modulo didatico. Foram estratégias para avaliar
criadas pelos proprios licenciandos a partir das discussées em grupo com os colegas

bolsistas e professores coordenadores do Subprojeto. Destacamos aqui dois
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principais fatores que auxiliaram pequenas mudancas na préatica dos licenciandos:
discussdes em grupo e articulagdo com a prética.

Referente a articulacdo com a pratica, é notavel que aprendemos quando
fazemos e enfrentamos os problemas, pouco se aprende somente na condicdo de
ouvinte, as aulas ajudam como ser professor, porém nao substitui a pratica.
Aprendemos também pelo que fazemos, e ndo simplesmente pelo que dizem a
respeito de que outros fizeram. Uma teoria ndo avanca sem a pratica, e a pratica
nao melhora sem uma teoria, assim como a teoria me direciona para a pratica, esta
apresenta problemas que eu tenho que retomar a teoria.

Pertencente as discussfes em grupo, compreendemos que as experiéncias
compartilhadas, as davidas expostas para que o outro auxilie, a correcao e sugestao
daquele que aprendeu para aquele que esta errando, resulta positivamente para o
desenvolvimento da docéncia. Estas reunides coletivas do Pibid possibilitam
momentos de reflexdo e discusséo entre individuos de perfis variados, académicos
de licenciatura, professores da rede basica e da universidade, em que sua maioria
possui opinides diferentes, mas que ao expressa-las contribuem mutuamente para a
formacéo profissional de cada um. Estes momentos se aproximam de uma reflexao
coletiva, e proporciona ao licenciando perceber a relevancia do trabalho coletivo, o
que é tao dificil de acontecer no contexto escolar.

Nesse sentido, compreendemos que a pratica reflexiva possibilita a
capacidade de o professor investigar a propria pratica como também os fatores
sociais que permeiam a sua pratica docente. O resultado deste processo reflexivo
fornece possibilidades para o professor melhorar suas acdes resultando em um
profissional transformador da realidade. Assim, quando nos deparamos com a
avaliacdo que € um desafio a todos os profissionais da educacéo, compreendemos a
pratica reflexiva como alternativa para que os licenciandos e professores mudem as
praticas avaliativas que sdo meramente reproduzidas a fim de romper com atitudes
gue estdo baseadas no tecnicismo.

Nesta relacdo, compreendemos também a avaliagdo como estimulo e meio
para se efetivar a reflexdo, mediante a compreensao de sua finalidade dinamica, que
nao classifica e sim diagnostica 0 que esta acontecendo para que haja a
possibilidade de uma melhoria no trabalho educativo. Assim, o professor a partir dos

resultados das avaliagbes revé seu trabalho e o desenvolvimento de seu aluno, e
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desse modo, a avaliacdo pode se configurar como desencadeadora da pratica
reflexiva.

Entretanto, os obstaculos sdo grandes para que efetivamente acontecam
mudancas na pratica docente acerca da avaliacdo, e acreditamos que primeiramente
€ necesséario transformar a atuacédo dos formadores de professores para possibilitar
mudancas na formacdo de professores. E necessaria uma mudanca de
compreensao diante das crencas e teorias sobre o que é ensinar, 0 que € avaliar
que estdo impregnadas nos licenciandos. Porém, este processo de mudancas na
compreensao exige tempo, ndo sdo facilmente transformadas, pois aprender é dificil.
Assim, concordamos com a afirmagdao de Galiazzi (2003, p. 23) “[...] € preciso
quebrar o circulo vicioso em que o formador mal-formado forma mal o professor”.

Com isso, compreendemos que ha um esfor¢co na licenciatura em mudar as
compreensdes dos académicos acerca da pratica avaliativa, porém na pratica sao
submetidos as avaliagBes contraditorias as que sdo desafiados a elaborarem.
Acreditamos que isso seja um desafio, ensinar outra linguagem ao licenciando sobre
a avaliacdo e ao mesmo tempo aprender a problematiza-la na linguagem da pratica.
Portanto, cabe questionar como o estudo sobre a pratica reflexiva e avaliativa na
formacéo inicial de professores € relacionado a docéncia no discurso dos
licenciandos? E relacionado proximo e ao mesmo tempo distante, proximo no
discurso das angustias e desafios, e, distante nas transformacdes e mudancas que
deveriam acontecer. O fato de saber que precisam ocorrer transformacdes na pratica
docente acerca da avaliagdo e que ele € um sujeito ativo e responsavel por isso e ao
mesmo tempo, angustiado ao perceber que ndo sabe como fazer.

Compreendemos também que esta pesquisa ndo se esgota aqui, nem que a
pratica reflexiva acerca da avaliacdo é a resposta para todos os problemas da
formacao inicial de professores, porém, é uma janela que se abre a fim de gerar
possibilidades para que mudancas ocorram na docéncia no ambito de romper com o
tecnicismo ainda presente nas licenciaturas. Ficam como sugestfes para proximas
pesquisas, 0S quais nesta investigacdo ndo foram possiveis abarcar: as
possibilidades e implicacdes dos professores da rede basica se assumirem como co-
formadores; educar pela pesquisa: o professor perceber a sala de aula como
laboratério de pesquisa; formacdo continuada de professores universitarios em

grupos coletivos de pesquisa; as possibilidades de se ultrapassar os obstaculos para
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ser um professor reflexivo mediante a realidade profissional docente.

Para finalizar, ndo é intencdo desta pesquisa julgar as acdes e destinar a
culpabilidade aos docentes de ensino superior e aos cursos de formacdo de
professores. Compreendemos que existem instancias maiores que regem as
politicas de educacgéo que pode ser um caminho pedregoso para a transformacéo da
pratica docente. Porém, € neste ponto que h& urgéncia de uma formacdo de
professores comprometida com a formacdo de profissionais responsaveis pela
transformacdo e neste sentido aprender a avaliar. Discernir contribui para que
possamos interpretar a realidade que se apresenta em tempos assombrados de
politica. Contudo, esta pesquisa objetivou contribuir indicando caminhos

pedagogicos e politicas de formacdo por meio da avaliacdo e pratica reflexiva.
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APENDICES

Apéndice A - Questionario inicial

A W DN PP

O que ¢é avaliacao para vocé?

Qual a funcao da avaliacdo? Qual seu objetivo?

Como ocorre a avaliagdo? E como deveria ocorrer?

Nesse periodo em que estad cursando um curso de licenciatura vocé ja teve
alguma experiéncia em sala de aula que lhe possibilitou avaliar (estagio
supervisionado/PIBID/Disciplinas pedagdgicas)? Se sim descreva a mesma,
quais objetivos, como foram escolhidas as questfes, os resultados obtidos,
etc.

Referente a questdo acima, vocé buscou algum referencial tedrico sobre
avaliacdo antes de planeja-la? Vocé ja estudou ou teve contado com
referenciais teoricos sobre avaliagdo?

O que vocé entende por pratica reflexiva? O que € ser um professor reflexivo?
O licenciando deve valorizar a préatica profissional como momento de
construcdo de conhecimento (PIMENTA, 2002, p. 19). Acerca dessa
afirmagéo, quando esta ministrando suas aulas, vocé reflete sobre elas?
Descreva de forma geral como vocé faz esta reflexao:

Parar para refletir contribuiu/contribui para a sua pratica enquanto docente ao
pensar/elaborar atitudes avaliativas?

Para vocé, ter essa experiéncia com a pratica reflexiva acerca da avaliacdo

ainda na sua formacao inicial seria importante? Explique:

10 Sobre a prética reflexiva, vocé observa vantagens em fazé-la no coletivo em

relacdo ao individual?

11 As discussbes com o grupo do PIBID contribuem para a reflexdo de sua

pratica desenvolvida nas atividades do programa na escola? Como:

12 A avaliacdo esta presente no desenvolvimento das suas atividades do PIBID?

Se sim como ela tem se apresentado?
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Apéndice B - Questionario final

1 Em sua opinido quais sdo as principais barreiras/obsticulos para uma
pratica docente ativa com atuacéo e reflexdo sobre sua acao?

2 Quais as vantagens/possibilidades com a prética reflexiva na formacao de
professores?

3 Quais as formas que vocé sugeria para trabalhar a pratica reflexiva na
formacdo inicial de professores?

4 Depois de exercer a pratica reflexiva acerca da avaliagcdo, como vocé vé a
funcdo da avaliagdo e seu objetivo? Como um académico em formacao
para ser professor, quais sugestdes vocé daria para se trabalhar de forma

efetiva esse tema na formacao inicial de professores?

Conte um fato que aconteceu que vocé conseguir fazer a reflexdo na acéo e

sobre a acéo.
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