= UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
GF CENTRO DE EDUCAGAO )
] PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

DIVANIELLA DE OLIVEIRA LACERDA

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA FORNMA(;AO INICIAL
DE PROFESSORES DE CIENCIAS BIOLOGICAS: CONCEPCOES DOCENTES E
DISCENTES

JOAOQ PESSOA - PB
2025



DIVANIELLA DE OLIVEIRA LACERDA

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA FORNMAQAO INICIAL
DE PROFESSORES DE CIENCIAS BIOLOGICAS: CONCEPCOES DOCENTES E
DISCENTES

Tese apresentada ao Programa de PoOs-
Graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal da Paraiba como requisito para
adesdo do titulo de doutoramento. Linha de
pesquisa:  Processos de Ensino e
Aprendizagem.

Orientador: Prof. Dr. Francisco José Pegado
Abilio

JOAO PESSOA - PB
2025



Cat al ogacdo na publicacéo
Secdo de Catal ogacdo e O assificacéo

L131la Lacerda, Divaniella de diveira.

Aval i acdo da aprendi zagem no contexto da fornacéo
inicial de professores de G éncias Biol dgicas :
concepcdes docentes e discentes / Divaniella de
Oiveira Lacerda. - Jodo Pessoa, 2025.

205 f. @ il.

Orientacdo: Francisco José Pegado Abilio.
Tese (Doutorado) - UFPB/CE

1. Licenciatura - G éncias Bioldgicas. 2. Ensino -
Bi ol ogia - Avaliacdo formativa. 3. Ensino - Biologia -
Aval i ac8@o tradicional. 4. |dentidade docente. 5.

fenonenol ogia. |. Abilio, Francisco José Pegado. II.
Titul o.
UFPB/ BC CDU 378. 22: 57(043)

El aborado por ANNA REG NA DA SILVA R BEI RO - CRB-15/24




DIVANIELLA DE OLIVEIRA LACERDA

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA FORNMAQAO INICIAL
DE PROFESSORES DE CIENCIAS BIOLOGICAS: CONCEPCOES DOCENTES E
DISCENTES

Tese apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal da Paraiba como requisito para
adesdo do titulo de doutoramento. Linha de
pesquisa:  Processos de Ensino e
Aprendizagem  Orientador: Prof. Dr.
Francisco José Pegado Abilio

Resultado: Aprovada

Jodo Pessoa, 28 de margo de 2025

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Francisco José Pegado Abilio
Orientador (Presidente da Banca) — Universidade Federal
da Paraiba — UFPB

Prof. Dr2. Tania Rodrigues Palhano
Membro da Banca (Avaliadora Interna) Universidade Federal
da Paraiba - UFPB

Profé. Dr2. Antdnia Arisdélia Fonseca Matias Aguiar Feitosa
Membro da Banca (Avaliadora Interna) Universidade
Federal da Paraiba - UFPB

Profé. Dr2. Rogéria Gaudéncio do Régo
Membro da Banca (Avaliadora Externa) Universidade
Estadual da Paraiba - UEPB

Prof. Dr. Raphael Alves Feitosa
Membro da Banca (Avaliador Externo) — Instituto Federal de
Educacéo Ciéncia e Tecnologia Ceara — IFCE

Prof. Dr. Gilcean Silva Alves
Membro da Banca (Avaliador Externo) — Instituto Federal de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia da Paraiba - IFPB



AGRADECIMENTOS

Primeiramente gostaria de agradecer a Deus por me permitir chegar até aqui. Agradeco
também a minha familia, que sempre me apoiou em tudo a que eu me propus a fazer na vida.
Essa conquista ndo é s6 minha, é deles também.

Aos meus amigos que de perto e de longe torcem e vibram por cada etapa que vou
conquistando. Nos momentos de ansiedade e agonia, sempre tinham um conforto e uma palavra
amiga. Aos meus colegas de ambiente 16 e de vida, meus mais sinceros agradecimentos.
Construimos uma trajetéria de muita dedicacdo e companheirismo até aqui. Que essa parceria
perdure por muito tempo.

Ao meu orientador e amigo, Francisco José Pegado Abilio, obrigada por todos os anos
de dedicacdo, ensinamentos e conversas. Digo sempre que cresci muito estando com vocé
nesses dez anos. Minha formacéo ndo seria a mesma sem toda a bagagem que estar com voceé e
com o ambiente 16 me proporcionou. Sou grata de coragdo. Conte sempre comigo.

Por fim, agradeco ao meu companheiro de vida, Thiago Ruffo, por tudo. Vocé foi e é
meu porto seguro, segurou a minha mao em todos 0s momentos de choro, ansiedade, angustia,
e falta de tempo. Mesmo trabalhando a 430 km de distancia, fazendo um doutorado, e
trabalhando, também, em outro estado, vocé nunca soltou a minha méo e quando quis desistir,
vocé disse: “Vocé consegue! Vai dar certo!”. Sem vocé, essa trajetoria teria sido muito mais

ardua. Obrigada por tudo!



RESUMO

No campo da avaliagdo da aprendizagem, a perspectiva tradicional ainda pode ser bastante
encontrada nos espacos educativos, o que pode ser considerado um desafio, uma vez que no
entendimento tradicional a avaliacéo é voltada para a verificagdo do desempenho do aluno em
relacdo aos objetivos pretendidos. Considerando que a formacao inicial é o principal espaco de
construcdo de conhecimentos docentes, o presente trabalho defende a tese de que a concepgéo
dos professores formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas acerca da
avaliacdo da aprendizagem reforca a visdo tradicional deste processo e ndo atende as
necessidades atuais da educacdo. Partindo da premissa de que toda pratica é embasada por uma
concepcao, esta pesquisa tem o objetivo de Desvelar as concepgdes dos formadores do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB e dos discentes concluintes acerca da avaliacdo
da aprendizagem e suas relagdes com a avaliacdo tradicional e as necessidades da educagéo
béasica. A abordagem desta pesquisa € qualitativa, na qual utilizou-se o método Fenomenologico
descritivo. A coleta de dados se deu pela entrevista semiestruturada com os docentes
formadores; analise dos planos de curso desses docentes e questionario aplicado aos discentes
pré — concluintes e concluintes do curso. Os dados foram analisados a partir da andlise
fenomenoldgica de Colaizzi. Os principais resultados apontam que 55% dos professores
entrevistados apresentam uma concepcao tradicional sobre a avaliagdo da aprendizagem, assim
como ¢ refletido nos planos de curso das disciplinas desses professores. De igual forma, os
alunos analisam que a prética desses professores formadores apresenta um viés tradicional, o
que difere dos resultados da anélise das concepcdes dos alunos pré-concluintes e concluintes,
acerca dos quais, destacou-se a predominancia de concepcOes avaliativas com elementos
formativos. Para eles, uma boa prética avaliativa deve promover a diversidade de instrumentos
respeitando os estilos de aprendizagem. Portanto, a partir dos dados coletados, pode-se
considerar que o referido curso ainda apresenta concep¢des avaliativas que reforcam o viés
tradicional desse processo e ndo se aproximam das necessidades da educacdo béasica. No
contexto da formacdo inicial de professores, a avaliacdo da aprendizagem deve oportunizar ao
futuro professor a reflexdo sobre esse processo e experiéncias diversificadas para serem
utilizadas na pratica futura. Nesse sentido, o campo das Ciéncias Bioldgicas se configura como
uma area que pode favorecer a superagdo dos modelos tradicionais avaliativos, tendo em vista
seu carater tedrico e pratico.

Palavras-chave: licenciaturas; identidade docente; avaliacdo formativa; avaliacdo tradicional;
fenomenologia.



ABSTRACT

In the field of learning assessment, the traditional perspective can still be found quite often in
educational spaces, which can be considered a challenge, since in the traditional understanding,
assessment is focused on verifying student performance in relation to the intended objectives.
Considering that initial training is the main space for the construction of teaching knowledge,
this paper defends the thesis that the conception of the teacher trainers of the Bachelor's Degree
in Biological Sciences regarding learning assessment reinforces the traditional view of this
process and does not meet the current needs of education. Starting from the premise that every
practice is based on a conception of the instructors of the Bachelor's Degree in Biological
Sciences at UFPB and of the graduating students about the assessment of learning and its
relations with the traditional assessment and the needs of basic education. The approach of this
research is qualitative, in which the descriptive phenomenological method was used. Data
collection was carried out through semi-structured interviews with the instructors, analysis of
the course plans of these instructors and a questionnaire applied to the students who were pre-
graduating and graduating from the course. The data were analyzed based on Colaizzi's
phenomenological analysis. The main results indicate that 55% of the teachers interviewed have
a traditional conception about the assessment of learning, as reflected in the course plans of the
disciplines of these teachers. Likewise, students analyze that the practice of these teacher
trainers presents a traditional bias, which differs from the results of the analysis of the
conceptions of pre-graduate and graduating students, about which the predominance of
evaluative conceptions with formative elements stood out. For them, good assessment practices
should promote a diversity of instruments that respect learning styles. Therefore, based on the
data collected, it can be considered that the aforementioned course still presents assessment
concepts that reinforce the traditional bias of this process and do not meet the needs of basic
education. In the context of initial teacher training, learning assessment should provide future
teachers with the opportunity to reflect on this process and gain diverse experiences to be used
in future practice. In this sense, the field of Biological Sciences is configured as an area that
can favor the overcoming of traditional assessment models, given its theoretical and practical
nature.

Keywords: degrees; teaching identity; formative assessment; traditional assessment;
phenomenology.



RESUMEN

En el ambito de la evaluacion del aprendizaje, la perspectiva tradicional aun se puede encontrar
con bastante frecuencia en los espacios educativos, 1o que puede considerarse un desafio, ya
que en la comprension tradicional, la evaluacion se centra en verificar el desempefio de los
estudiantes en relacion con los objetivos previstos. Considerando que la formacion inicial es el
principal espacio de construccion del conocimiento docente, este trabajo defiende la tesis de
que la concepcion de los docentes en formacién de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas
respecto a la evaluacion de los aprendizajes refuerza la vision tradicional de este proceso y no
atiende a las necesidades actuales de la educacion. Partiendo de la premisa de que toda practica
se basa en una concepcion de los docentes que forman la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas
respecto a la evaluacion de los aprendizajes refuerza la vision tradicional de este proceso y no
responde a las necesidades actuales de la educacion. Considerando que toda préctica se basa en
una concepcion, esta investigacion tiene como objetivo revelar las concepciones de los
formadores de la Licenciatura en Ciencias Biologicas de la UFPB y de los estudiantes egresados
sobre la evaluacion del aprendizaje y sus relaciones con la evaluacion tradicional y las
necesidades de la educacidn basica. El enfoque de esta investigacion es cualitativo, en el que se
utilizé el método descriptivo Fenomenolodgico. La recoleccion de datos se realiz6 mediante
entrevistas semiestructuradas a los docentes formadores, analisis de los planes de curso de estos
docentes y un cuestionario aplicado a los estudiantes que estaban préximos a finalizar y
culminar el curso. Los datos fueron analizados utilizando el analisis fenomenoldgico de
Colaizzi. Los principales resultados indican que el 55% del profesorado entrevistado tiene una
concepcién tradicional de la evaluacion del aprendizaje, tal y como se refleja en los planes de
estudio de las asignaturas de estos docentes. Asimismo, los estudiantes analizan que la préctica
de estos formadores de docentes presenta un sesgo tradicional, lo cual difiere de los resultados
del analisis de las concepciones de los estudiantes de pregrado y egreso, sobre los cuales se
destaco el predominio de concepciones evaluativas con elementos formativos. Para ellos, una
buena practica de evaluacion debe promover la diversidad de instrumentos respetando los
estilos de aprendizaje. Por tanto, con base en los datos recolectados, se puede considerar que el
citado curso aun presenta concepciones evaluativas que refuerzan el sesgo tradicional de este
proceso y no se acercan a las necesidades de la educacién basica. En el contexto de la formacidn
inicial docente, la evaluacion del aprendizaje debe brindar a los futuros docentes la oportunidad
de reflexionar sobre este proceso y experiencias diversificadas para utilizarlas en la practica
futura. En este sentido, el campo de las Ciencias Bioldgicas se configura como un érea que
puede favorecer la superacion de los modelos tradicionales de evaluacién, dado su caracter
teorico y practico.

Palabras clave: licenciaturas; identidad docente; evaluacion formativa; evaluacion tradicional;
fenomenologia.
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SECAO | - CONTEXTO RELEVANTE PARA O DESENVOLVIMENTO E
COMPREENSAO DA PESQUISA

1.1. DIALOGO INICIAL

A educacao ¢ algo inerente ao ser humano. De forma constante e em diferentes
espacos, passamos por processos educativos. Nos espacos formais de educacao, pensar
os elementos que compBdem o processo educativo e problematiza-los € fundamental para
caminhar em busca da melhoria da qualidade da educacéo.

As discussdes sobre a qualidade da educacdo basica sdo constantemente
encontradas em espacos escolares, midia, eventos, trabalhos académicos, e outros. A
busca por sua melhoria precisa considerar que existem problemas atuais no campo
educacional que comprometem o0 processo de ensino e aprendizagem, e
consequentemente, essa qualidade. Souza, Costa e Soares (2011) inferem que a formacéo
inicial e continuada de professores; as condi¢cdes de trabalho docente; condicbes
estruturais da escola e politicas publicas sdo exemplos de condicBes que interferem na
acao docente.

Costa e Bollmann (2018) reforcam que, tanto a formacédo inicial, quanto as
condicdes de trabalho sdo fatores decisivos para garantir um curriculo e uma prética
docente que leve em consideracdo a construcdo humana integral. Nesse sentido, este
trabalho investiga o espaco da formacao inicial dos professores, mais especificamente da
Licenciatura que forma professores de Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal da
Paraiba (UFPB). Investigar as condicBes que interferem nessa profissdo, € um dos
caminhos para se entender a realidade do seu campo de trabalho, analisar os problemas e
buscar possiveis solucGes para eles.

O interesse pela investigacao sobre as especificidades que envolvem a formagéo
de professores no campo das Ciéncias Bioldgicas surge a partir da experiéncia da autora
enguanto aluna do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, e, também
como pesquisadora, que buscou em sua dissertacdo investigar a concepcao acerca da
avaliacdo da aprendizagem dos professores de Biologia lotados na Rede Estadual de
Ensino Jodo Pessoa - PB que foram egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB.

E importante considerar que a responsabilidade sobre a “qualidade” e o “sucesso”
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da educacdo basica ndo pode recair apenas sobre o professor, bem como que os problemas
encontrados na pratica do professor sdo decorrentes apenas de uma formacao deficitaria.
Entretanto, ela pode ser considerada como um pilar essencial que norteia a concepgéo e a
pratica docente, visto que pode contribuir para que os docentes aprendam as bases tedricas
e préticas necessarias a profissdo, bem como aprendam a planejar aulas e avaliar
coerentemente os alunos (Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017).

Quando se trata da licenciatura, no campo das Ciéncias Biologicas, questdes
especificas precisam ser consideradas, como o fato de ser uma &rea voltada para as
Ciéncias da Natureza, o que implica na presenca, historicamente marcada, de elementos
do modelo positivistal, ndo s6 na compreensdo do que é Ciéncia, mas também no
entendimento do que € ensino, pesquisa e extensdo. Esse modelo positivista tem como
base a compreensdo de que apenas através das Ciéncias Exatas é possivel construir o
conhecimento verdadeiro, ou seja, é o Unico método de conhecer digno de confianca, a
construcdo de leis que possam explicar os fatos (Branddo, 2011).

Outro ponto que se relaciona diretamente com a licenciatura € a formacédo dos
professores formadores e sua atuacdo profissional, ou seja, a pés-graduagdo que possuem
e as disciplinas que lecionam. Existem professores que sdo bacharéis e podem ndo possuir
formacédo ou complemento dela, no campo pedagdgico. Dos 66 professores vinculados ao
curso de Ciéncias Bioldgicas na habilitacdo Licenciatura, oito sdo apenas licenciados e
13 licenciados e bacharéis. Destes, apenas trés professores seguiram a pés-graduacao na
area de educacdo. Ou seja, a maioria dos professores vinculados a licenciatura,
enveredaram pelo campo dos conhecimentos especificos das Ciéncias Bioldgicas,
investindo seis anos ou mais de sua formacgao nesse processo, se aproximando mais das
questdes Biologicas do gque da licenciatura ou educacao.

Mas, essa realidade ndo exclui o professor formador bacharel ou que tenha pés-
graduacdo nas grandes areas das Ciéncias Bioldgicas de se dedicar a formacao docente.
Contudo, seu percurso formativo de bacharelado pode influenciar na sua identificacdo
como professor formador de novos professores. E preciso considerar que este trabalho
parte da premissa de que o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas deveria formar

novos professores, construindo conhecimentos tedricos e praticos voltados para sua

1 Augusto Comte (1798-1857) desenvolve a corrente filosdfica-cientifica chamada de positivismo, que
abarca o rigor, método Unico, padronizacédo das condicOes, neutralidade da Ciéncia baseada na objetividade
e ndo na subjetividade, precisdo dos dados, sdo condi¢des essenciais para o positivismo (Chaves; Chaves
Filho, 2000).
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atuacdo profissional e para a construcdo social, favorecendo a compreensdo e
interpretacdo de mundo. Portanto, os formadores precisam estar preparados para esse
cenario.

S&o nestes conhecimentos tedricos e praticos da docéncia, que se encontra 0
campo da avaliacdo da aprendizagem. As escolas formais apresentam, obrigatoriamente,
a avaliacdo da aprendizagem. Muitas vezes ela ndo € entendida como parte do processo
de ensino e aprendizagem sendo desenvolvida de forma pontual, ao final de cada bloco
de conteudos, valorizando mais 0s aspectos quantitativos do que os qualitativos, focado
no aluno e tendo como principal instrumento a prova escrita. Este cendrio avaliativo esta
posto e enraizado em diversas institui¢cdes escolares.

Segundo Laburd, Silva e Vidoto (2005) a prova se destaca como o principal
representante deste tipo de avaliacdo, a qual é tratada como se fosse capaz de medir com
precisdo o quanto o aluno aprendeu daquele contetdo. Esse tipo de avaliacdo é parcial e
apresenta resultados insuficientes para a formacao integral. Para os autores supracitados,
tal pensamento é tdo enraizado que muitos professores acreditam que se ndo houver
prova, 0 aluno ndo estudara e, consequentemente, ndo havera aprendizagem. Utilizar
somente este modelo ndo atende mais as necessidades da sociedade atual, uma vez que o
entendimento sobre o que é ensino e aprendizagem passou por diversas transformacdes
ao longo do tempo.

Na avaliacdo tradicional, é o professor que conduz o ensino sendo a verificacao
do desempenho do aluno em relagdo aos objetivos pretendidos, como sua principal
funcdo, além de utilizar os registros quantitativos, notas, como o foco da avaliacdo
(Ramanowski; Wachowicz, 2003). “A dimensao técnica atribuida a avaliagdo coloca o
aluno como unico responsavel por ela, como se o professor fosse externo e ndo interferisse
no ato de avaliar” (Lacerda, 2019, p.39). Dessa forma, implica na conducdo do processo
e no desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, as notas séo o foco e ndo a aprendizagem
do aluno.

Sendo assim, os conhecimentos e discussdes avaliativas desenvolvidas no curso
de formacdo inicial de professores, sdo fundamentais para favorecer uma atuacdo
avaliativa coerente com as demandas atuais da educacédo, e assim, mitigar os impactos
negativos que uma avaliagdo tradicional pode causar aos alunos.

Diante do exposto, a presente tese defende que a concepcdo dos professores

formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas acerca da Avaliagdo da
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Aprendizagem reforca a visdo tradicional deste processo e ndo atende as
necessidades atuais da Educacao.

A investigacdo acerca das concepcoes se torna relevante uma vez que sao elas que
embasam a prética docente no seu dia a dia. Quando concepcBes equivocadas ndo sao
desconstruidas e reelaboradas, elas s&o reproduzidas e materializadas na a¢do docente
(Hoffmann, 2005). Diante do exposto, o presente trabalho busca responder aos seguintes
questionamentos: (1) Como os professores formadores do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas concebem a Avaliacdo da Aprendizagem e a sua importancia para a
formagéo de professores? (2) Que objetivos os professores formadores almejam alcancgar
ao desenvolver a Avaliacdo da Aprendizagem? (3) Como os professores formadores se
relacionam com a Educacdo Bésica? (4) Como a Avaliacdo da Aprendizagem € retratada
no plano de curso das disciplinas da Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFPB? (5)
As concepcdes dos alunos concluintes se aproximam ou se distanciam das concepgdes
dos professores formadores acerca da avaliacdo da aprendizagem?.

O desenvolvimento de pesquisas na formacédo inicial de professores no campo
da avaliacdo da aprendizagem € importante para o entendimento de que ela é parte
inerente do processo de ensino e aprendizagem. Vale salientar que a préatica docente ndo
é composta, apenas, pela formacao inicial e existem outros elementos que influenciam
diretamente a atuacdo desse professor, desde os saberes da experiéncia (Pimenta, 2012),
até a estrutura fisica da escola, condicGes de trabalho, filosofia da instituicdo de ensino,
gestdo escolar, entre outros fatores.

Investigar o campo da formacao docente e da educacéo basica é fundamental para
a identificacdo e superacdo dos desafios nesses espacos, objetivando a melhoria da
qualidade dessa educacdo basica. E nesse contexto que trabalhos como este sdo
incentivados a partir de bolsas de mestrado e doutorado stricto sensu, pela Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior (CAPES?), vinculada ao Ministério da

Educacéo, contribuindo para desenvolvimento de pesquisas no campo da educagéo.

1.2 PROBLEMATICAS E DESAFIOS SOBRE A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

2 CAPES. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal Nivel de Superior. Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sobre-a-
cap#:~:text=A%20Coordena%C3%A7%C3%A30%20de%20Aperfei%C3%A70amento%20de,todos%200s%20estad
05%20da%20Federa%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 24 jul. 2023.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sobre-a-cap#:~:text=A%20Coordena%C3%A7%C3%A3o%20de%20Aperfei%C3%A7oamento%20de,todos%20os%20estados%20da%20Federa%C3%A7%C3%A3o
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sobre-a-cap#:~:text=A%20Coordena%C3%A7%C3%A3o%20de%20Aperfei%C3%A7oamento%20de,todos%20os%20estados%20da%20Federa%C3%A7%C3%A3o
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sobre-a-cap#:~:text=A%20Coordena%C3%A7%C3%A3o%20de%20Aperfei%C3%A7oamento%20de,todos%20os%20estados%20da%20Federa%C3%A7%C3%A3o
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O contexto em que a avaliacdo da aprendizagem se insere na educagdo basica
atualmente passa por desafios que colocam em risco a qualidade desse processo, tais
como, o conhecimento prévio, espago dialdgico, avaliar para a aprendizagem, reflexao
critica sobre a pratica (Brasil; Kalhil; Costa, 2023). Por mais que, historicamente, ela
tenha passado por avancos significativos quanto a sua concepcao e objetivos, a avaliacao
ainda esbarra em desafios constantes que dificultam a realizacdo de uma préatica que
transponha os limites tradicionais, isto é, aquela baseada na prova escrita com questfes
voltadas para a memorizagéo e com foco nos resultados e ndo no processo. Sobre isso, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) ja defendia uma avaliacao
focada nos aspectos qualitativos acima dos quantitativos e a valorizacdo do carater
processual sobre as provas pontuais ao final de cada ano (Brasil, 1996).

Vale salientar que o objetivo aqui ndo é afirmar que o ensino tradicional nada tem
a contribuir, mas sim, que ele foi muito importante para atender as necessidades
educacionais e sociais de uma determinada época. Partindo da premissa de que a
sociedade estd em constante movimento e o campo educacional também, esse modelo ja
ndo atende as necessidades atuais, sendo necesséria a alternancia com outros modelos e a
superacao do tradicionalismo, focando em uma perspectiva critica e transformadora da
Educacao.

Sendo a avaliacdo essencial e necessaria ao processo de ensino e aprendizagem, a
formagéo inicial de professores precisa ser capaz de desenvolver oportunidades de
aprendizagem teorica e pratica, na perspectiva transformadora da educacéo, direcionadas
a pratica em sala de aula e a sua construcdo social. Entendendo que essa responsabilidade
ndo é apenas das disciplinas de cunho pedagdgico, mas de todas que constituem o curso
de licenciatura.

Este trabalho parte do principio de que a avaliacdo no contexto da formagéo
inicial de professores deve ultrapassar o carater classificatorio e de resultado e focar na
amplitude da avaliacdo e no entendimento de que ela é parte do processo formativo, de
modo a oportunizar ao futuro professor, reflexdes e discusses sobre a avaliacdo da
aprendizagem, além de experiéncias avaliativas diversificadas para serem consideradas
em sua prética futura (Lacerda, 2019). Ou seja, a diversificacdo de praticas avaliativas
utilizadas pelos professores formadores em seus componentes curriculares.

A supervalorizagdo de um tipo de instrumento baseado na avaliagéo teorica e
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escrita pode acarretar consequéncias permanentes para os alunos. Um exemplo delas pode
ser encontrado em casos de alunos que passam por repetidas reprovagdes que podem
resultar no seu deslocamento para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) retirando-o da
sua turma original (Negreiros; et al, 2017). Essa situacdo pode gerar desestimulo quanto
a continuidade dos estudos, um processo avaliativo traumatico, ansiedade, pressao
exacerbada, e por fim o represamento do aluno e o consequente abandono escolar.

Outra problematica observada é que uma parte dos professores formadores,
principalmente das areas especificas (Boténica, Ecologia, Zoologia, entre outras), ndo
possuem formacdo ou complementacdo da formacdo em licenciatura, ou possuem
Licenciatura mas sua pés-graduacdo € voltada para as areas especificas das Ciéncias
Biologicas. Estes professores participam diretamente do processo de formacdo de novos
professores de Ciéncias e Biologia que irdo atuar na educagdo basica e em outros
contextos educativos. Nesse sentido, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFPB Campus I, ainda pode-se encontrar resquicios de uma formacdo com carater
bacharelesco, ou seja, os componentes curriculares especificos sendo trabalhados de
forma semelhante tanto na Licenciatura, quanto no Bacharelado. Nesse sistema, a
responsabilidade acerca dos processos pedagdgicos recai sobre 0s componentes
pedagdgicos e ndo sobre todos. E importante reforcar que todo o curso de Licenciatura é
responsavel pela construcdo do sujeito professor.

Nos quadros 02 e 03 trazemos 0s componentes do Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC), antigo (2008) utilizado na referida IES (Quadro 01) e suas alteracfes para 0 novo
PPC (2018) (Quadro 02). Essa reformulacéo traz componentes curriculares voltados a
formacdo pedagoOgica para os primeiros periodos do curso, e torna 0 componente
curricular “Avaliagdo da Aprendizagem” obrigatério, separa a coordenagdo de
Licenciatura e de Bacharelado e formula novas disciplinas como “Formagédo Docente em
Ciéncias Bioldgicas” (PPC, 2008; 2018). O PPC (2018) justifica que as mudangas trazidas

por ele visam,

tanto a integralizacdo curricular, como também e principalmente seguir
diretrizes norteadoras que possam conduzir a formacdo dos estudantes
para atuarem de forma abrangente nos diferentes espacos educativos,
principalmente no espago escolar, relacionando 0s inUmeros
conhecimentos que se acumulam nas ciéncias bioldgicas as demandas
contemporaneas e as novas necessidades
socioambientais (PPC, 2018, p.12 — 13).
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Essas mudancas sugerem o direcionamento para uma formacdo inicial mais

voltada para os futuros professores. Contudo, mais do que a quantidade de componentes

curriculares ¢ a preocupacao com o “como” eles sdo desenvolvidos pelos professores

formadores. E importante reforcar que mudangas estdo ocorrendo para que 0 curso de

licenciatura, de fato, esteja em um objetivo comum de formar professores e que mais do

que a quantidade de componentes especificos da Biologia é o como esses componentes

sdo trabalhados pelos professores no campo avaliativo que merece atencdo. E nesse

contexto que a investigacdo em avaliacdo da aprendizagem com o0s professores

formadores de professores se torna necessaria.

Quadro 01 - Disciplinas que constam no fluxograma antigo do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, vigente de 2008 a 2018, com destaque para 0S componentes

curriculares da Educacéo.

Componente | Area de Conhecimento

1° Semestre
Fundamentos de Sistemética e Biogeografia Biologia
Bioética e Legislacdo Profissional Biologia
Biologia e Fisiologia Celular Biologia
Bioguimica Estrutural Biologia
Fundamentos de Geologia Biologia
Histéria e Filosofia das Ciéncias Naturais Biologia
Fisica para Ciéncias Bioldgicas Biologia
Quimica para Ciéncias Bioldgicas Biologia

2° Semestre
Org. Unic. E Metazodrios ndo Celomados Biologia
Biologia e Sistemética de Fungos, Algas e Bridfitas Biologia
Biologia do Desenvolvimento Humano Biologia
Bioguimica Metabdlica Biologia
Fundamentos Antropo-Filoséficos da Educacao Educacédo
Estatistica Vital Biologia
Metodologia Cientifica e aplicada a Pesquisa -

3° Semestre
Metazoarios Celomados ndo Deuterostomados Biologia
Biologia e Sistemética de Plantas Vasculares Biologia
Biofisica dos Sistemas Biolégicos Biologia
Ecologia Bésica Biologia
Fundamentos Socio-Histéricos da Educacdo Educacédo
Anatomia Humana Biologia
Fundamentos Psicoldgicos da Educacdo Educacédo
Paleobiologia Biologia

4° Semestre
Metazoarios Deuterostomados Biologia
Biologia do Desenvolvimento Animal Comparado Biologia
Genética Molecular Biologia
Anatomia Vegetal Biologia
Ecologia de Populacdes e comunidades Biologia
Didatica Educacédo
Biologia da Conservacédo Biologia

Parasitologia Il

Biologia
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(Conclusao)

Componente Area de Conhecimento
Biologia de Microrganismos Biologia
5°% Semestre
Fisiologia Humana e Animal Comparada Biologia
Métodos e Andlises de Ecologia Biologia
Principios de Analises Genéticas Biologia
Fisiologia Vegetal Biologia
Metodologia e Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias Naturais Educacéo
Imunologia Il Biologia
Estagio Supervisionado | Educacéo
6° Semestre
Educacdo, Meio Ambiente e Salde nas Escolas Educacéo
Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Biologia Educacéo
Politica e Gestdo da Educacéo Educacéao
Evolucdo Bioldgica Biologia
Metodologia e Instrumentagéo para o Ensino de Biologia Educacéao
Estagio Supervisionado |1 Educacéao
7° Semestre
Projeto e Experimentacdo no Ensino de Ciéncias e Biologia Educacéao
Biologia Molecular do Desenvolvimento Biologia
Bases de Educacdo Ambiental Biologia
Estagio Supervisionado |11 Educacéao
8° Semestre
Educacdo e Inclusdo Social Educacéao
TCC -
Estagio Supervisionado |11 Educacéao

Fonte: Coordenacéo do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB, 2008.

*Qs itens representados com (-) indicam néo pertencer area de Ciéncias Bioldgicas nem a

Educagéo/Ensino.

Quadro 02 — Disciplinas que constam no novo fluxograma do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB definido em vigor em 2018, com destaque para 0sS
componentes curriculares da Educacdo. Destaque para 0os componentes curriculares

voltados ao campo do Ensino e da Educacéo.

Componente

| Area de conhecimento

1° Semestre

Fundamentos de Sistemética e Biogeografia Biologia
Biogquimica Estrutural Biologia
Fundamentos Antropo-Filoséficos da Educacao Educacédo
Formacdo Docente em Ciéncias Biolégicas Educacédo
Fundamentos de Geologia Biologia
Histéria e Filosofia das Ciéncias Naturais Biologia
Quimica para Ciéncias Bioldgicas Biologia
2° Semestre

Biologia de Fungos, Algas e Bridfitas Biologia
Bioguimica Metabdlica Biologia
Biofisica dos Sistemas Biolégicos Educacédo
Didatica Educacéo
Fundamentos Psicoldgicos da Educacdo Educacéo
Fisica para Ciéncias Bioldgicas Biologia
Metodologia do Trabalho Cientifico -

Fundamentos Socio-Histéricos da Educacdo Educacédo

3° Semestre

Zoologia
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(Conclusao)

Componente Area de Conhecimento
Anatomia Humana Biologia
Educacdo de Jovens e Adultos Educacéo
Educacdo Especial Educacéo
Bioestatistica | Biologia
Ecologia Béasica Biologia
4° Semestre
Libras Educacéo
Fisiologia Humana | Biologia
Genética Biologia
Metodologia e Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias e Biologia Educacéo
Estagio Supervisionado em Ensino de Ciéncias | Educacéo
Avaliacdo da Aprendizagem Educacéo
5° Semestre
Biologia das Plantas Vasculares Biologia
Fisiologia Animal Comparada Biologia
Biologia Molecular Biologia
Estagio Supervisionado em Ensino de Ciéncias Il Educacéao
Ecologia de Populagdes e comunidades Biologia
6° Semestre
Educacdo em Salde nas Escolas Educacéao
Imunologia V Biologia
Biologia de Microrganismos Biologia
Histologia | Biologia
Estagio Supervisionado em Ensino de Biologia | Educacéao
Embriologia Biologia
Bases de Educacdo Ambiental Biologia
7° Semestre
Parasitologia Il Biologia
Genética Aplicada Biologia
Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Biologia Educacéo
Estagio Supervisionado em Ensino de Biologia Il Educacéo
Evolucdo Bioldgica Biologia
Conservacdo da Biodiversidade Biologia
8° Semestre
TCC -
Politica e Gestdo da Educacdo Educacéo

Fonte: Coordenagéo do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPB, 2018. Destaque nosso.

E possivel analisar o caminho percorrido em busca do melhor direcionamento do
curso de licenciatura na UFPB para a construcao da identidade docente desde os primeiros
periodos do curso. Essas mudancgas podem promover a dissociacdo da soberania do perfil
bacharelesco encontrado no sistema 3+1:.

Diante do exposto, 0 objetivo geral deste trabalho é Desvelar as concepgdes dos
professores formadores do curso de licenciatura em ciéncias biologicas da UFPB e dos
discentes concluintes acerca da avaliacdo da aprendizagem e suas relagbes com a

avaliacdo tradicional e as necessidades da educacéo bésica. Para alcancar o objetivo geral

3 O curriculo 3+1 significa uma parte minima destinada a formacéo didatica e a maior parte do curso
destinado as formacdes especificas da Licenciatura em questdo (Gatti, 2014).
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foram propostos os seguintes objetivos especificos: Analisar a concepcao dos professores
formadores acerca da Avaliacdo da Aprendizagem e sua importancia para a formacéo de
professores; Identificar quais os objetivos que os professores formadores das Ciéncias
Bioldgicas buscam ao avaliar; investigar como os professores formadores se relacionam
com a Educacdo bésica; avaliar as tipologias, instrumentos e critérios que norteiam a
Avaliacdo da Aprendizagem; Relacionar a concepcéo dos alunos concluintes do curso

acerca da avaliacdo da aprendizagem com a concepcéo dos professores formadores.

1.3 RELEVANCIA DO TRABALHO

A relevancia deste trabalho se ancora na perspectiva da reflexdo acerca da
avaliacdo da aprendizagem na formagéo inicial de professores e na reflexdo sobre o
proprio curso de licenciatura, tendo em vista que, muitos formadores ndo possuem
formacéo ou complemento dela no campo pedagdgico. Oliveira e Silva (2012) chamam
esses professores de “Professores — bacharéis”, ou seja, aqueles que atuam como
professores mas ndo tém licenciatura. E importante destacar, também, aqueles que
possuem a Licenciatura mas, sua pds-graduacédo e atuacdo docente sdo voltada as areas
especificas das Ciéncias Bioldgicas. Sendo assim, é necessario 0 entendimento de como
esses professores estdo formando outros professores, e as possiveis implicacfes que essas
questdes trazem para a educacdo basica.

Outro ponto a se considerar é a importancia de desenvolver pesquisas e estudos
sobre a avaliacdo da aprendizagem no contexto da Licenciatura Ciéncias Bioldgicas com
base na concepcdo desses professores, pois, ao se identificar os problemas que atingem
essa formacdo inicial de professores, pode-se caminhar para a melhoria dos processos
formativos e apropriagcdo dos conhecimentos pelos alunos para atuarem na educacao
bésica.

Outro ponto importante que demonstra a relevancia desse trabalho € que, ao
realizar uma pesquisa prévia, concluiu-se que as investigacOes referentes as teses e
dissertacfes que envolvem a avaliagdo na Licenciatura em Ciéncias e Biologia, e as
concepcdes dos formadores sdo escassas. O acervo da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertactes (BDTD) que agrupa Teses e Dissertagcdes de 128 Universidades do Brasil

apresenta 12 trabalhos na tematica central da pesquisa desde 1978 a 2021 (Quadro 03).

Quadro 03 — Teses e Dissertacdes disponiveis na BDTD referentes a Avaliacdo da
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Aprendizagem na Licenciatura em Ciéncias Biologicas envolvendo a concepcdo do

professor formador.

Tematica Pesquisada Dissertacoes Teses
Avaliagio 114.467 45.644
Avaliacdo da Aprendizagem em Licenciaturas 349 150
Avaliacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 117 41
Concepcdes Docentes sobre Avaliacdo da aprendizagem nas 8 4
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas

Fonte: Dados da Pesquisa, 2022.

Das 12 teses e dissertagdes encontradas na BDTD, apenas uma Dissertacdo esta
relacionada com a concepcdo de alunos e professores do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas acerca da avaliacdo da aprendizagem, no entanto, apresenta
perspectiva e focos diferentes, uma vez que trabalha com a préatica docente (Silva, 2011).
O trabalho de Brito (2018) investigou as concepgdes e praticas dos professores do curso
de licenciatura em ciéncias biologicas no espaco da disciplina de estagio supervisionado.
O trabalho de Santos (2020) também investigou a concepcao dos professores formadores
de licenciatura em ciéncias bioldgicas quanto a sua concepcéo e pratica avaliativa, este
trabalho foi direcionado para a zona da mata de Pernambuco. Silveira (2013) foca sua
pesquisa na concepcdo avaliativa de professores de licenciatura em biologia,
especificamente na disciplina de citologia. Os outros trabalhos ja foram descritos na
andlise do quadro anterior. Foi realizada, também, a andlise no catdlogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, 325.585 Teses e Dissertacbes que abordam a tematica da
avaliacdo. Destas, 746 estdo no campo de concentracdo da Educacdo. Ao refinar as
buscas, pode-se observar a diminui¢do também das publicacdes relacionadas a tematica,
chegando a trés Dissertagcfes e uma Tese que trabalha a concepcdo docente sobre
avaliacdo da aprendizagem na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (Quadro 04).

Quadro 04 - Teses e DissertacGes disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertagcdes da
CAPES, referentes a Avaliacdo da Aprendizagem na Licenciaturaem Ciéncias Biologicas
envolvendo a concepcdo do professor formador.

Temética Pesquisada Dissertacoes Teses
Avaliacéo 234.534 91.051
Avaliacéo da Aprendizagem 6.258 2.052
Avaliacdo da Aprendizagem na Licenciatura 174 84
Avaliacéo da Aprendizagem na Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas 22 6
Concepgdes Docentes sobre Avaliacdo da aprendizagem nas 3 3
Licenciaturas em Ciéncias Biologicas

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Ao total foram encontradas seis Teses e DissertagcBes referentes a tematica

pesquisada, A Tese de Pacheco (2008) discutiu sobre a concepcao e pratica de professores
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de varias Licenciaturas. Schmitz (2022) trabalhou a pratica como componente curricular
nos cursos de licenciatura em ciéncias bioldgicas abordando, também, as questbes
avaliativas. A Ultima tese encontrada, Rocha (2023) investigou os processos formativos
no curso de ciéncias da natureza, dessa forma, também investiga as questdes avaliativas.
Jé& nas dissertagdes, Silva (2004) trabalhou com os desafios das licenciaturas em ciéncias
bioldgicas com a reformulacéo das licenciaturas. Gil (2007) investigou a formacao inicial
em ciéncias bioldgicas a partir de uma hipotese curricular. Por fim, Pinto (2021) trabalhou
0 uso das TICs na avaliagdo como uma proposta para a formacao inicial em licenciatura
em ciéncias bioldgicas. J& o acervo do Programa de Pds — Graduacdo em Educacédo da
UFPB — PPGE dispde de 547 Dissertacdes e 321 Teses encontradas. Destas, 15 abordam
algo relacionado a tematica avaliacdo. Destes, apenas cinco se referem a avaliacdo da
aprendizagem. Sédo eles o trabalho de Mota (2025) que discute sobre a avaliacdo da
aprendizagem no ensino médio e a perspectiva docente sobre a teoria e a pratica. Mourais
(2014) discute sobre essa avaliacdo no ensino superior de pedagogia, atrelado ao modo
de acdo dos docentes desse curso. Batista (2021) investiga a avaliacdo da aprendizagem
e os instrumentos utilizados pelos professores de ciéncias da Educacdo de Jovens e
Adultos. J& Lacerda (2019) volta sua investigacdo para a concepg¢ao dos egressos do curso
de licenciatura em ciéncias bioldgicas que atuam no estado da paraiba, no que diz respeito
a avaliacdo da aprendizagem. Santos (2014) fala sobre a avaliacdo no contexto do ensino
fundamental atrelado ao componente curricular da matematica e do portugués (Quadro
05).

Quadro 05 — Teses e Dissertacfes disponiveis no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo — PPGE/UFPB referentes a Avaliacdo da Aprendizagem na Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas envolvendo a concepgdo do professor formador.

Tematica Pesquisada Dissertacoes Teses Né&o
Identificado*

Avaliacédo 8 7 2
Avaliacdo da Aprendizagem 4 1 0
Avaliacdo da Aprendizagem na Licenciatura - - 1
Avaliacdo da Aprendizagem na Licenciatura em Ciéncias - - -
Bioldgicas

Concepc¢des Docentes sobre Avaliacdo da aprendizagem - - -

nas Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas

“Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.
*Significa que nédo foi possivel identificar se o trabalho corresponde a uma tese ou dissertacéo.

4 Catélogo de Teses e Dissertagdes CAPES: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso
em: 09 fev. 2024.
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Diante disso, € essencial o desenvolvimento de investigagdo no campo da
avaliacdo especificamente para o ensino de Ciéncias e Biologia de modo a produzir novos
conhecimentos acerca dessas tematicas, proporcionando embasamento tedrico que pode
auxiliar o docente em sua pratica.

A fim de construir um referencial tedrico que dé embasamento a tese, o presente
trabalho dialoga com autores como Pimenta (1997; 2008; 2012); Pimenta e Tardif (2008;
2010); Novoa (1999; 2000; 2007) e Santos (2012), os quais discutem acerca dos saberes
docentes e a sua influéncia na concepcao e pratica desse professor. O professor formador
ndo é constituido apenas dos saberes que provém da formacao inicial, mas, também, dos
saberes da experiéncia que complementam e contribuem para que sua préatica seja efetiva.
Portanto, entender esses saberes permite, também, compreender as necessidades
formativas desses docentes.

Sobre a discussdo acerca da formagdo académica dos professores formadores,
autores como Oliveira e Silva (2012) dialogam sobre as possibilidades e limites da
licenciatura com os chamados de “bacharéis-professores”, o que implica na construcao
da identidade docente bacharelesca que pode se sobrepor a de licenciados (Ayres, 2005).

Para a caracterizacdo da avaliacdo da aprendizagem, discute-se com autores de
referéncia na area e que problematizam as questdes da avaliacdo e suas implicacGes na
vida do sujeito, ndo apenas enquanto aluno, mas enquanto ser humano em toda sua
complexidade. Para o enfoque da avaliagdo numa perspectiva geral e especifica para a
formacé&o inicial de professores, autores como Luckesi (2011); Hoffmann (2002; 2005),
Villas Boas (2000), Vasconcellos (2002), Ludke e Salles (2002), Perrenoud (1993), que
dialogam, também, acerca das caracteristicas da avaliacdo Tradicional classificatoria e
avaliacdo formativa no contexto avaliativo do ensino superior, entre outros autores. Esse
didlogo proporciona uma amplia¢do dos conhecimentos da &rea, bem como a interlocugéo

entre realidade, pontos de vista e argumentos.

1.4 ORGANIZACAO GERAL DO TRABALHO

Com o intuito de contribuir para um melhor direcionamento acerca do
desenvolvimento da pesquisa, este trabalho foi organizado da seguinte forma:

SECAO | — “CONTEXTO RELEVANTE PARA O DESENVOLVIMENTO E
COMPREENSAO DA PESQUISA” — nessa se¢do sdo abordados o percurso inicial que
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culminou no desenvolvimento deste trabalho. A trajetoria da pesquisadora, suas
consideracBes sobre o campo da educacdo e do ensino de Ciéncias e Biologia que
trouxeram inquietacdes, problematicas relevantes que podem comprometer o processo de
ensino e aprendizagem. Os objetivos pretendidos também podem ser encontrados nessa
secdo, bem como a tese defendida através dessa pesquisa. O segundo topico desta secao
chamada “Relevancia do trabalho” - traz a discuss@o sobre a importancia da investigacao
sobre esta tematica ndo so para a literatura da avaliacdo da aprendizagem no ensino de
Ciéncias e Biologia, mas também para a compreensdo do cenério encontrado no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal da Paraiba. O subtopico
“Problematicas e desafios” — aponta que os desafios encontrados pela avaliacdo da
aprendizagem no ensino de Ciéncias e Biologia sdo decorrentes de diversas esferas, entre
elas, a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas como 0 espaco que alicerca o trabalho
docente. Outra reflexdo que este subtdpico aborda é superacdo do modelo tradicional da
avaliacdo da aprendizagem no espaco da licenciatura, bem como as limitacdes na préatica
avaliativa desenvolvida por professores que ndo possuem formacao pedagdgica.
SECAO Il - “FUNDAMENTACAO TEORICA” — Nesta secio sio encontradas
as bases para compreensdo e discussdo da tematica pretendida neste trabalho. Essas
discussdes perpassam por tematicas como “As licenciaturas no Brasil” — Ele remonta o
contexto histérico do desenvolvimento dos cursos de licenciatura no Brasil. Essa
discussao é necessaria para o entendimento daquilo que temos hoje de pontos positivos e
negativos relacionado as licenciaturas. O subtopico “Reflexdes estabelecidas entre
prética, saberes e concepcles docentes” — S80 essenciais para a compreensdo de que toda
pratica é fundamentada em uma concepcdo. Os saberes adquiridos ao longo da vida
consolidam essa préatica no dia a dia da sala de aula. Outra discussao abordada nesta se¢do
¢ o “Contexto historico da avaliagdo da aprendizagem” — este aborda a evolucdo da
avaliacdo ao longo do tempo e mostra que ainda hoje é possivel enxergar elementos da
avaliacdo tradicional no dia a dia da sala de aula. Ap6s a compreensdo do campo da
avaliacdo da aprendizagem, esta segdo traz discussdes acerca da “Avaliagdo da
aprendizagem na formacao inicial de professores” — quais suas caracteristicas marcantes,
desafios, como se difere da avaliagdo da educacdo basica. A importancia de uma pratica
avaliativa coerente para a formacgdo dos futuros professores. Estas caracteristicas sao
discutidas nesta sec¢do. Foi construido, também, o subtopico sobre “Avaliagdo da

aprendizagem no ensino de biologia” — este espaco se dedica a inferir sobre as
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caracteristicas e os principais desafios da avaliacdo da aprendizagem especificamente
para o ensino de biologia.

SECAO Ill — “PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS” — neste espago é
possivel encontrar o delineamento metodoldgico utilizado para o desenvolvimento deste
trabalho. A caracterizagdo da pesquisa, sujeitos participantes, assim como, 0 método de
coleta ¢ analise de dados. O subtdpico “O método fenomenoldgico” — aborda aquilo que
caracteriza 0 método, seu contexto historico, principais defensores, conceituacdo, entre
outros aspectos necessarios para o leitor compreender o caminho percorrido na pesquisa.
O subtdpico “Caracterizagdo da pesquisa” — relata quais instrumentos de coleta de dados
foram utilizados, como se deu a analise desses dados, 16cus da pesquisa, como a amostra
foi escolhida, entre outras caracterizagdes. “Método fenomenologico de Colaizzi (1978)”
—explica as etapas de analise dos dados e as principais instrucdes da autora. O método de
Colaizzi (1978) é considerado uma das formas mais utilizadas de analise fenomenoldgica.
“Saturagdo teorica” — € 0 subtopico que aborda a metodologia utilizada para indicar o
momento de fechamento da amostra, ou seja, 0 momento de encerrar a coleta de dados.

SECAO IV — “RESULTADO E DISCUSSAQO” — ¢ a se¢do que aponta as analises
desenvolvidas a partir dos dados coletados, as discussdes com autores da area bem como
o0 momento de definir se a tese proposta foi defendida ou refutada. Esta secdo é organizada
nos seguintes subtopicos “Avaliagdo da aprendizagem e concepgdes docentes na
formacéo inicial de ciéncias bioldgicas: saturagdo teorica” — que demonstra em qual
momento da coleta de dados cada topico de discussdo alcangou a saturagdo tedrica, de
forma a demonstrara a veracidade e rigorosidade no trabalho investigativo. “Perfil dos
professores participantes da pesquisa” — abordar o perfil dos sujeitos entrevistados e
essencial para compreender a origem de cada fala ou de cada concepcdo analisada.
“Concepgodes acerca da avaliagdo da aprendizagem na formacéo inicial em licenciatura
em ciéncias biologicas: a estrutura do fenomeno” — este subtdpico traz a descricdo
exaustiva da esséncia da experiéncia do sujeito com o fenbmeno estudados a partir do
meétodo de analise fenomenolodgico adotado. “Descri¢do da esséncia da experiéncia —
Professores” — aborda a descrigdo da esséncia da experiéncia dos individuos incorporando
0 “que” e “como” esses sujeitos experimenta o fendmeno. Intuito de transmitir a esséncia
geral da experiéncia. “Analise dos planos de curso dos professores formadores” — neste
item pode-se observar quais as diretrizes e encaminhamentos para o desenvolvimento da

avaliacdo da aprendizagem em sala de aula. “Analise dos questionario dos alunos” — neste
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espaco podem ser encontradas as analises e discuss@es acerca das concepg¢des dos alunos
concluintes e pré-concluintes quanto sobre a avaliacdo da aprendizagem. Por fim, a
“Sintese da esséncia da experiéncia — alunos” — a concep¢ao geral dos participantes da
investigacdo sobre a esséncia da sua experiéncia com o fendémeno avaliacdo da
aprendizagem.

SECAO V — “CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS” — corresponde ao
que se tira de conclusdo apds todo o desenvolvimento da pesquisa e constru¢do do
trabalho. Apo6s toda uma revisdo bibliogréafica, coleta e analise dos dados. Bem como as
consideracdes feitas a partir de tudo o que foi trabalhado. Que caminhos o campo teérico
em questdo pode seguir. Se a pesquisa alcangou ou ndo os objetivos pretendidos, bem

como, a definicdo da refutacdo ou ndo da tese proposta.
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SECAO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 AS LICENCIATURAS NO BRASIL

O contexto historico envolvendo a institucionalizacdo da formacdo docente no
Brasil é relativamente recente, mesmo que a sua necessidade seja antiga. Ela foi
institucionalizada no século XIX, quando as questdes envolvendo a formacdo de
professores ou o preparo desses professores emergiram mais explicitamente (Saviani,
2009). E importante lembrar que, nessa época, a oferta de educag&o no pais era destinada
apenas a elite da sociedade, obtendo, assim, um carater excludente.

Com as transformacGes sociais da época e a crescente necessidade por modelos
de formacdo para professores que atuavam no ensino primario bem como as exigéncias
de documentacdo para atuacdo docente, foram adotados os modelos europeus,
denominados Escolas Normais, sendo a cidade do Rio de Janeiro o primeiro a implanta-
la (Saviani, 2009). Segundo o autor supracitado, essas escolas visavam a preparacao dos
professores para atuarem no ensino primario e seu trabalho era focado na transmisséo de
contetidos, desconsiderando as questdes didaticas e pedagdgicas. Varias eram as
contestacGes sobre as escolas normalistas, desde como se formava até a quantidade
pequena de professores formados.

Essas escolas objetivavam formar professores de acordo com as normas, contudo,
a formacédo desenvolvida por elas ndo correspondia ao nivel superior (Aratangy, 2019).
O pensamento da época era que sem professores realmente qualificados e cientificamente
preparados seria impossivel realizar um ensino eficaz. Ao observar tais fragilidades, em
1890 Sdo Paulo realizou a reforma da instrucdo puablica, que proporcionou a
reorganizacdo do plano de estudo das Escolas Normais e seu padrdo de organizacéo se
expandiu por todo pais favorecendo um novo entendimento de formacéao (Saviani, 2009).

Sua responsabilidade estava em promover a instrucdo dos professores que
desejassem dar aula no primario e para aqueles que ja eram professores, mas ndo tinham
formagc&o (Saviani, 2009). Contudo, essa expansdo nio atingiu os avangos esperados. E
nesse contexto que surgem dois grandes Institutos de Educacdo no Pais, um, no Rio de
Janeiro, idealizado por Anisio Teixeira, e outro em Sdo Paulo, dirigido por Fernando
Azevedo, ambos tendo como base os ideais da Escola Nova (Saviani, 2009). Esses
Institutos se configuravam como um espaco destinado a Pesquisa e a Educacao.

A fim de resolver os problemas que envolviam a Escola Normal, Anisio Teixeira
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a transformou em Escola de Professores com um curriculo voltado a cada area do
conhecimento e as questdes pedagogicas. O Instituto de Sdo Paulo segue por caminhos
semelhantes tambem transformando-se em Escola de Professores (Saviani, 2009). Diante
do exposto, percebe-se que ficou a cargo dos Institutos de Educacdo a responsabilidade
de incorporar o conhecimento pedagogico, permitindo corrigir as falhas da entdo Escola
Normal. Embora tenha ocorrido a reforma, os avancos ndo foram significativos e
permaneceu o problema relacionado ao foco no dominio dos conteldos e em sua
transmissao.

As questdes envolvendo a formacao de professores sofreram fortes influéncias do
contexto social da época e em 1932 foi elaborado o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova, que tinha como representantes Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, entre outros.
Esse manifesto representou um marco na divisdo da concepcdo conservadora e

progressista da Educacdo. Ele possuia principios como:

1 - A Educacdo deve ser essencialmente publica, obrigatoria, gratuita,
laica e sem qualquer segregacdo de cor, sexo ou tipo de estudo, e
desenvolver-se em estreita vinculagdo com as comunidades. 2 - A
Educacéo deve ser uma so, com 0s varios graus articulados para atender
as diversas fases do crescimento humano. Mas, unidade ndo quer dizer
uniformidade; antes, pressupde multiplicidade. Dai, embora Unica,
sobre as bases e 0s principios estabelecidos pelo Governo Federal, a
escola deve adaptar-se as caracteristicas regionais. 3 - A Educacao deve
ser funcional e ativa, e os curriculos devem adaptar-se aos interesses
naturais dos alunos, que sdo o eixo da escola e 0 centro de gravidade da
Educacdo. 4 - Todos os professores, mesmo 0s de ensino primario,
devem ter formagdo universitaria (Santos; Prestes; Vale, p.137, 2006).

Os principios da Escola Nova idealizavam um modelo educacional que priorizava
o0 aluno, as questdes especificas de cada instituicdo, a regido e preconizava uma educacao
publica gratuita e laica para todos. Nessa visdo de ensino, o professor precisava estar
preparado para lidar com as diversas situagOes cotidianas, tedricas e praticas que
envolvem esse processo. Diante disso, 0 quarto principio demonstra a urgéncia em
regularizar uma formacdo universitaria de professores, mesmo daqueles do ensino
priméario. E importante deixar claro que as mudancas sociais ocorridas na época néo eram
lineares, a0 mesmo tempo que 0s institutos estavam se estabelecendo outras questdes
sociais vinham a tona, por exemplo, o inicio da industrializacéo a necessidade de expandir
a escolarizagdo também entre os funcionérios (Gatti; Barreto, 2012) a fim de produzir

mais mao de obra qualificada para o trabalho nas inddstrias, iniciando nesse contexto a
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expansao das escolas basicas e 0 aumento da demanda de professores formados.

Foi a partir de 1939 que os Institutos de Educacdo do Rio de Janeiro e de Sao
Paulo foram elevados ao nivel universitario, sendo o Instituto de Séo Paulo incorporado
a universidade de Séo Paulo e o Instituto do Rio de Janeiro incorporado a universidade
do Distrito Federal. Sobre essas bases foram fundados os cursos de formacgdo de
professores e generalizado sua estrutura para todo o Pais (Saviani, 2009). E nesse contexto
que é definida a organizacdo e o curriculo que seria utilizado de forma geral nas
licenciaturas e nos cursos de pedagogia no Brasil.

As licenciaturas formavam professores para atuar nas diversas areas do curriculo
em escolas secundarias (atuais anos finais do ensino fundamental e ensino medio),
enguanto a pedagogia formava professores direcionados as Escolas Normais que ainda
existiam. Aos cursos de bacharel foi acrescentado um ano de disciplinas de cunho
educacional, o que ficou popularmente conhecido como curriculo “3+1” (Gatti, 2010).
Esse sistema significa trés anos para se estudar as disciplinas voltadas as especificacdes
de cada area (Biologia, Fisica, Quimica, Historia, Geografia, Matematica, entre outras)
mais um ano para estudar as disciplinas voltadas para a didatica-pedagdgica (Saviani,
2009). A perspectiva de formagdo docente que se tinha na época era de valorizar os
contetdos especificos das areas deixando menos tempo dedicado as disciplinas
pedagdgicas.

O golpe militar de 1964 trouxe consigo modificacBes nas nomenclaturas e no
préprio sistema educacional da época, sendo chamados de primeiro grau e segundo grau,
eliminando gradualmente as Escolas Normais. Em seu lugar foram instituidas as
habilitacdes especificas do magistério, possuindo uma forma organizacional em duas
modalidades, uma com duracéo de trés anos, promovendo a habilitacdo para ensinar até
a 4° série e uma com duracdo de quatro anos, que habilitava a lecionar até a 6° (Saviani,
2009). As modificacdes implantadas durante o periodo de ditadura militar no campo da
educacdo trouxeram a precariedade para a formacdo docente e suas consequéncias
refletidas nas escolas de hoje.

Com base em todos esses acontecimentos, em 1980 ocorreu um movimento que
buscava a reformulacdo e reorganizacdo dos cursos de Licenciatura e Pedagogia,
adotando o principio da “docéncia como a base da identidade profissional de todos os
profissionais da Educagdo” (Silva, 2003, p. 68). A partir dai se convencionou que 0s

cursos de Pedagogia formariam professores para lecionar no ensino infantil e nos
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primeiros anos do primeiro grau. As Licenciaturas formariam professores para lecionar
nos anos finais do primeiro grau e no segundo grau (Saviani, 2009).

A LDBEN de 1996 trouxe consigo alteracGes e regulacdes para os cursos de
formagéo de professores no ensino superior. Essa mesma lei exige que os professores
atuantes na educacao bésica possuam ensino superior estabelecendo-se um prazo de dez
anos para que as instituicoes e os professores se adequassem as novas regulacdes (Gatti;
Barreto, 2012). Assim como a LDBEN de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores de 2015/2019 se configuram como marcos legais que norteiam
a organizagao e o desenvolvimento das licenciaturas nas institui¢cdes superiores.

Grandes sdo os desafios enfrentados pelos cursos de licenciatura, por um lado tem-
se a expansao da educacdo basica, e, por outro lado, as rapidas transformacdes sociais que
atingem também a escola e que pressionam cada vez mais as licenciaturas com exigéncias
por uma formacdo que proporcione concepcles e praticas educativas que possam
contribuir significativamente para a construcdo de uma sociedade mais justa, democratica
e moderna (Gatti; Barreto, 2012). Em resposta a esses desafios, é criado em 2007 o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo, que da énfase a formacdo de professores e afirma o
compromisso da Unido com ela, além do estabelecimento de outros documentos que
visam o suporte a melhoria da qualidade da licenciatura.

A partir dessa breve revisdo historica € possivel compreender que, apesar dos
avancos das discussdes e do tempo, existem muitas semelhancgas na estrutura dos cursos
de licenciatura atuais e os de quando foram fndados. Gatti (2014) reforca que por muito
tempo as universidades ficaram estagnadas e que dedicavam uma parte minima aos
componentes curriculares voltados a formacéo docente. Esse curriculo 3+1, esta atrelado
a outro problema, que seria dois modelos de formacéo de professores em um Unico curso,
no qual os professores das areas especificos sdo responsaveis por trabalhar os contetdos
especificos da area de Ciéncias e Biologia e, muitas vezes, sem qualquer relagdo com os
professores responsaveis por desenvolver a formacédo didatica e pedagogica.

A tradicdo bacharelesca historicamente enraizada contribui para a desvalorizagdo
do trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula (Gatti, 2014), uma vez que,
frequentemente, se encontra o entendimento de que para dar aula ou para ser professor
ndo é preciso estudar, ou ainda, que ser professor € um “dom”. Unir os conhecimentos
especificos da area com o “dom” de dar aula é suficiente, caracterizando um dos aspectos

da desvalorizagédo da profissdo docente. Gatti (2014) afirma ainda que o enfrentamento
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dos desafios voltados as licenciaturas ndo podem ficar apenas no ambito das leis e
decretos, é preciso também trabalhar no cotidiano da vida universitaria, para isso é preciso

superar conceitos arraigados e frequentemente perpetuados.

2.1.1 Documentos normativos e suas implicagOes para as licenciaturas

Como visto anteriormente, a LDBEN (1996) e as DCN (2015), surgiram como
marcos regulatorios das instituicGes de ensino no Brasil, seja na educacdo infantil,
fundamental, médio, superior, profissional e tecnoldgico. Ou seja, 0S pProcessos
educacionais passaram a ser desenvolvidos com base em normas que detém seus objetivos
e metodologias. Outros documentos podem ser citados, como o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), com vigéncia de dez anos e que possui diretrizes, metas e estratégias
em regime de colaboracéo entre os entes federativos, em busca da melhoria da qualidade
da educacéo (Brasil, 2014).

Nessa perspectiva de documentos legais, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) surge como o documento mais recente voltado a escola. Ela foi sancionada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 2017, durante o governo de Michel Temer. A
BNCC foi desenvolvida com a pretensdo de ser uma resposta viavel para superar o baixo
desempenho dos alunos em avaliacdes internacionais estabelecidos pela Organizagédo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que esta atrelado ao
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) (Ferraz, 2019), ou seja, a BNCC
(2017) é desenvolvida para direcionar seus esforcos para o bom desempenho nas
avaliac@es internacionais. Tornando a sala de aula um grande centro de treinamento para
alcancar bons indices nas avaliacdes.

O ensino defendido pela BNCC (2017) é baseado em competéncias, que é nela
definida como a mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho (Brasil, 2018). Ela estabelece uma conexdo entre aprendizagem e
competéncias, definindo novas perspectivas conceituais para a aprendizagem (Enzweiler,
2020). O processo de ensino e aprendizagem defendido por ela esta pautado naquilo que
o0s alunos precisarao saber fazer ao final de cada ano.

O termo “competéncia” surge na década de 1990 destinado ao ensino de criancas

das séries iniciais. Ele ganhou tanta amplitude que foi incorporado pelo meio empresarial
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para “designar o que caracteriza uma pessoa capaz de realizar determinada tarefa de forma
eficiente” (Zabala; Arnau, 2014, p. 17). Posteriormente essa terminologia voltou para o
meio educacional com a intencdo de promover uma formacao que desenvolva todas as
capacidades humanas. Os autores supracitados defendem a adocdo do ensino por
competéncia ao criticarem a forma propedéutica® e seletiva do sistema escolar. Nessa
perspectiva, 0s objetivos do ensino estdo voltados para a superagdo das demandas da etapa
posterior, por exemplo, o ensino fundamental prepara o aluno para o ensino médio, este,
por sua vez, o preparar para os vestibulares e Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
sem considerar aqueles que n&o seguirdo carreira académica (Zabala; Arnau, 2014). Nesse
sentido, a utilizacdo das competéncias promove o desenvolvimento de todas as
capacidades humanas sem priorizar apenas 0s contelidos necessarios para a superacao dos
niveis superiores. Sendo assim, 0 ensino por competéncias surge como um contraponto
ao ensino tradicional propedéutico.

No campo da avaliacdo da aprendizagem, a proposta trazida pela BNCC também
pode ser considerada desafiadora. Historicamente o processo avaliativo apresenta
questdes complexas como o tradicionalismo no sistema de ensino no qual se utilizam
avaliacBes pontuais, ameacas, avaliacdo como moeda de troca, as questdes psicoldgicas
que os alunos desenvolvem durante as provas e exames (Luckesi, 2021), estas séo
questdes discutidas ha anos para apontar caminhos de superacdo, mas seus vestigios ainda
sdo encontrados nos sistemas de ensino. A BNCC preconiza uma avaliacdo
contextualizada e inovadora, que busca “construir e aplicar procedimentos de avaliacéo
formativa de processo ou de resultado que levem em conta 0s contextos e as condigdes
de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho
da escola, dos professores e dos alunos” (Brasil, 2017, p. 17). Contudo, quando Seus
objetivos estdo voltados a atender os exames em larga escala pode-se gerar a
descontextualizacdo das reais situacdes vivenciadas pelos alunos em diversas regides,
contribuindo para o retrocesso e uma avalia¢cdo mais mecénica e menos formativa.

Assim como no modelo tradicional, a avaliacdo pode deixar de fazer sentido para
0 aluno por se distanciar da sua realidade, ndo construindo uma atmosfera significativa
para ele. Lembrando que um processo de ensino e aprendizagem que valorize a
experiéncia e 0s conhecimentos prévios dos alunos sdo defendidos por David Ausubel

como essenciais para a construcdo de uma aprendizagem significativa (item 2.7).

5 De carater introdutério; que introduz, prepara; preliminar, preparatorio. (DICIONARIO, 2023).
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A partir das mudangas propostas pela BNCC, surgiu a necessidade de que as
licenciaturas se adaptassem ao novo sistema e realidade da educacdo béasica (Santos;
Silva, 2019; Ferraz, 2019), interferindo, assim, na formacdo docente, uma vez que 0s
professores precisam dispor dessas competéncias para poder ensinar (Zabala; Arnau,
2014). Em 2019 o CNE elaborou a BNC — Professores CNE/CP N°02/2019, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao inicial e continuada de professores
para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a formacao inicial de
professores da Educacéo Basica (Reis; Gongalves, 2020). Em 2024 a BNC — formacdo é
alterada pela resolu¢cdo CNE/CP N°01/2024, na qual estabelece um prazo para que as IES
comecem a implantacdo das DCN definidas pela BNC — Formacéo 2024.

Diante disso, € necessario problematizar as implicacdes que a estipulacdo da
BNC-formac&o inicial e continuada de 2024 causa a formacao inicial de professores bem
como seus objetivos. Uma questdo a ser considerara é que, por trds do desenvolvimento
desse documento destinado as licenciaturas, esta, também, o entendimento de que se a
educacdo basica ndo atinge indices satisfatorios nas avaliagfes externas, a culpabilizacéo
pode recair para o professor, portanto, ‘é preciso modificar a licenciatura para atingir os
objetivos pretendidos’. Esse pensamento desconsidera as questdes subjetivas que
envolvem o processo educativo, sendo muitas dessas questdes de responsabilidade,
também, do Estado.

Vale salientar que existem normas técnicas do CNE resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de
2019; Regulamento Geral de graduac¢do da Universidade Federal da Paraiba resolucdo n°
29/2020; e a resolucdo n° 02/2022 que estabelece o prazo de até 2(dois) anos para sua
implantacdo, por parte das Instituicdes de Ensino Superior (IES) das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e
institui a BNC-Formacé&o. Bem como, destinacéo de 10% da carga horéria total dos cursos
de graduacéo a extensdo, definidos no PPC. Vale salientar que a resolucdo N° 01 do CNE
2024 adiciona 90 (noventa) dias ao prazo previamente estabelecido (UFPB, 2022). Isso
demonstra que as mudancas ocorridas no novo ensino médio, refletem nos cursos de
licenciatura no @mbito nacional, ou seja, sdo normativas as quais 0S cursos precisam se

adequar.
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2.1.2 Beneficios e desafios da aproximacéao entre a formacao inicial de professores e

a educacao bésica

O distanciamento entre os cursos de licenciatura e a educacdo bésica, pode
promover uma formacdo que ndo coaduna com as reais necessidades educacionais e
avaliativas do sistema de ensino. Silva, Silveira e Harthman, (2023) relatam a falta de
recursos didaticos, falta de interesse dos alunos, utilizacdo de ferramentas tecnologicas,
relagdo professor — aluno, indisciplina, romper com as metodologias tradicionais e
conteudistas, como desafios e necessidades da educacao basica. Nesse contexto, podemos
adicionar que um dos grandes desafios da educacédo basica € o desenvolvimento de um
processo avaliativo satisfatorio, principalmente levando em consideracédo a influéncia das
avaliagOes de larga escala nesse contexto.

Quando essa realidade ndo é trabalhada na licenciatura em Ciéncias e Biologia,
pode ocorrer o distanciamento entre as partes, contribuindo para uma formacdo de
professores descontextualizada (Krasilchik, 2004; Carvalho; Gil-Pérez, 2011). A
incorporagdo dessas necessidades na licenciatura favorecer a melhoria da formagao
docente e, consequentemente, da qualidade dessa educacédo basica (Diniz-Pereira, 2000;
Pimenta, 2008; Carvalho; Gil-Pérez, 2011; Tardif, 2014).

Existe uma fragilidade nas relacbes estabelecidas entre formacdo, trabalho
docente e escola basica (Cruz, 2017). E importante compreender que a escola publica e o
trabalho docente s&o os pontos de partida e de chegada da formagdo docente e que o
fortalecimento do didlogo entre licenciatura e escola sdo fundamentais para um trabalho
formativo contextualizado para a realidade do campo de atuacdo profissional. Pode-se
destacar alguns problemas decorrentes dessa relacdo fragil, tais como: excesso de
burocratizacdo dos processos na gestdo escolar, avaliacdo da aprendizagem focada na
transmissdo e na prova, com relacdo as pesquisas e estagios, muitas escolas tém
demonstrado falta de colaboracdo para realizagdo dessas atividades; as escolas apontam
as fragilidades na forma que os estagios sdo realizados, como a descontinuidade das
atividades/acdes, falta de colaboragdo para mediacdo de situacdes de ensino (Tauchen;
Devechi, 2016), entre outras.

Para Sousa, Moura e Sa-Carneiro (2013, p. 56) “A universidade forma para o

exercicio docente sem saber ao certo 0 que a escola precisa, quais seus anseios, que
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duvidas tem os professores de Ciéncias e Biologia”, como se da um processo avaliativo
focado nessas areas. Uma licenciatura ndo baseada nessa relacdo contribui para a
manutencdo de uma formacéo distante da realidade, além de gerar inseguranca nos futuros
professores, visto que, as caracteristicas e desafios reais das institui¢fes de ensino publico
sdo desconhecidos para eles. Nesse cenario, a tendéncia é que o novo docente siga para o
caminho tradicional de ensino e avaliacéo.

Com o decorrer do tempo, ocorreram avangos no que diz respeito a diminuigédo
desse distanciamento, tanto no campo das legislacbes quanto na prépria instituicao
superior. Nesse sentido, é importante destacar o desenvolvimento do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que surgiu no ano 2010 com o
Decreto n°7.2019, de 24 de junho de 2010, com a finalidade de “fomentar a iniciacdo a
docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao docente em nivel superior e
para a melhoria da qualidade da Educagdo Basica” (Brasil, 2012, p.1). Este promove a
insercdo dos discentes no cotidiano escolar, proporcionando uma formacdo mais
contextualizada e realista. No entanto, Gatti (2014) ainda defendia que os pontos de
chegada e partida da formacao inicial tendiam a ser insuficientemente contemplados no
curriculo da licenciatura.

Outra forma de superar o distanciamento entre universidades e educacgdo béasica é
a Residéncia Pedagégica, que surgiu em 2018% e também contribui para o
aperfeicoamento da formacao inicial dos futuros professores. Os alunos que estdo na
segunda metade do curso, mais préximos de se formar, podem participar desse programa.

Ela tem objetivos como:

Fortalecer e aprofundar a formagdo teorico-pratica de
estudantes de cursos de licenciatura; Contribuir para a construgdo da
identidade profissional docente dos licenciandos; Estabelecer
corresponsabilidade entre IES, redes de ensino e escolas na formagao
inicial de professores; Valorizar a experiéncia dos professores da
Educacdo béasica na preparacdo dos licenciandos para a sua futura
atuacdo profissional; Induzir a pesquisa colaborativa e a producéo
académica com base nas experiéncias vivenciadas em sala de aula
(Brasil, 2018, p.1).

Programas, como 0s supracitados, e o componente curricular de Estagio

Supervisionado favorecem o dialogo entre as IES e a educacdo béasica, essa parceria

6O PRP encerrou seu periodo de 2022-2024 e, no ano de 2024, foi fundido ao Pibid permanecendo o
nome pibid.
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fortalece ndo sé a formacéo do futuro professor, mas permite que as instituicbes repensem
suas praticas formativas e a escola bésica, suas praticas pedagdgicas (Gatti, et al, 2014).

Por outro lado, autores como Ambrosetti et al (2015) afirmavam que os Estagios
Supervisionados, reconhecidamente importantes para a aprendizagem da docéncia,
mostravam-se pouco eficazes, em consequéncia da falta de considera¢do das condicGes
necessarias a efetiva parceria universidade e escola basica. A fala do autor supracitado
demonstra que ndo basta a existéncia ou quantidade de programas, ou de componentes
curriculares, mas sim, como essas relagdes sdo construidas e a real parceria entre as IES
e as escolas de educagdo béasica.

Dentre os objetivos dos programas supracitados, esta a corresponsabilidade entre
as IES e as redes de ensino basico, reforcando que existe uma preocupacao real em sanar
as fragilidades e se voltar cada vez mais para o aperfeicoamento da formacao inicial
docente. A aproximagdo entre universidade e comunidade gera o sentimento de
pertencimento e promove a responsabilidade quanto a essa formacdo, mesmo que o
professor formador ndo esteja constantemente nas escolas.

Vale salientar que, por melhor que esses programas sejam, eles atingem apenas
uma parcela da comunidade académica. Tornando essa aproximacao entre universidade e
educacdo basica, restrita a um grupo especifico. Nesse sentido, pode-se destacar a
curricularizacdo da extensdo como uma oportunidade de estimular essa aproximacao de
forma universal, uma vez que todas as disciplinas precisardo destinar uma porcentagem
especifica da sua carga horéria para ela.

Por outro lado, a Resolugdo do CNE/N°7, de 18 de dezembro de 2018 estabelece
as Diretrizes para a Extensdo na Educacdo Superior Brasileira, na qual assegura que, no
minimo, 10% do total de créditos curriculares exigidos na graduacdo precisam ser
destinados a extensao (Brasil, 2018). Corroborando com a politica nacional, a Resolucao
N°02/2022 dispde sobre a Politica de Creditacdo da Extenséo Universitaria nos curriculos
de graduacdo em todos os graus (licenciatura, bacharelado e tecnoldgico) e modalidades
(presencial e a distancia) no &mbito da UFPB (UFPB, 2022). Essa curricularizacdo da
extensdo pode ser considerada como um caminho potencial para promover o
fortalecimento do vinculo entre universidade e educagédo basica, uma vez que abrange
todos os alunos em diferentes graus e modalidades.

A busca pela superacdo do distanciamento entre universidades e educacdo basica

néo é recente, Rold&o (2007) ja apontava que a formacao inicial sera eficaz quando se
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transformar em um espaco que o autor chama de espaco de imerséo, no qual a escola se
torna, também, um local formativo, assim como a universidade. Dentro desse contexto de
aproximacdo, Zeichner (2010) traz o conceito de terceiro espaco. Estes sdo hibridos, no
qual, os conhecimentos da escola e da universidade se relacionam de maneira igualitéria.

Pimenta (1997) ressalta a importancia de estar proximo a educagdo bésica, ao

destacar que

conhecer diretamente e/ou através de estudos as realidades escolares e
0s sistemas onde o0 ensino ocorre, ir as escolas e realizar observacdes,
entrevistas, coletar dados sobre determinados temas abordados nos
cursos, problematizar, propor e desenvolver projetos nas escolas;
conferir os dizeres de autores e da midia, as representagdes e 0s saberes
gue tém sobre a escola, 0 ensino, os alunos, os professores, nas escolas
reais; comecar a olhar, ver e analisar as escolas existentes com olhos
ndo mais de alunos, mas de futuros professores, é um terceiro passo que
temos realizado na tentativa de colaborar com a construcdo da
identidade dos professores (Pimenta, 1997, p.11.).

Pode-se considerar que a construcdo da identidade docente comeca também na
aproximacdo entre IES e educacdo bésica, a partir dai, o futuro professor se percebe
pertencente aquele lugar. E a construcio de si mesmo através da influéncia das relacdes
com aescola, com os pares e com o0s alunos. A identidade docente se desenvolve ao incluir
0 compromisso pessoal, a disposicdo para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre a matéria que ensina, assim como sobre o ensino, as experiéncias
passadas e a vulnerabilidade profissional (Lasky, 2005). E essa identidade tem influéncia
na sua acdo docente avaliativa, por compreender a importancia desse processo e as
consequéncias que causam a vida dos alunos.

Nesse sentido, pode-se inferir que essa identidade nédo é fixa, mas sim, fluida e se
desenvolve ao longo dos processos pessoais (Marcelo, 2009), no dia a dia da vida social
e da escola, uma vez que, o ser professor significa, também, o se entender enquanto
professor e construir a sua identidade (Rodrigues; Sachinski; Martins, 2022).

A estrutura da licenciatura atualmente esta em processo de mudancga. Assim como
a sociedade muda, a educacdo também segue esse movimento. Com 0s estudos e 0s
apontamentos acerca das melhorias necessérias a formacdo inicial, atitudes vém sendo
tomadas ao longo do tempo para sanar suas fragilidades, principalmente na construcao de
uma identidade propria desvinculada do bacharelado. Dessa forma, “a formacdo de

professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos
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disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcdo social propria a
escolarizacdo — ensinar as novas geracfes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e praticas coerentes com nossa vida civil” (Gatti, 2010, p.1375). Nesse sentido, a
autora defende uma formacao para além do conteudismo e da disciplinarizagdo, e que
também considere os aspectos da construcéo social.

A aproximacao entre esses dois mundos pode tornar o ensino e a aprendizagem
mais eficazes, visto que, quando os professores formadores conhecem a realidade da
educacdo bésica, sua pratica docente passa a estar direcionada as demandas atuais da
sociedade e do campo de atuacdo dos futuros professores, além de favorecer o dialogo
entre esses dois espacos, trazendo a experiéncia do professor da educacdo basica

associada a atualidade e entusiasmo dos futuros professores.

2.2. AFORMACAO INICIAL DE PROFESSORES EM CIENCIAS BIOLOGICAS

O processo educacional envolve diversos sujeitos e, segundo Pegoraro (2014),
esses sujeitos sdo os gestores, alunos, servidores, professores e outros. Séo eles que fazem
a escola acontecer e precisam estar articulados entre si. Dentre 0s sujeitos em questéo, o
professor e aluno se configuram como aqueles que estdo envolvidos diretamente no
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o espaco de formacdo inicial de
professores se torna essencial, uma vez que proporciona o desenvolvimento de
conhecimentos didaticos-pedagdgicos necessarios para o exercicio profissional do
professor. Desenvolver um trabalho ou um oficio néo € algo individual, mas representa
um coletivo de trabalhadores que possuem formacao especifica, uma historia, identidade,
preparo, que apresenta reconhecimento social proprio (Arroyo, 2000). Ou seja, é no
espaco da formacao inicial que o professor desenvolve as bases tedricas que fundamentam
sua pratica e que o habilitam a lidar com a diversidade encontrada em sala de aula.

Portanto, para se discutir o que é desenvolvido na licenciatura € preciso
compreender qual o foco e definicdo desse espaco. Nesse sentido, Pimenta (2009) diz que
é o curso de formacao inicial que prepara o futuro professor com caracteristicas praticas
e tedricas que subsidiam sua pratica em sala de aula. Para André (2010), a definigdo mais
aceita entre os estudiosos, quando se referem & importdncia da preparacgdo,
profissionalizacdo e socializagdo dos professores e quando o objetivo é a aprendizagem

do aluno, é a definicdo defendida por Garcia (1999, p.26) a qual aponta a formagcéo como
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aquela que “possibilita aos professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos,
habilidades, disposicdes para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a
qualidade da Educacédo que seus alunos recebem”.

Em outra defini¢do, Gatti, Barreto e André (2011, p.89), afirmam que a formacéo
inicial “cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condi¢Oes de exercer a
atividade educativa na escola com as criancgas e 0s jovens que ai adentram, como também,
as bases de sua profissionalidade e da constituicdo de sua profissionalizacao”. Para um
melhor entendimento, se faz necessario definir o que é profissionalidade e
profissionalizacdo docente. Para Sacristan (1995, p.65) a profissionalidade se refere a
“afirmagdo do que ¢ especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor”. Ja a profissionalizagdo, segundo Contreras (2002, p.73), diz respeito a
“autonomia, responsabilidade e capacitacdo”, ou seja, se relaciona com caracteristicas
necessarias para o exercicio da profissao.

Pensar o significado da formacdo inicial implica também o pensar sobre
significado dessa terminologia. Sobre isso, o conceito de “desenvolvimento profissional
docente” em substituicdo a formacdo inicial e continuada estd ganhando cada vez mais
espaco, mas é preciso ter cuidado nessa modificacdo de nomenclatura e entendimento,
André (2009) chama a atencdo para a abrangéncia desse termo, o que pode levar a perda
do objeto. Vale destacar que, a justificativa para a utilizagdo do termo “desenvolvimento
profissional” traz a tona elementos fundamentais para a pratica docente que ¢ a
continuidade e evolugdo. Garcia (2009) ressalta que a mudanca da terminologia ocorreu
em decorréncia da mudanca de concepcao de como 0s processos de ensinar e aprender se
realizam. Dessa forma, o desenvolvimento profissional passa a ser considerado como “um
processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover 0 crescimento e o
desenvolvimento profissional” (Garcia, 2009, p.7). A evolugéo dos estudos e concepgdes
acerca de como o processo de ensino e aprendizagem ocorre visa a melhoria na qualidade
do ensino e da aprendizagem dos alunos.

A ideia de completude do ser profissional € necessaria para se assumir a
construcdo do sujeito social que permanece em um processo de aprendizagem ao longo
da vida. No entanto, por mais que a terminologia “desenvolvimento profissional” seja

concreta, fundamentada e justificada, neste trabalho se assumira o foco nas discussoes
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acerca da formacdo inicial docente, tendo em vista que ele visa investigar e discutir
especificamente a formagdo docente em seus aspectos iniciais, sem excluir a
aprendizagem ao longo da vida.

E essa formacdo inicial que proporciona os primeiros contatos dos futuros
professores com a sua area de atuacao profissional bem como vem construir as bases que
dardo suporte a pratica docente. Libaneo (2004, p.7) aponta que ‘“ndo ha reforma
educacional, ndo ha proposta pedagdgica sem professores, ja que sdo os profissionais
mais diretamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem escolar”.
Nesse sentido, a formacao inicial docente ocupa o centro das discussdes que envolvem o0s
processos educativos e a estrutura do sistema de ensino basico.

E nessa formacdo inicial, também, que sdo construidos aspectos para além da
profissdo, ou seja, para a constru¢cdo humana e social. Vale salientar que todas as a¢des
do sujeito sdo embasadas por concepcoes e experiéncias vivenciadas durante a infancia,
juventude e vida adulta, em diferentes espacos do dia a dia, elas embasam também a
pratica docente em todas as suas dimensdes. Portanto, as vivéncias na licenciatura passam
a ser fundamentais para a desconstrucdo e reconstrucdo de novas concepcdes a fim de
romper com paradigmas estabelecidos e sedimentados ao longo da vida.

No decorrer dos anos, os professores sdao confrontados com desafios como a
expansdo das suas atribuicdes e responsabilidades, novas formas de controle sobre ele, as
rapidas mudancas sociais (Abdalla, 2017) e a valorizacdo profissional, que esbarra nas
condicBes de trabalho que esses professores sdo submetidos. Além desses desafios, é
preciso se questionar sobre o seu papel e como ela deve se articular com a educacgéo basica
para que seja coerente com as necessidades que o campo profissional desses professores
demanda. Quando se trata das Licenciaturas nas areas especificas das Ciéncias. Nesse
cenario ndo poderia diferir, nesse contexto, um dos principais problemas esta relacionado
a formacéo dos professores formadores. Ou seja, professores bachareis, muitas vezes sem
aproximagdo com o campo de didatico-pedagogico que formam professores para atuarem
na educagdo bésica.

Pode-se considerar que parte dos professores formadores ndo possuem formacao
ou complementacdo dela no campo pedagogico. Aqueles que tem licenciatura, muitas
vezes investiram em uma pos-graduagdo nas areas especificas da Ciéncias e Biologia, tais
como a Botanica, Ecologia, Zoologia, entre outras, e sdo esses professores que estdo

formando novos professores de Ciéncias e Biologia que irdo atuar na educacéo basica.
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Esse contexto pode promover o exercicio de uma docéncia que “nas Universidades é
exercida por profissionais que, em sua maioria, chegam nesses locais conhecendo pouco
sobre as questdes pedagogicas e didaticas que viabilizam sua atuacdo, valorizando a
pesquisa em detrimento das atividades de ensino” (Souza, 2011, p. 50).

Esses professores bacharéis enfrentam grandes dilemas em seu dia a dia de sala
de aula, dilemas esses que refletem na sua préatica docente. Eles podem se apresentar de

diversas formas e em diversos momentos da aula, alguns exemplos deles sédo:

dilemas com o processo de avaliagdo, dilemas com a utilizacdo das
novas tecnologias, dentre muitos outros gque se apresentam durante todo
0 desenvolvimento das praticas pedagdgicas de qualquer professor,
principalmente no caso dos professores [...] que contam apenas com
uma formag&o em nivel de Bacharelado, carecendo, talvez, de subsidios
basicos para enfrentar os dilemas diarios, o que nos indica que podem
sentir mais dificuldades em soluciona-los (Carvalho, 2013, p. 31).

Esses e outros sdo constantemente vivenciados no trabalho docente em maior ou
menor intensidade interferindo, inclusive, na identidade docente. Oliveira e Silva (2012)
destacam a grande complexidade que é ser professor no contexto social atual, no
momento de tensdo que se estabeleceu no que tange o professor e o processo educativo,
diante do corte de verbas, cobrancas exacerbadas, culpabilizagdo do professor pelos

insucessos educativos, e a espera de que esse professor

reflita sobre suas a¢Oes e busque inovar suas praticas, aprimorando seus
conhecimentos e préaticas pedagdgicas para gue possam proporcionar
uma formacdo critica e atuando de forma que seus alunos possam
exercer sua cidadania com base nos conhecimentos e habilidade
apreendidos neste seculo XXI (Oliveira; Silva, 2012, p. 195).

E importante refletir sobre como atingir todas as expectativas que recaem sobre o
professor quando a sua formacéo nao deu subsidios para isso, e como formar professores
licenciados com senso critico, reflexivo, que trabalhem a cidadania e as necessidades para
0 século XXI, quando seus professores formadores focaram mais na especificidade de sua
area. Uma vez que, “[...] a docéncia tem por natureza o desenvolvimento de processos
pedagdgicos intencionais, € circunscrita em saberes especificos e pedagogicos, conceitos,
concepgoes e principios formativos” (Melo, 2018, p. 57). A esse professor bacharel ¢
exigido mais que técnicas adquiridas na formacdo inicial, é preciso ter criticidade, ser
questionador, refletir sobre sua pratica, ou seja, possuir conhecimentos pedagdgicos e

didaticos que o habilitem a exercer a docéncia (Silva, 2016, p.12). Falta aos professores
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bacharéis formadores aquilo que Pimenta (2012) chama de saberes pedagdgicos.

Nesse sentido, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ainda se
encontram resquicios de uma formacdo com carater bacharelesco, ou seja, 0s
componentes curriculares especificos sendo trabalhados de forma semelhante na
licenciatura e no bacharelado. Nesse sistema, a responsabilidade acerca da parte
pedagdgica tende a recair sobre os componentes pedagdgicos e ndo sobre todos. E
importante reforcar que todo o curso de formacéo de professores é responsavel pela
construgéo do sujeito professor e profissional. O modelo de Licenciatura do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFPB que ainda estd em vigéncia corrobora para a segregagdo
dos conteudos pedagdgicos de menor duracao e dos especificos de maior duracao.

Diante desse contexto, cabe a reflexdo sobre como a licenciatura estd sendo
desenvolvida e os possiveis impactos que a falta de formacdo pedagdgica, ou ter a
formacdo mas ndo atuar na area, pode causar na construcdo do sujeito professor e na
educacio basica. E certo que, independentemente da area, os professores formadores
assumem grandes responsabilidades no processo de formacao dos futuros professores que
enfrentardo os desafios do mundo moderno e da profissdo. Desafios esses para o qual,
muitas vezes, os licenciandos ndo sdo preparados, tais como, escolas sem infraestrutura,
falta de materiais pedagdgicos, alunos com dificuldade de aprendizagem e salas lotadas
(Galdcio; Colares, 2021).

Nesse sentido, Oliveira e Silva (2012) reforcam a importancia desses formadores
refletirem sobre seu campo de trabalho, os objetivos da formacao docente e também sobre
a sua propria pratica. Além de estar em constante atualizagdo com a evolucdo teorica e
com 0s movimentos politicos e sociais que envolvem a educacdo basica, a fim de que sua
pratica formativa seja a mais coerente possivel.

Contudo, muitos sdo os questionamentos que envolvem esses sujeitos. Uma vez
que, na busca pela melhoria da qualidade da educacdo bésica, as atengdes voltam-se para
a licenciatura, tanto no @mbito da sua estrutura quanto de quem sdo esses professores

formadores. As DCN para o Curso de Ciéncias Bioldgicas definem que:

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos contetdos
proprios das Ciéncias Bioldgicas, conteidos nas areas de Quimica,
Fisica e da Salde, para atender ao ensino fundamental e médio. A
formac&o pedagdgica, além de suas especificidades, devera contemplar
uma visdo geral da Educacdo e dos processos formativos dos
educandos. Devera também enfatizar a instrumentacéo para o ensino de
Ciéncias no nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel



57

médio (Brasil, 2001, p.6).

O professor formador, independentemente de sua, precisa estar engajado com 0s
objetivos e as finalidades que estruturam o processo de formacgéo, bem como desenvolver
a sua pratica docente de forma que possibilite aos licenciandos a construgcdo de
conhecimentos que os permitam atuar no ensino fundamental e médio compreendendo 0s
processos de ensino-aprendizagem e sua relacdo tedrica e pratica. Nessa perspectiva, 0
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas visa o desenvolvimento de professores
reflexivos, critico e transformador contribuindo para a autonomia docente e para a
melhoria da qualidade da educacéo basica (Projeto Pedagdgico de Curso, 2018). A partir
do que foi explanado, € possivel perceber a complexidade que envolve a formacdo do
licenciando.

Alarcéo (2005) aponta que a reflexdo é fundamental para compreender a funcao
que a escola e os professores exercem na sociedade e na resolucdo de problemas. Nessa
perspectiva, é possivel observar a importancia que ela possui para a formagdo docente e
para o desempenho profissional dos licenciandos. A reflexdo no ambito académico
permite que essa formacdo ndo se resuma aos aspectos técnicos e conceituais do mundo
do trabalho, mas favoreca a formacdo humana (Oliveira; Silva, 2012) e integral,
reforcando a relacdo indissociavel entre a ciéncia, tecnologia, trabalho e cultura.

Como citado anteriormente, a sociedade estd em constante transformacéo,
portanto, os professores formadores precisam compreender que sua pratica pedagogica
deve acompanhar essa ressignificacdo para atender as reais necessidades da sociedade.
Diante disso, Oliveira (2011) diz que o professor formador ndo pode oferecer sua pratica
pedagogica da mesma maneira que seus professores ofereceram a eles tempos atras. O
refletir também envolve o se entender enquanto formador e compreender a importancia
da sua pratica para a formacéo de um profissional.

Pensar em um professor formador dos contetdos especificos das Ciéncias
Biologicas que tenha conhecimento pedagOgico para compreender as nuances e
especificidades da educacdo e do ensino necessarias a formacdo docente, implicaria,
talvez, em caminhos como a modificagdo da forma de ingresso desses formadores nos
cursos de licenciatura. Oliveira e Silva (2012) apontam que, muitas vezes, n0S processos
de admisséo de professores nos cursos de licenciatura, valoriza-se mais a produtividade e
atitulacdo na rea especifica da Ciéncia do que os conhecimentos e formacao pedagdgica.

Dessa forma, existe um reforco a segregacdo do curso em que a responsabilidade pela
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docéncia em si seja dos professores da educacdo, enquanto os professores bacharéis
desenvolvem o contetdo especifico da Ciéncia.

Nesse cenario, os professores bacharéis atuam como formadores de professores, e
o0s discentes assumem sua profissdo com lacunas formativas (Oliveira; Silva, 2012). Mas
isso ndo é um problema apenas de instituicGes federais pontuais, mas as discussdes acerca
da legislacéo sdo necessarias para se buscar novos caminhos que alterem o cenario atual
e que valorizem mais os acontecimentos didaticos-pedagogicos. Diante do exposto, é

importante compreender & docéncia como uma

8 1° [...] acdo educativa como processo pedagogico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se
desenvolvem na construgdo e apropriacdo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a solida
formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construgdo de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo (Brasil, 2018, p.3).

Quando esse entendimento de docéncia ndo é compreendido e internalizado, da-
se o respaldo para a fala ou compreensdo de que para ser professor ndo € necessario ter
uma formacdo especifica, basta utilizar uma cartilha e transcreve-las ou aplica-las aos

alunos.

2.3REFLEXOES ESTABELECIDAS ENTRE PRATICA, SABERES E
CONCEPCOES DOCENTES

O pensar reflexivo estd intimamente ligado aos saberes que os professores
constroem ao longo de sua vida académica e social, e quais concepgdes sobre diversas
temaéticas foram construidas ao longo desse tempo. Sendo esta ‘reflexao’ recorrentemente
apontada como algo a ser atingido pelos professores.

O conceito de professor reflexivo surgiu originalmente nos Estados Unidos da
América em contraponto a educacgdo tecnicista da época, a qual, apontava o professor
como mero aplicador das técnicas, e 0 processo educativo como treinamento dessas
técnicas (Favero; Tonieto; Roman, 2013). Atualmente, na sociedade da informacéo a
escola busca reencontrar seu lugar nesse novo contexto, pensando e repensando sua
identidade bem como, um dos seus principais sujeitos, os professores. E nesse cenario

gue se tornam importantes as discussdes acerca do papel dos professores e da licenciatura
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em si. Nessa perspectiva, Pérez Gomez (1995) defende que existem duas categorias de
professores, 0s técnicos-especialistas e o0s professores reflexivos. O primeiro é
caracterizado como aquele que tem sua concepg¢do nas praticas advindas do positivismo,
que serviu de referéncia para a educacdo e socializagcdo dos docentes. Ou seja, esse
profissional reduz seu trabalho a aplicacdo de instrumentos técnicos para a resolugéo de
problemas. O parar, refletir, ressignificar e refazer sua prética, sdo elementos que nédo
fazem parte do dia a dia desses profissionais.

A nogéo de professor reflexivo entende o ser humano como um ser pensante e
criativo e ndo como mero reprodutor daquilo que lhe foi imposto (Alarcdo, 1996). No
Brasil, Isabel Alarcdo (1996) é considerada uma das autoras mais expressivas quando se
trata do processo reflexivo na formacgédo docente. Para a autora supracitada, a formacéo

do professor reflexivo é

uma forma especializada de pensar que implica uma perscrutagao
activa, voluntéria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga
acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia 0s motivos
que justificam as nossas agles ou convicgbes e ilumina as
consequéncias a que elas conduzem (Alarcdo, 1996, p.175).

Nesse sentido, pensar e refletir possuem significados distintos, € o ato reflexivo
que capacita o pensamento critico (Favero; Tonieto; Roman, 2013). O pensar é rotineiro,
habitual, movido pelo impulso, pelo inconsciente, pela submissdo a autoridade, ja “a
reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia — uma ordem de tal
modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu efeito natural e, a0 mesmo
tempo, apoia-se na antecessora ou a que este se refere” (Dewey, 1959, p.14.). Nessa
perspectiva, nem todo pensar significa refletir, por mais que os professores formadores
estejam diariamente imersos em processos pedagdgicos, a reflexdo sobre a préatica
docente e avaliativa ndo é muito comum (Ludke; Salles, 2002).

A atitude reflexiva € importante, pois, atraves dela os formadores podem
aprimorar sua pratica e proporcionar aos alunos uma formacdo critica, humanistica,
integral e embasada nas necessidades do século XXI (Oliveira; Silva, 2012). No caso das
Ciéncias Bioldgicas, essa reflexdo sobre a pratica e sobre novos instrumentos avaliativos
pode favorecer a aproximagao entre teoria e préatica (Borali, 2019).

Com o intuito de proporcionar o desenvolvimento da préatica reflexiva na formagéo

inicial docente, é preciso ter em mente que a simples transmissdo de conhecimento ja ndo
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atende as necessidades formativas atuais. Um caminho que pode auxiliar na
profissionalizacdo da docéncia com foco na reflexdo da pratica é a formagéo com base no
professor pesquisador. Andre (2006) defende que atraves da pesquisa o professor pode
refletir sobre sua propria pratica profissional e buscar habilidades, conhecimentos,
relacfes que colaborem com o aperfeicoamento da sua pratica docente a fim de atuar no
processo de emancipacdo dos seus alunos. A partir da utilizacdo de possibilitem uma
leitura critica da acdo docente e caminhos para superar suas dificuldades, o professor se
sentird mais livre para tomar suas proprias decisoes.

O percurso de diagnosticar um problema, levantar hipéteses, fundamentar, coletar
e analisar os dados é uma préatica que pode facilitar o processo de reflexdo do docente
quanto a sua propria pratica. “(...) quando alguém reflete na acdo, ele torna-Se um
pesquisador no contexto pratico. Ele ndo é dependente de categorias tedricas e técnicas
pré-estabelecidas, mas constroi uma nova teoria” (Schon, 2000, p.86), consolidando um
novo papel assumido pelo professor, o de professor — pesquisador.

Nesse novo sistema, o professor passa de apenas transmissor do conhecimento e
neutro, para um ser politico e engajado com a transformacdo social das camadas
populares, sem eliminar, totalmente, a dimensdo anterior, porém com atitudes menos
ideoldgicas. Atualmente, privilegia-se o professor reflexivo que pensa na acao aliada a
atividade da pesquisa (Diniz-Pereira, 2000).

Por muito tempo, tinha-se a consciéncia de que pesquisa era restrita a ensaios
experimentais/matematicos ancorados no paradigma positivista, com o avango do
entendimento de que o homem e suas manifestacdes sociais fazem parte do meio e para
tanto, também deveria ser inserido como objeto de pesquisa, é que foram desenvolvendo-
se investigacdes nas Ciéncias Sociais (Creswell, 2014). Ao se perceber que as expressdes
humanas enquanto fenébmeno eram muito amplas, surgiram os diversos métodos de
investigacdo social rompendo com o positivismo e sua unicidade (Severino, 2007). Por
se tratar de uma &rea historicamente alicergada pela Ciéncia e seus elementos positivistas,
a licenciatura em Ciéncias Biologicas, carrega consigo tracos bacharelescos que se
constituem como desafio ao trabalho docente, sendo o distanciamento entre universidade
e comunidade € uma dessas consequéncias.

Diante disso, a investigacdo no campo da formagéo inicial de professores precisa
ser entendida e valorizada em todos os seus aspectos e ndo apenas nos cursos de pos-

graduacdo, principalmente, quando tenta se estabelecer lagos e relagdes com a educacéo
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basica de modo que o campo profissional seja 0 objetivo da formacdo docente. Vale
ressaltar que a implantacao de uma estrutura formativa investigativa perpassa por diversos
obstaculos, desde questdes estruturais da instituicdo até as de conhecimento dos

professores formadores. Para Pesce, André e Hobold (2013, p. 1245)

O desenvolvimento da pesquisa implica o0 uso de métodos especificos
para que se possa ultrapassar o entendimento imediato de uma questéo
problematizadora, proporcionando um novo conhecimento a luz da
teoria. A teorizacdo € vista como necessaria ao desenvolvimento da
profissionalizacdo docente, pois ao buscar a teoria muda a pratica e
constroi teoria(Pesce; André; Hobold, 2013, p.1245).

O processo que envolve a reflexdo sobre a prética docente, perpassa pela
valorizagdo dos conhecimentos trazidos pelos professores e pela compreensdo do que
Tardif (2008) e Pimenta (2012) chamam de saberes docentes. Para Tardif (2008), esses
saberes estdo relacionados a vivéncia pessoal do professor, sua formacao profissional para
0 magistério, sua vivéncia com o programa de livro didatico e a sua experiéncia
profissional, ou seja, se relacionam diretamente com a atuacdo docente (Tardif, 2008).
Pimenta (2012) caracteriza o0s saberes docentes em trés tipos, os saberes do
conhecimento, saberes da experiéncia e os saberes pedagogicos. Esses saberes norteiam
a atuacdo profissional do professor.

O saber da experiéncia é aquele que o aluno que chega a licenciatura ja traz
consigo a partir da sua trajetoria de vida enquanto aluno. E aquela experiencia que o faz
distinguir entre os bons e os maus professores, aqueles que foram significativos e
contribuiram para sua formacdo humana, conhece a ndo valorizacdo do profissional
professor perante a sociedade. Em outro nivel, o saber da experiéncia também esta
relacionado a vivéncia do professor no dia a dia da sala de aula, com seus alunos, com
outros professores, levando a um processo de constante reflexdo sobre a sua préatica
(Pimenta, 2012; Tardif, 2014).

Sobre o saber do conhecimento, Gatti (2017) afirma que para entender esse saber
é preciso, primeiro, entender o que é o conhecimento. Muitos confundem conhecimento
e informacdo, mas ambos sdo distintos. A informag&o € o primeiro estagio do processo
de conhecimento. O segundo ¢é sintetizar, contextualizar e analisar. Ja o terceiro estagio
esta relacionado a inteligéncia e sabedoria. A inteligéncia tem relacdo com a capacidade
de conectar o conhecimento a algo util, a fim de levar ao progresso. A sabedoria esta

relacionada a reflexdo e a capacidade de produzir novas formas de existéncia e
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humanizacdo (Pimenta, 2012) e assim se concretiza o conhecimento.

Nesse contexto, surge a relacdo do conhecimento e poder. Ter informacéo é ter
vantagem sobre algo. Ela é manipulada e ndo chega a todos da mesma forma, por isso, é
preciso trabalhar a informacdo para que gere inteligéncia e conhecimento. Na sociedade
globalizada da tecnologia, 0 conhecimento precisa ser analisado, confrontado e
contextualizado, cabendo aos professores a tarefa dificil de realizar esses processos em
suas areas de conhecimento especificos. Esses sdo o0s saberes do conhecimento, aqueles
que os professores das areas especificas possuem para o exercicio da sua profissao
(Pimenta, 2012). Tardif (2014) denomina esse saber como saber disciplinar.

Ja os saberes pedagdgicos sdo definidos como aqueles necessarios para ensinar,
pois, ndo basta ter os saberes da experiéncia e os saberes especificos, € preciso ter
didatica para saber ensinar. Essa didatica, é tida como aquela capaz de dar suporte ao
professor para resolver as situacdes do dia a dia da docéncia. No espaco da formacao
inicial de professores, a relacdo entre os conteudos especificos e pedagdgicos sao
trabalhados de forma desarticulada e, as vezes, sobrepondo-se uns aos outros (Pimenta,
2012). Ja Tardif (2014, p.37) entende que esses saberes “apresentam-se como doutrinas
ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido mais amplo
do termo”. Ou seja, o saber pedagogico se constroi para além da didatica, mas também a
partir da reflexdo sobre a propria pratica docente.

Além dos saberes supracitados, Tardif (2014) estabelece o saber curricular, que
esta relacionado aquilo que rege a instituicdo escolar, politicas publicas, documentos
legais como DCN, Projeto Politico Pedagdgico (PPP), BNCC, entre outros. Esse saber
diz respeito ao curriculo formal.

Toda pratica esta embasada por saberes e concepcdes, sendo a concepgdo, segundo
Guimarées (2009), o estudo do pensamento ou do conhecimento daquele professor. Silva
e Silva (2018) se referem as crengas que determinado professor possui sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem e sobre a sua propria pratica docente. Ainda para Matos e
Jardilino (2016) a concepgdo apontam a maneira como determinada pessoa percebem,
agem e avaliam determinado fenémeno, portanto, envolvem a formacéo de conceitos. Os
estudos que envolvem as concepgdes sdo considerados como fontes de conhecimentos
acerca das estruturas que formam essas concepcdes (Brown, 2008). Nesse sentido, se
torna importante entender como esse professor pensa, visto que, suas acles e préaticas

recebem influéncia direta das suas concepgoes.
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Ou seja, € na licenciatura que os conceitos e pré-conceitos acumulados ao longo
da vida académica, sdo desconstruidos e reconstruidos com o intuito de capacitar o
professor metodologicamente e conceitualmente para atuar na educacao basica de forma
efetiva. Hoffmann (2005) traz esse pensamento para o campo da avalia¢do ao apontar que
cada futuro professor passa/passou por processos avaliativos ao longo da sua vida
académica, sedimentando assim o que ele entende por avaliagdo. Nesse contexto, a
formacdo inicial deve proporcionar essa mudanca de concepgbes ja formadas e a
reconstrucdo de novos saberes acerca da avaliagdo. Caso isso ndo ocorra, o professor
tende a repetir em sua pratica da forma como foi avaliado ao longo da vida.

Nessa perspectiva, um novo entendimento de formacdo inicial precisa ser
construido a partir do comprometimento de todos os envolvidos nesse processo. Sendo
assim, professores formadores ao se identificarem enquanto formadores de professores
podem atuar mais efetivamente na licenciatura. Pereirae André (2017) afirmam que uma
nova concepc¢ao de professores dificilmente sera efetivada sem o envolvimento de todos
os professores formadores do curso, esse envolvimento permite que os futuros docentes
adquiram saberes e conhecimentos especificos para atuarem no viés da educacdo
emancipatoria.

Construir uma educacdo de forma que as questdes de vida sejam problematizadas,
questionadas e a possibilidade de mudanca da sua realidade seja algo a ser alcancada €
um objetivo a ser perseguido na educacdo (Shor; Freire, 1986). Portanto, a busca pela
educacao emancipadora necessita da mudanca da légica existente nas universidades, de
uma avaliagdo como exercicio de dominacdo utilizando praticas seletivas e
discriminatorias, para uma ldgica que busca questionar e criticar o conhecimento
atribuindo-lhe significado (Vasconcellos, 2002). Nesse sentido, a educacédo
emancipatoria estd relacionada a formacdo de sujeitos autbnomos, cidadania e
democratizacédo do saber, dessa forma, depende de uma viséo critica e problematizadora
dos formadores.

Para que isso ocorra, é necessario que a estrutura curricular passe também por

mudancas, uma vez que

(...) “a organizagdo curricular para fins emancipatorios implica,
inicialmente, desvelar as visdes simplificadas de sociedade, concebida
como um todo homogeéneo, e de ser humano, como alguém que tende a
aceitar papéis necessarios a sua adaptagcdo ao contexto em que vive. O
controle social, na visdo critica, € uma contribuicdo e uma ajuda para
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contestacdo e a resisténcia a ideologia veiculada por intermédio dos
curriculos escolares” (Veiga, 2007, p.29).

Partindo dessa visdo emancipatéria, pode-se inferir que a avaliacdo da
aprendizagem precisa ser trabalhada de forma que permita ao aluno o acesso ao
conhecimento sistematizado, de modo a vincular a avalia¢do a aprendizagem, tornando-a
um elemento articulador desse processo (Premebida, 2009). A educacdo escolar precisa
buscar a emancipacgdo do sujeito enquanto ser pensante, critico e que se posiciona frente
as questdes problemas da sociedade, sendo a licenciatura o principal pilar para a formacéao

de professores na perspectiva da educagcdo emancipatoria.

2.4 CONTEXTO HISTORICO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

O termo “avaliar” significa Determinar o valor, o preco, a importancia de algo:
avaliar um quadro. Reconhecer a grandeza, a intensidade, a forga de.” Ou seja, a ag&o
avaliativa faz parte do dia a dia do ser social. Decisdes sdo tomadas a todo momento com
base no estabelecimento do valor, da intensidade, da grandeza de algo ou alguém. Para
Silva (2017), essa avaliacdo é uma préatica didria e uma caracteristica intrinseca do ser
humano, logo, acontece a todo momento. Quando se refere ao ambito educacional, essa
avaliacdo se apresenta como algo fundamental do processo de ensino e aprendizagem;
complexo e que exige juizo de valor em busca dos resultados.

Essa acdo avaliativa foi trazida para o meio educacional através da
institucionalizacdo das escolas, seu significado e objetivos foram se adaptando e mudando
no decorrer do tempo ao passo que a sociedade também exercia esse movimento de
mudancga.

O estabelecimento da fenomenologia da avaliacdo ao longo da histéria esta
fortemente ligado a concepcao de educacdo que se tinha a cada periodo. No periodo que
compreende entre os séculos XVI, XVII e XVIII que abarcam as propostas de Pedagogia
Jesuitica, possuia cunho religioso catolico; A Comeniana, protestante e Johnn Herbbart,
voltava-se para o pensamento liberal (Luckesi, 2021).

Pode-se dizer que a colonizagdo do Brasil foi a fase em que a escola, como a

conhecemos hoje, foi estabelecida, visto que existia uma real aproximacgédo entre o

" Dicionario online de Portugués. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/avaliar/. Acesso em:
25/08/2023.
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processo de colonizacéo brasileira, a educagéo e catequizagdo por meio da aculturagéo.
Para Santos e Barreto (2006), essa aculturacéo ocorre pelo contato entre dois sistemas de
cultura. O termo aculturagédo foi utilizado “para designar os fendmenos que resultam da
existéncia de contatos diretos e prolongados entre duas culturas diferentes e que se
caracterizam pela modificagdo ou pela transformacéo de um, ou dos dois tipos culturais
em preseng¢a” (Panoff; Perrin, 1973, p.13).

Por mais que os Jesuitas ndo tenham estipulado um sistema avaliativo estruturado,
seus trabalhos focavam na memaorizacao dos conteidos e de sua repeticdo com exercicios
diarios. Nesse processo os alunos ndo podiam compartilhar mesa ou cadeiras, nem
conversar, assim como o tempo destinado ao exercicio ndo poderia ser ultrapassado,
sendo a centralidade, autoridade e veracidade do professor incontestavel.

Outra caracteristica desse modelo era a punicdo através de castigos
fisicos/psicolégicos e recompensa (Saviani, 2013). Eram preferidos os estimulos
psicoldgicos, quando ndo alcangavam éxito, se aderia ao castigo fisico. Caso o aluno nédo
se adequasse aos padrdes religiosos e morais preestabelecidos apds o castigo, eles seriam
afastados do colégio. Para aqueles que alcancavam éxito o estimulo se dava por meio da
premiacdo (Luckesi, 2021).

Jodo Comenius, nascido em 1952, foi um dos autores da educacdo tradicional, o
qual entendia que, além da aprendizagem individual dos alunos era preciso garantir a
eficiéncia do sistema de ensino estabelecendo tanto prescricdes para a avaliacdo da
aprendizagem quanto para a avaliacdo do sistema de ensino (Luckesi, 2021). Vale
salientar que ele foi um homem que prop6s ideias pedagdgicas tendo em vista 0 passado
e o futuro, sendo “A Didatica Magna” sua principal obra e nela continha suas principais
ideias sobre educacéo e o processo de ensino e aprendizagem. Comenius considerava que
a aprendizagem deveria se dar a partir das “coisas mesmas” ou da realidade, portanto, 0s
jovens deveriam parar de aprender por meio dos livros mortos para aprender fazendo.
Nessa perspectiva, so se aprende a pintar, pintando e praticando. (Luckesi, 2021).

Fazendo um compilado de suas obras, pode-se considerar que sua concepgéo sobre
a avaliacdo da aprendizagem envolve ideias como na perspectiva do professor, “deveriam
subsidiar a correcdo dos erros e viabilizar os atos de ensinar; ja do lado do aluno, deveriam
auxilia-lo a aprender, sem fadiga e com eficiéncia. Prop6s também a avaliacdo como
subsidio para aprovar e reprovar os estudantes em sua vida escolar” (Luckesi, 2021,

p.121). O autor ndo se utilizava da terminologia “avaliacdo” e sim de “exame”. As
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discussOes acerca da terminologia “avaliacdo” vieram anos depois.

Por fim, Johann Friedrich Herbart, nascido em 1776, é considerado um teorico
com ideias tradicionais da pedagogia e que trouxe contribuicdes para a avaliacdo da
aprendizagem, sendo considerado um dos principais teéricos da educacdo da idade
moderna. Na concepc¢éo de Herbart, todas as aces deveriam ser transformadas no interior
do aluno para que tivesse sentido, ou seja, ele questionou a validade da préatica dos
exames, Visto que expressam um carater ritualistico do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, a medida que esses exames sdo apenas algo externo ou uma
imposicdo ndo ajudam na verdadeira educacédo (Luckesi, 2021).

As ideias pedagogicas estipuladas e a estrutura organizacional desse plano
tornaram-se na modernidade o que seria conhecida como Pedagogia Tradicional (Saviani,
2013). Ela estabeleceu meios de se educar homens e mulheres segundo a crenca de quem
as propunha, devido a elas terem nascido no seio do modelo burgués de sociedade,
também serviu a burguesia (Luckesi, 2021). Os elementos da pedagogia tradicional ainda
estdo presentes nas escolas atuais, através de sua institucionalizacao, ou seja, a protecao
de sua utilizacdo pelo proprio sistema de ensino. Por meio da gestdo escolar ou por meio

dos professores. As principais caracteristicas desse tipo dessa pedagogia sao,

uma aprendizagem que resulta numa memorizagdo mecénica de um
conjunto de teorias retiradas de livros didaticos, que, por sua vez, tem a
tendéncia de apresentar os conteidos das disciplinas isolados, isto é,
sem interconexdo com a realidade do mundo. Isso se enquadra num
processo narrativo de ensino que prejudica a atitude do educando em
relacdo a agir como um ser pensante. A cada dia, todos aqueles que se
encontram no processo educativo tradicional tém assumido ferozmente
a prética da narragdo. Os professores narram o que aprenderam e 0s
alunos os seguem nesta pratica de repeticdo (Carneiro, 2012, p.3).dd

E preciso deixar claro que a pedagogia tradicional ndo apresenta apenas pontos
negativos, uma vez que ela teve sua importancia em um determinado contexto historico
e social, contudo, ndo supre mais as necessidades da sociedade atual. Freire (2011) por
sua vez, defende um ideal pedagogico em que o professor exerce o papel de mediador, o
dialogo é o centro do processo e que cada aluno traz consigo saberes prévios que precisam
ser valorizados. Esse movimento proposto por Paulo Freire permite que o0 ensino seja
dindmico, que o aluno ocupe um espaco de atividade e ndo passividade, que proporcione
reflexdo critica sobre 0 mundo e a sociedade que o cerca em busca da transformacao

social. Nesse sentido, entende-se também que a educacgéo é um ato politico. Assim como
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a Pedagogia Tradicional teve seu embasamento no ratio studiorum®, a avaliagéo
tradicional, as questdes que envolvem o relacionamento entre aluno, professor e sistema
avaliativo também derivam do mesmo caminho.

No final do século XIX e inicio do século XX emergiram iniciativas e expressdes
pedagogicas que ofereciam um caminho alternativo a Pedagogia Tradicional. Ela
representou a busca por novas metodologias educativas que atendessem aos anseios da
sociedade. Esse periodo historico foi marcado pela maturagdo do processo industrial e
crescimento econdmico. Essas mudangas repercutiram na escola surgindo assim a escola
nova (Luckesi, 2021). Essa nova perspectiva ou visdo de educagédo estava mais centrada
na acdo seguida da construcdo tedrica, caminhando no sentido oposto a atuacdo da
pedagogia vigente na época.

Nesse periodo histérico j& se consolidara a psicologia como Ciéncia,
influenciando no olhar para a subjetividade humana e nas novas concep¢oes de educacéo.
Portanto, a pedagogia escolanovista buscou abrir caminhos para a formacdo do ser
humano com foco na sua subjetividade articulada a elementos do meio ambiente material
e social em que os estudantes viviam (Luckesi, 2021). Pode-se dizer que teoricos da
educacao como Maria Montessori e John Dewey trouxeram ideias pedagogicas essenciais
que representam a Escola Nova.

Essas concepc¢des buscaram romper com o modelo educativo estabelecido até o
momento, uma vez que propunha uma “pratica pedagogica centrada na acdo como meio
de formagdo no contexto da psicologia infantil” (Luckesi, 2021, p.197). No campo da
avaliacdo da aprendizagem, Montessori aboliu as formas de avaliacdo através de provas
e exames. Ela acreditava que a crianca precisava ser livre e independente internamente.
Nesse sentido, sua concepcao de avaliacdo apontava que as provas e exames ndo faziam

sentido visto que se buscava o “desenvolvimento continuo” do aluno que seria

0 efetivo uso da avaliagdo como investigacdo da qualidade da realidade,
com 0 objetivo de subsidiar o acompanhamento das criangas e, ao
mesmo empo, decidir por novas acdes construtivistas tendo em vista
sua efetiva aprendizagem (Luckesi, 2021, p. 198).

Nessa perspectiva o professor assume o papel de mediar e guiar os alunos em sua

8 «O Ratio Studiorum foi um método de ensino criado por Inicio de Loyola para direcionar as agdes
educativas dos padres jesuitas, nas atividades educacionais, na col6nia e na metropole. Era uma coletanea
de regras e prescri¢des praticas minuciosas que deveriam ser seguidas pelos padres jesuitas.” (Borges;
Sambugari, 2019, p.06)
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jornada de desenvolvimento e ndo como o centralizador e detentor da autoridade e do
saber. Esse olhar de Montessori demonstra que a escola nova surgiu com o objetivo de
denunciar as préaticas pedagogicas vigentes no modelo tradicional e propor novos
caminhos para se alcancar uma aprendizagem efetiva (Martins; Muller-Palomar, 2018).

Johm Dewey, foi um dos representantes do pensamento da Escola Nova,
pedagogo norte-americano nascido em 1859. Ele entendia que as concepcdes pedagogicas
precisavam estar embasadas em teorias psicologicas e buscou formas de experimentar
suas ideias com a finalidade de garantir & pedagogia um status de Ciéncia. Dewey
defendia uma “Educacdo pela a¢do” e se opunha veementemente a “Educagdo pela
instrugao” uma vez que ela ndo considerava “a natureza ativa do ser humano, meio pelo
qual a experiéncia — em suas multiplas facetas, tais como operacionais, sociais, politicas
— Se reconstrai e se reorganiza permanentemente, possibilitando a formagédo do estudante”
(Luckesi, 2021, p.230).

Em sintese, sua compreensao pedagogica estava voltada para a formacéo através
da vida ativa que ocorria na convivéncia social na escola orientada pelo professor. Diante
de uma sociedade dividida em classes, Dewey apontava que deveriam ser criadas
condic@es para que a aprendizagem fosse satisfatdria e que essa situagdo fosse modificada
(Luckesi, 2021), ou seja, compreendia que a escola tem o papel, também, de apresentar
solucdes para os problemas que atingem a sociedade em geral.

Assim como Montessori, Dewey criticou a utilizacdo dos exames e provas na
prética escolar. Para ele, essas praticas nao contribuiam para o processo de ensino e
aprendizagem vistos que s@o instrumentos de classificacdo para aprovar ou reprovar o
aluno e ndo estavam a servico da construcdo e desenvolvimento do aluno ao longo do ano
letivo. Contudo, ele compreendia que a sociedade, por diversos motivos, exigia da escola
a manutencgéo dessa estrutura (Luckesi, 2021). Enquanto esse for o pensamento, 0s reais
objetivos da educacéo estardo desviados do seu caminho, que € atuar no desenvolvimento
e construcdo do conhecimento dos alunos. Sua concepcdo era que a avaliagdo tinha a
funcdo de subsidiar decisOes para a construcdo da aprendizagem e desenvolvimento do
aluno, ou seja, ele ndo compreendia a avaliagdo como parte do processo de ensino e
aprendizagem, mas sim, como estando as margens dele.

No Brasil de 1930, o movimento da escola nova ocorreu através do manifesto dos
pioneiros da escola nova, que reunia intelectuais voltados a defesa da escola publica,

universal, laica e gratuita (Gomes; Rodrigues; Pita, 2023). Nesse processo de
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modernizacdo da educacdo, essas reivindicacfes foram levadas ao governo. O processo
de analise e discusséo foi acirrado sem chegar a um consenso, principalmente no que dizia
respeito ao ensino laico e gratuito. A igreja catdlica, ainda com muita forca, se op6s
veementemente ao manifesto. Sua publicagdo ocorreu em 1932 e teve como
representantes nomes como Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Nobrega da Cunha,
entre outros (Gomes; Rodrigues; Pita, 2023)

Por volta da segunda metade do século XX surgiu um novo modelo educacional
chamado “Tecnologia Educacional”, que se expandiu e maturou por volta de 1950. Ela
representava um movimento pedagdgico que tinha como objetivo orientar a educagdo
sistematizada por meio da modelagem de comportamento dos estudantes, portanto, se
valia de reforgos positivos e negativos para atingir seus objetivos (Luckesi, 2021). Essa
tecnologia educacional buscava garantir a eficiéncia das atividades, ou seja, ela
apresentou técnicas para planejar e executar o ensino da melhor forma possivel vinculado
ao modelo do capital. Quando se fala da avaliagdo da aprendizagem, nesse contexto,
pode-se afirmar que esse periodo ensinou sobre “o uso dos recursos metodoldgicos para
a pratica da avaliacdo da aprendizagem sem, necessariamente compactuar com suas
proposicdes politico-sociais” (Luckesi, 2021, p.277).

Um dos grandes representantes desse movimento foi Ralph Tyler, nascido em
1902 em Chicago. Considerado como o sistematizador da avaliacdo da aprendizagem, ou
seja, muitos o entendem como o pai da avaliacdo da aprendizagem (Luckesi, 2021). Vale
salientar que a concepcao de Tyler sobre a avaliagcdo consistia em uma “avaliagdo como
uma pratica a servico da eficiéncia na busca de resultados efetivos nas atividades de
ensinar-aprender” (Luckesi, 2021, p.283).

Ele estabeleceu 0 “ensino por objetivos” resultante da sua preocupagdo com a
pratica pedagogica e a aprendizagem dos educandos. Esse “ensino por objetivos”
propunha entender o que o educando deveria aprender o que o educador deveria fazer
para que de fato ocorresse a aprendizagem. Para se alcancar essa aprendizagem, Tyler
propbs um sistema de ensino que consistia em ensinar algo; 1-ensine aos estudantes algum
conteudo a ser aprendido; 2-investigue a qualidade do que foi aprendido; 3-caso a
aprendizagem fosse satisfatoria, continuar; caso fosse insatisfatoria, deveria ser feito a
reorientacdo para se chegar ao resultado satisfatorio (Luckesi, 2011; 2021). Quanto aos
procedimentos que envolvem a avaliagdo, na visao de Tyler, estes devem estar centrados

na
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verificagdo do atendimento dos objetivos previamente tracados como
guias para a agdo a ser executada. O objetivo fundamental do processo
de avaliacgdo €, entdo, verificar se os resultados desejados estdo sendo
atingidos. [...] como os objetivos educacionais sdo essencialmente
mudangas em seres humanos, - em outras palavras, como 0s objetivos
visados consistem em produzir certas modificacbes desejaveis nos
padrdes de comportamento dos estudantes -, a avaliagdo é o processo
mediante a qual se determina o0 grau em que essas mudancas de
comportamento estdo ocorrendo (Luckesi, 2021, p.284 — 285).

Percebe-se nesse contexto que a avaliacdo era utilizada de forma investigativa
para verificar se 0s objetivos pretendidos no curriculo para a aprendizagem foram
alcangados, ou seja, se houve mudanca comportamental nos alunos diante do ensino de
determinado contetdo. N&o entendendo a avaliagdo como um processo que faz parte do
ensino e da aprendizagem do aluno e do professor, visto que a acdo docente pode ser
repensada a partir dos resultados obtidos no processo avaliativo.

Outro autor que trabalhou na perspectiva das Tecnologias Educacionais e surge
como um propagador ou continuador dos ensinamentos de Tyler, € Benjamin Bloom.
Também norte-americano e que se dedicou a avaliacdo da aprendizagem dos anos de 1940
a 1950. Bloom aperfeicoou a teoria da modelagem do comportamento de Tyler,
principalmente no campo da avaliagdo. Uma de suas grandes contribuigdes é a taxonomia
dos objetivos educacionais, que surge a partir de uma necessidade vinculada ao processo
avaliativo, visto que atendia as necessidades dos examinadores (Luckesi, 2021). Essa
taxonomia se vincula a avaliacdo apresentando os modos de classificar e formular os
objetivos em termos comportamentais e com a funcdo de medir e obter os resultados
desejados.

A concepcdo de Bloom sobre a avaliacdo da aprendizagem € que ela deve estar
atenta a aprendizagem enquanto processo, no sentido das mudancgas que ocorrem, e
resultado, no sentido do grau em quem as mudancas estdo ocorrendo (Luckesi, 2021). Ou
seja, a avaliacdo tem a funcédo de dar subsidio ao processo para tomar decisdes quanto ao
ensino e a aprendizagem, bem como tem a funcéo de verificacdo dos resultados finais.
Para ele, trés tipos avaliativos sdo fundamentais no processo de construcdo do
conhecimento. A diagnostica — serve para diagnosticar a aprendizagem assim como
caréncias e dificuldades prévias dos estudantes em relacdo a determinado contetdo.
Avaliacdo formativa — propicia 0 embasamento para a tomada de deciséo a favor da

aprendizagem. A somativa — que encerra o processo de ensino ao investigar os resultados
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finais do aluno no percurso de ensino e aprendizagem (Luckesi, 2021).

O Brasil s6 passou a utilizar a terminologia “Avaliagao da Aprendizagem™ no final
dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970. Antes disso, a expressdo utilizada era a de
“exames escolares ou testes”. A propria LDBENEN trazia esse termo em seu texto.
Somente na LDBEN de 1996 ¢ que foi introduzido o termo “Avaliagdo da Aprendizagem”
(Luckesi, 2011), sendo resultado de anos de discussao e investigacao acerca da tematica
e suas implicacBes no processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo tem por base a aprendizagem do aluno
estando a servico dela, visando a inclusédo e o diagndstico. Ja o sistema de exames visa a
classificacdo e seletividade, € preciso considerar que os alunos ndo vdo a escola para
serem submetidos a processos seletivos e sim para aprender e, como consequéncia, ser
aprovado. Contudo, na prética, ainda é possivel observar o quao enraizado esta o sistema
de exames nas instituicdes de ensino do Brasil.

Vale salientar que os acontecimentos no meio educacional perpassam, como ja
visto anteriormente, pelas mudangas sociais, ou seja, a educacao acompanha a sociedade.
Nesse sentido, a LDBEN consolida o termo “Avaliagdo” em seus documentos, a partir de
mudangas sociais que ocorreram, tais como o manifesto dos pioneiros da escola em 1932,
Getulio Vargas criou em seu governo o Ministério da Educacdo, ja mostrando que as
discussOes e inovagbes acerca do que seria ensino e aprendizagem estava alcancando
também as vias estruturais e trazendo uma nova visao desse processo por meio das leis.

Durante 0 mandato de Juscelino Kubitschek (1956 — 1961) o pais passou por um
processo de industrializacdo e valorizacdo dos profissionais e da profissdo de técnico
trazendo para a educacao um viés capitalista atrelado a formacdo de mao de obra para o
mercado de trabalho, a educacéo tecnicista focava na produtividade sendo a avaliacao
também trabalhada na perspectiva da memorizacao e da transmisséo do contetdo (Cunha,
2005).

No ano de 1964 o pais passou pelo golpe militar e a consolidacdo da ditadura.
Nesse periodo as escolas passaram por um processo de expansao e ampliacdo do acesso
ao ensino superior, principalmente para a elite (Saviani, 2013). Ja no ano de 1971 leis
foram promulgadas para regularizar e tornar o ensino médio como profissionalizante, de
modo a afastar as massas do ensino superior mantendo a elitizacdo e a divisao de classes.
O ensino médio formaria mao de obra técnica e o ensino superior formaria a elite

intelectual do pais. Para, Santos e Arantes (2018)
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a Lei 5.692 de 1971, que fixou as bases para 0 ensino
de 1° de 2° graus, com um curriculo comum, mas que se diversifica
regionalmente, além do ensino obrigatorio dos 7 aos 14 anos de idade.
Ja a lei n° 7.044 de 18 de outubro de 1982, ndo mudou esséncias,
qualificou o 2° Grau como profissionalizante, podendo ele sob critério
do estabelecimento de ensino, oferecer habilitacdo profissional na
preparacdo para o mercado de trabalho, em uma tentativa de
descaracterizar esta etapa de ensino como uma preparagao para o ensino
superior. (Santos; Arantes, 2018, p.110).

Chega-se, por fim, em 1996 com a nova LDBEN e a nova perspectiva da avaliacéo
da aprendizagem. Com o passar dos anos, do estabelecimento de novas leis e das
discussOes a avaliacdo passou a apresentar conceitos e finalidades mais bem definidas,
como a prestacdo de contas, que corresponde a responsabilidade dos sistemas educativos
de mostrar a sociedade os produtos de seus investimentos em educacdo; negociacao, que
prioriza pelos melhores critérios, indicadores e instrumentos de avaliagdo em conjunto
com os avaliados; empoderamento, que € a capacidade de compartilhar a avaliacdo com
0S sujeitos que dela participam, na busca do desenvolvimento da autonomia;
metacognicdo, cuja centralidade esta no conhecimento e no monitoramento dos processos
e dos produtos cognitivos elaborados e na qual o desenvolvimento de competéncias se
institui como uma das vertentes fundamentais de trabalho; e meta-avaliacédo, a avaliacdo
da propria avaliacéo, que, seguindo critérios de relevancia, utilidade, viabilidade, precisao
e ética, almeja construir um conjunto de procedimentos que assegurem uma avaliacao de
qualidade (Depresbiteris, 2007).

Luckesi (2011) destaca a avaliagdo como O processo que permite primeiro
conhecer o nivel de desempenho do aluno em forma de constatacdo da realidade; também
permite comparar essa informacao com aquilo que é considerado importante no processo
educativo; e, finalmente, tomar as decisbes que possibilitem atingir os resultados
esperados.

A avaliacdo da aprendizagem escolar brasileira herdou muitos principios e
tendéncias do passado. Mesmo com o passar do tempo e com a constante mudanca dos
principios educativos e avaliativos, essas praticas permanecem (Lacerda, 2019). Essas
mudangas ocorridas no decorrer do tempo no campo da avaliagéo (Lucekis, 2011) néo se
materializam ainda na pratica avaliativa escolar.

Planejar, objetivar e compreender uma avaliacdo pautada na aprendizagem do

aluno, na integracao dos conteudos, na formacéo humana e cidadd, que se desprenda dos
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esteredtipos e praticas rigidas e torturantes ainda é um desafio ndo s6 para os professores,
mas tambeém para o proprio sistema de ensino que apresenta elementos da
tradicionalidade do ensino e da avaliacdo. Quando se analisa os desafios estruturais e
pedagogicos que envolvem o processo de avaliacdo da aprendizagem pode-se perceber

que encontrar a origem dos seus problemas se torna uma tarefa dificil.

2.5 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

O processo de avaliagdo da aprendizagem, seus objetivos, instrumentos
avaliativos, concepcdes e paradigmas sdo amplamente discutidos na da Educacéo Basica,
contudo, na “Educacao Superior, seu debate ainda é escasso, sua fungdo ainda conserva
o caréater de afericdo do conhecimento adquirido ao longo de determinado periodo de
tempo e se finda na estipulacdo de notas ou conceitos” (Miranda, Silva e Camarotti, 2021,
p.2). Essa caréncia € percebida na dificuldade em encontrar pesquisas e autores que
trabalham essa tematica, bem como a regularizacdo da mesma em documentos legais
(Quadro 06).

No quadro supracitado é possivel observar como os principais documentos legais
que regem a formacdo docente abordam a temaética avaliacdo da aprendizagem. A
LDBEN, no item “Ensino Superior”, aborda a avaliacdo em trés perspectivas diferentes;
a primeira relacionada a avaliacdo externa do curso; a segunda com o sentido de
abreviacdo do tempo de curso; e a terceira como exames finais, ao apontar que 0 ano
letivo superior tem 200 dias, excluindo os exames finais.

Nesse sentido, pode-se perceber que esse documento ndo dispGe sobre como a
avaliacdo da aprendizagem deve ser desenvolvida no ensino superior pelos professores.
Em comparacdo a educacéo basica, a mesma LDBEN dispde que a avaliacdo precisa ser
continua, com uma maior valorizacdo dos aspectos qualitativos em detrimento dos
guantitativos e do processo em detrimento das provas ao final de cada periodo (Brasil,
1996). As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Formacao
Continuada de Professores, um documento direcionado especificamente para a formagéo
de professores, aborda a temética avaliacdo na perspectiva da educacdo indigena,
também, sem direcionar ou definir como ela deveria ser desenvolvida. Ou seja, ndo

especifica 0s aspectos que precisa valorizar, 0s instrumentos, ou as concepgoes.
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E importante considerar que as IES sdo regidas pela Resolugdo 29/2020 que
dispde sobre os aspectos conceituais e praticos da Avaliacdo da aprendizagem nesse
espaco. A resolucdo em questdo considera a avaliagdo como um processo que envolve o
diagndstico, acompanhamento e a verificacdo da aquisicdo do conhecimento. Nesse
processo o professor deve apresentar os critérios avaliativos, discutir os resultados junto
aos alunos (Brasil, 2020). Nessa perspectiva, pode-se considerar que a resolucao imprimi

um carater formativo destinado ao processo avaliativo das IES.

Quadro 06 — Aspectos da avaliagéo da aprendizagem em documentos legais que orientam

a formacéo inicial de professores.

Documento Disposicao acerca da Avaliagdo da Aprendizagem no Ensino Classificacao
Legal Superior
Art. 46. A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituicbes de Educacgdo superior, terdo prazos | Avaliacdo do
limitados, sendo renovados, periodicamente, ap6s processo regular curso
LDBEN de avaliacéo
(Ensino
Superior) § 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos
estudos, demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de | Avaliacdo para
avaliacdo especificos, aplicados por banca examinadora especial, | abreviacdo do
poderdo ter abreviada a duragdo dos seus cursos, de acordo com as curso
normas dos sistemas de ensino.
Art. 47. Na Educacéo superior, o ano letivo regular, independente
do ano civil, tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico Avaliacdo e
efetivo, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando | exames finais
houver.
Il - Fundamentar e subsidiar a construcdo de curriculos, | Avaliacdo para a
metodologias, processos de avaliacdo e de gestdo de acordo com os Educacdo
interesses de escolarizacdo dos diferentes povos e comunidades indigena
indigenas;
DCN
Formacao XIIl - adogdo da pesquisa como base pedagdgica essencial da
inicial e construgdo do itinerdrio formativo, com vistas a uma melhor | Avaliagdo para a
continuada. | compreensdo e avaliagdo do seu fazer educativo, do papel Educacdo
sociopolitico e cultural da escola, da realidade dos povos indigenas indigena
e do contexto sociopolitico e cultural da sociedade brasileira em
geral;
IX - a participagdo indigena na gestao e na avaliagdo dos programas | Avaliacdo da
e cursos de formacdo de professores indigenas. formacéo de
professores
indigenas
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(Continuacéo)

Documento
Legal

Disposicao acerca da Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino
Superior

Classificacao

BNC —
Formagéo

Art. 22. Todos os processos de avaliacdo dos programas e cursos
devem ter os principios e objetivos enunciados nesta Resolugéo
como referéncias fundamentais e os projetos pedagégicos de cursos
como marcos estratégicos referenciais.

Avaliacdo
externa de
programas e
Cursos

X111 - avaliacdo da qualidade dos cursos de formacéao de professores
por meio de instrumentos especificos que considerem a matriz de
competéncias deste Parecer e os dados objetivos das avaliacfes
educacionais, além de pesquisas cientificas que demostrem
evidéncias de melhoria na qualidade da formacéo.

Avaliacdo do
curso

V - avaliacdo como parte integrante do processo da formacdo, que
possibilite o diagnostico de lacunas e a aferigdo dos resultados
alcangados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso que se fizerem necessarias;

Avaliacdo da
aprendizagem

d) elaboracéo e aplicagédo dos procedimentos de avaliacéo de forma
que subsidiem e garantam efetivamente 0s processos progressivos
de aprendizagem e de recuperacdo continua dos estudantes;

Obijetivo da
avaliacéo na
Didética

Art. 23. A avaliagdo dos licenciandos deve ser organizada como um
reforco em relagdo ao aprendizado e ao desenvolvimento das
competéncias.

8§ 1° As avaliagdes da aprendizagem e das competéncias devem ser
continuas e previstas como parte indissocidvel das atividades
académicas.

8 2° O processo avaliativo deve ser diversificado e adequado as
etapas e as atividades do curso, distinguindo o desempenho em
atividades teoricas, préaticas, laboratoriais, de pesquisa e de extensao.
8§ 3° O processo avaliativo pode-se dar sob a forma de monografias,
exercicios ou provas dissertativas, apresentagdo de seminarios e
trabalhos orais, relatorios, projetos e atividades praticas, entre
outros, que demonstrem o aprendizado e estimulem a producéo
intelectual dos licenciandos, de forma individual ou em equipe.

Avaliacdo da
aprendizagem

PPC —
Licenciatura
em Ciéncias

Bioldgicas

Art. 25. Caberd ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) elaborar um instrumento de
avaliacdo in loco dos cursos de formagdo de professores, que
considere o disposto nesta Resolugdo. Paragrafo Gnico. O Inep
deverd aplicar o novo instrumento de avalia¢do in loco dos cursos
de formacdo de professores, em até 2 (dois) anos, a partir da
publicacdo desta Resolucgéo.

Art. 26. Caberd ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) elaborar o novo formato
avaliativo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes para
os cursos de formac&o de professores, em consonéncia ao que dispde
esta Resolugdo. Paragrafo Gnico. O Inep devera aplicar o novo
formato avaliativo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes para os cursos de formacdo de professores, em até 2
(dois) anos, a partir da publicacdo desta Resolucéo.

Avaliacdo em
larga escala

Competéncia especifica:
2.3 Avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0
ensino

Habilidade

2.3.4 Aplicar os métodos de avaliacdo para analisar o processo de
aprendizagem dos estudantes e utilizar esses resultados para
retroalimentar a pratica pedagogica.

Avaliacdo, e as
competéncias e

habilidades
especificas
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(Concluséo)

Documento Disposicao acerca da Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Classificacao
Legal Superior
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e Avaliacdo
ao Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Superior (SINAES) Externa
Construir com os alunos uma concepcéo de professor-pesquisador | Avalia¢cdo como
na area de ensino de ciéncias e biologia, como forma de romper com objetivo

o0 paradigma tradicional de ensino-aprendizagem-avaliacdo e
desenvolva novas posturas frente aos desafios de ensinar na
Educacdo basica;

especifico do
curso

Componente de Avaliacdo da Aprendizagem Avaliacdo da
Componente de Didatica aprendizagem
Estagios Supervisionados como
componente
curricular

Fonte: Brasil (1996); Brasil (2015); Brasil (2019); Projeto Pedagdgico de Curso (2018).

Esse documento também aborda a avaliacdo na perspectiva da avaliacdo externa
de programas e cursos. Ja a BNC — Formacao se destaca como o documento que define
diretrizes para a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior ao inferir que ela precisa
ser parte integrante do processo de formacao docente, de modo a possibilitar o diagnéstico
de lacunas e aferir os resultados encontrados de acordo com as competéncias estipuladas,
ou seja, apresenta uma avaliacdo da aprendizagem com finalidade de verificar se as
competéncias propostas foram alcangadas ou ndo, demonstrando uma compreensio
superficial do processo avaliativo. Por outro lado, o fato de indicar que a avaliacdo deve
ser parte integrante do processo formativo pressupde que ela seja desenvolvida de forma
continua e ndo apenas pontual.

Nesse sentido, o artigo 23, a BNC — Formagdo aborda a avaliacdo da
aprendizagem de forma mais profunda ao inferir que ela deve ser continua e indissociavel
das atividades académicas, diversificando e se adequando as etapas do curso (Brasil,
2019). Essa perspectiva demonstra a intencdo deste documento em estabelecer uma
avaliacdo da aprendizagem que pode priorizar a constru¢do do conhecimento do alunado.

Por fim, o PPC do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB aborda a
avaliacdo na perspectiva de uma avaliagcdo externa do curso, ao se referir ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES); também destaca a avaliacdo
dentro do objetivo especifico do curso no qual dispde que a formacdo do professor-
pesquisador é importante para romper com o tradicionalismo da ensino-aprendizagem-
avaliacdo. E na perspectiva de componente curricular, na qual apresenta a avaliacdo da

aprendizagem como componente obrigatorio do curso bem como traz disposi¢des tedricas
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de como trabalha-la, concepgdes e instrumentos para desenvolver a disciplina na
formacéo de professores. Traz, também, caracteristicas dentro dos componentes Didatica
e Estagio Supervisionado. As orientacdes aqui citadas dizem respeito aos conteudos de
componentes especificos que tratam da avaliagdo, mas ndo como ela deve ser
desenvolvida pelos professores formadores com os discentes em formacéo.

A caréncia de orientacdes acerca de como a avaliacdo da aprendizagem deve ser
desenvolvida nos cursos de formacéo docente, abre espaco para que ela seja trabalhada
de acordo com a concepcdo de avaliagdo que cada professor formador possui. Seja ela
tradicional, formativa, mediadora, emancipatoria, entre outros. Machado et al (2021)
afirmam que a postura do professor formador e as concepcdes que ele possui acerca da
avaliacdo da aprendizagem define sua préatica pedagdgica. Vasconcellos (2012) traz em
sua obra um esquema relacionado a postura do professor frente ao ensino (Figura 01),
ajudando a compreender os caminhos avaliativos que esse professor pode seguir.

O esquema demonstra que o professor, quando assume a postura e concepc¢ao de
transmissor do conhecimento ou dos conteddos, tem sua pratica pedagogica voltara para
fiscalizacdo de que aquilo que foi transmitido foi absorvido ou ndo pelos alunos. Nessa
perspectiva, a avaliacdo passar a ter o sentido tradicional de controle, coercéo, verificagdo
e pontualidade.

Figura 01 — Esquema relacionando a postura docente frente ao ensino e 0s possiveis
caminhos avaliativos.

CONCEPCAO
TAREFA

[ransmitir ¢ fiscalizar a

TRANSMISSOR absorgdo do transmitido

Avahagdo: controle’ coerg¢io

ensinar ¢ fazer tudo para que
PROFESSOR o aluno aprenda

Avahiagio como

EDUCADOR acompanhamento’ajuda

Fonte: Vasconcellos (2012).

Caso o professor formador tenha a concepcao e postura de educador, sua pratica
pedagdgica se voltaria para a construcdo do conhecimento por parte do aluno e a avaliagdo

da aprendizagem seria direcionada para uma avaliagdo formativa que prioriza o processo
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em detrimento da pontualidade e que entende a avaliagdo como parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem. Os professores que possuem essa postura, passam
pelo exercicio de analisar os contextos, coletar informacGes, observar, e compreender
como se da a construcdo de conhecimento cognitivo pelos alunos.

Nesse sentido, Para Marchado et al (2021, p.10) “a avaliagdo apresenta-Se COMO
uma dindmica mobilizadora de entendimento da acéo reflexiva que o sujeito faz em torno
de si mesmo, do outro e do mundo que o0 cerca, com vistas a construir mecanismos de
producdo e analise sobre a aprendizagem”. Caso 0 professor formador ndo passe por
processos de desconstrucdo e reconstrucdo da sua concep¢do do que é ser um docente,
formador e do que é avaliacdo da aprendizagem, a tendéncia € que a postura e concepcao
tradicional seja reproduzida, contribuindo para a manutencdo dessa perspectiva na vida

profissional dos futuros professores.

2.6 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA

“QO contexto educacional é reflexo de uma triade que envolve os processos historicos,
politicos e culturais na qual a sociedade esta inserida, podendo este cenario ser
modificado e reformulado de acordo com os interesses e demandas da coletividade”
(Santos; Lima, 2021, p.2). Nessa perspectiva fluida da sociedade, a educacdo também
acompanha essas modificacGes, influenciando e sendo influenciada por elas, sendo a
educacdo essencial para a processo de formacdo humana de cidaddos criticos (Souza,
2018). Essas modificacBes sociais promoveram, também, a transformacédo dos modelos
educacionais, ou seja, a transicdo desse sistema através de modelos e tendéncias
pedag6gicas adequadas ao contexto ao qual estdo inseridas, desde aqueles mais
tradicionais aos mais dindmicos.

Os fatores historicos vividos no Brasil e no mundo, relacionados ao desenvolvimento
tecnoldgico, afetaram diretamente esse sistema educacional no ambito cientifico, um
exemplo a ser citado é o desenvolvimento tecnolégico bélico para a segunda guerra
mundial que teve seu inicio em 1939 (Valente, 2020). Inicialmente tinha-se um
pensamento linear, ou seja, o entendimento de uma Ciéncia neutra que trazia apenas
beneficios a sociedade, contudo, a partir da utilizacdo dessa Ciéncia e Tecnologia para
producdo de armamento de guerra (Katz, 2005), iniciaram-se 0s questionamentos sobre

as consequéncias do desenvolvimento cientifico e tecnolégico para a sociedade.
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A disputa tecnoldgica e a globalizacdo foram periodos
marcadamente importantes para que a ciéncia alcangasse o seu devido
espaco no contexto social, propondo a partir de suas concepcdes e
préticas, a possibilidade de atendimento as demandas oriundas de
um cenério cada vez mais complexo e competitivo (Santos; Lima,
2021, p.372).

Os avancos das discussdes e problematizacGes sobre a relagdo Ciéncia e
Tecnologia, bem como os impactos que eles causam a sociedade foram importantes para
a construcdo do cenério cientifico do Brasil, contudo, esse estabelecimento ocorreu de
forma tardia, principalmente por causa do contexto colonial politico, econémico e social
que dificultaram o estabelecimento da Ciéncia formal no Pais (Santos; Galletti, 2023).

Vale salientar que o interesse pela insercao da Ciéncia no curriculo escolar, parte
da necessidade de reorganizacdo do pais apds a Proclamacdo da Independéncia, bem
como, influenciada pelos ideais de modernizacéo da revolucgdo francesa (Santos; Galletti,
2023). Esse fato demonstra que o sistema educacional servia para moldar o tipo de
sociedade que se desejava construir.

Na segunda metade do século XX € que a Ciéncia deixa de ser preocupacdo de
algumas instituicGes pontuais e passa a ser uma preocupacdo nacional influenciado pelo
processo de industrializacdo, pelo p6s segunda guerra mundial e pela corrida espacial
(Krasilchik, 1980). O langamento do satélite espacial Russo teve fortes influencias no
contexto cientifico do Brasil, promovendo o interesse pela renovacao curricular do ensino
de Ciéncias (Santos; Galletti, 2023).

A partir destes e outros acontecimentos envolvendo a Ciéncia e a Tecnologia e
sua importancia, € que surgem entidades e documentos educacionais que normatizam o
ensino de Ciéncias no Brasil, tais como a LDBEN, que traz em seu artigo 35, os direitos
e objetivos vinculados ao ensino de ciéncias; os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), que tem como objetivos, na area das Ciéncias da Natureza, a constru¢do humana
e sua relacdo com o desenvolvimento cientifico e tecnologico (PCN, 2000); diversos
programas e projetos voltados a inovacédo cientifica e tecnologica foram apoiados por
instituicbes como CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico) e a CAPES; além da construcdo da BNCC, que aborda as competéncias
especificas para o ensino de Ciéncias nas escolas (Santos; Lima, 2021).

Os documentos normativos deram base para o estabelecimento de como 0s
conhecimentos cientificos devem ser trabalhados nas institui¢cGes de ensino, contudo, nao

basta apenas a normatizacao e a garantia que esta area do conhecimento seja desenvolvida
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nas escolas, é preciso pensar e discutir a importancia desse processo para a formagao
humana e cidada dos alunos.

O breve historico supracitado, mostra o gradual desenvolvimento da tecnologia
que hoje faz parte do dia a dia do ser humano, modificando suas vidas pessoal, social e
profissional (Martins; Paixd0, 2011). E necessaria a democratizagdo do acesso aos
conhecimentos cientificos, a fim de proporcionar cidaddos capazes de atuar
conscientemente nesse mundo tecnoldgico. Nesse sentido, “o ensino de ciéncias assume,
assim, um papel muito importante. Orienta-se para a promogéo da cidadania, com vistas
ao desenvolvimento dos sujeitos enquanto cidaddos ativos, consumidores e usuarios
responsaveis da tecnologia existente” (Viechneski; Carletto, 2013, p.214). Além de
estimular o interesse dos estudantes pelas areas das ciéncias.

Essa discussdo acerca do papel do ensino de ciéncias na sociedade ndo € nova,
uma vez que em 1988 Krasilchik ja apontava: “A necessidade de construir nagoes
democraticas com cidad&os conscientes de seus direitos e deveres e capazes de opinar a
respeito dos destinos da ciéncia e da tecnologia e dos multiplos assuntos de suas vidas
que, de alguma forma, sdo afetados por elas” (Krasilchik, 1988, p.56). Portanto, é
importante pensar uma educacdo cientifica que promova ndo s6 o desenvolvimento
tecnoldgico, mas, também, a compreensdo de uma ciéncia que vise 0 COmpromisso com
a formacdo cidada, humana e critica, a fim de promover um futuro exitoso para a
sociedade.

Nesse sentido, o ensino de ciéncias, nos curriculos, visa a compreensdo da
necessidade de adquirir, obter informagdes e utiliza-las nos processos politicos e sociais
nos quais o sujeito esta inserido (Krasilchik, 1988). Portanto, este ensino deve assumir
essa responsabilidade com vistas a promover impactos positivos no desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico da sociedade (Chassot, 2003). A promocao do ensino de ciéncias
com esta finalidade, passa também, pelo processo de ensino e aprendizagem que é
desenvolvido nas escolas. E nesse ponto que se encontra a avaliacio da aprendizagem,
como parte integrante e essencial desse processo.

Ao longo do tempo, a avaliagéo, por muitas vezes confundida com exame ou teste,
foi considerada como uma etapa pontual e a parte do processo de ensino e aprendizagem.
Luckesi (2011) define que no espago escolar existem dois processos, o de verificagdo e
avaliacdo da aprendizagem. No primeiro processo, para se analisar o rendimento escolar,

os dados sdo coletados, o aluno € classificado em aprovado ou reprovado, e esses dados
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sdo transformados em notas. Pode-se considerar que este processo esta pautado no modo
tradicional de ensino.

Por sua vez, a avaliacdo da aprendizagem tem por objetivo investigar a qualidade
do desenvolvimento cognitivo dos alunos, analisar esse processo e buscar caminhos para
melhorar e reorganiza o processo de ensino e aprendizagem ao qual o aluno esta envolvido
(Luckesi, 2011). Nesse sentido, “a avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um
ato que ultrapassa a obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer
ante ou com ele. A verificagdo ¢ uma acao que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo, por sua
vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de a¢ao” (Luckesi, 2011, p. 53)

Para Batista e Ribeiro (2017), quando o objetivo da instituicdo é a classificacdo e
a obtencdo de notas, sem se preocupar com a real significacdo dos simbolos assimilados,
pode significar que a avaliacdo é entendida como uma etapa fora do processo de ensino
de aprendizagem, servindo apenas a classificacdo e verificagdo. Em 2003, Garcia ja
chamava a atencdo para a relacdo entre professor, aluno e processo de ensino e

aprendizagem baseado em avaliacGes tradicionais, ele dizia que

[...] pouco dira ao professor ou professora sobre o processo de
aprendizagem de cada aluno; sobre as dificuldades que cada um
enfrenta e do que sabe além do perguntado na prova; de sua capacidade
de fazer sinteses, de comparar, de criticar, de criar; e, 0 que é mais
importante, o que do que foi ensinado e aprendido contribuiu para que
cada um dos alunos e alunas melhor compreendesse a sociedade em que
vive, a natureza da qual é parte e a si préprio enquanto ser da natureza
e da cultura. A énfase no produto e a desconsideragdo do “processo”
vivido pelos alunos e alunas para chegar ao resultado final resulta de
um corte artificial no complexo processo de aprendizagem (Garcia,
2003, p. 42).

Nesse sentido, pode-se considerar que uma avaliacdo baseada, apenas no
tradicionalismo pode ser insuficiente para promover um processo avaliativo. Laburd,
Silva e Vidotto (2005) reforcam esta afirmativa ao apontar que a avaliacdo tradicional,
além do carater parcial, seus resultados positivos sdo, muitas vezes, enganosos ou
insuficientes para uma formagdo integral e com significado para o aluno. E verdade
que dadas as condicdes de trabalho do professor, a aplicabilidade de uma avaliagéo
individual e personalizada é dificil, por muitas vezes, impossivel. Mas quando o professor
estd alinhado com as teorias avaliativas e passou por um processo de formacdo que
valorizava as discussdes e metodologias avaliativas, ele pode adaptar esses

conhecimentos da forma que melhor condiz com a sua realidade.
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Com o passar dos anos e da mudanga da compreensdo do que de fato seria um
processo avaliativo e a admissdo de um carater continuo, é que se entende que a avaliagédo
ndo serve apenas para verificar o que foi aprendido e para classificacdo, mas para o
desenvolvimento pessoal do aluno (Haydt, 1998). Nesta perspectiva, Luckesi (2005, p.48)

afirma que

[...] o educador deve rever sua forma de avaliacdo, levando sempre em
consideracdo as informacdes, 0s conhecimentos trazidos a partir da
familia, religido, cultura entre outros. Assim sendo, o educando propicia
um maior crescimento para o seu desenvolvimento e construcéo de sua
personalidade. A prética de avaliar deve ser revista, dar notas, fazer
provas, avaliar (Luckesi, 2005, p.48).

Ou seja, uma avaliacdo da aprendizagem que faca parte do processo de ensino e
aprendizagem precisa ser constante, ter como objetivo a construcdo dos conhecimentos
dos alunos, a reflexdo critica e a analise da propria pratica docente. Essa avaliacao, precisa
ser uma atividade permanente do trabalho docente, na qual este, acompanha passo a passo
0 processo ensino aprendizagem. Através dela € possivel analisar os resultados obtidos e
compara-los aos objetos propostos, interpretando os progressos e dificuldades dos alunos
e do proprio professor (Hoffmann, 2002, p.42). Cada turma tem suas especificidades e o
professor precisa estar atento aquilo que pode ser positivo em sua préatica e aquilo que
precisa ser revisto.

A prética pedagdgica envolve planejamento, execucdo e avaliagdo do processo
desenvolvido pelo professor, essas trés dimensdes formam o todo na qual o avaliar ndo
pode ser desvinculado (Luckesi (2011), na perspectiva continua, elas estdo entrelacadas.
Como a area das Ciéncias se configura como uma area teorica e pratica, 0 processo de
ensino e aprendizagem também precisa ser tedrico e pratico. Dessa forma, o0 ensino de
Ciéncias e Biologia permite a dinamicidade de metodologias de ensino e avaliativas,
desde o ensino por investigacdo a modalidades didaticas como aulas de campo e
experimentacdo (Lacerda, 2019). Luckesi (2011) e Hoffmann (2018) concordam que o
professor precisa diversificar o uso dos instrumentos para avaliacdo dos alunos, dessa
forma, podem obter uma maior variedade de elementos para orientar as aprendizagens e
abarcar os diferentes estilos de aprendizagem presentes no estudantes.

A diversificagdo de metodologias de ensino e, consequentemente, de instrumentos
avaliativos perpassa pela discusséo, tanto relacionada aos estilos de aprendizagem quanto

a superacdo dos aspectos psicoldgicos traumaticos e punitivos que ainda se associam ao
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avaliar, principalmente quando o instrumento mais utilizado é a prova escrita.

No que diz respeito aos estilos de aprendizagem, cada individuo, a partir da sua
genética e das construcBes sociais e culturais, apresenta um estilo de aprendizagem
diferente. Uma das classificagdes encontradas na literatura € a de de VAK (Filatro, 2015),
que divide os estilos em visuais, auditivos e cinestésicos. Os visuais, abarcam
experiencias em aulas expositivas, escrita, discussdes, explicacdes orais, entre outros; o
auditivo abarca a comunicacdo oral e discussdo; por sua vez, 0s cinestésicos, aprendem
melhor ao desenvolver atividades em laboratorio, visita técnica, aulas de campo, trabalhos
manuais, entre outros (Filatro, 2015). Nesse sentido, pode-se considerar que uma sala de
aula apresenta variados estilos de aprendizagem interagindo ao mesmo tempo, dessa
forma, é importante que o professor diversifique sua metodologia de ensino e de avaliacao
para atender a heterogeneidade encontrada em um mesmo espaco educacional (Kriger;
Uhmann, 2021).

Com relacdo a avaliacdo punitiva, autores classicos da avaliacdo, a exemplo de
Luckesi (2011) discutem que, ao longo do tempo, a avaliacdo da aprendizagem possuiu
uma heranca punitiva, tornando-se traumatica para os alunos. Falas como “me deu um
branco” e “quase ndo dormi” sd0 comumente ouvidas durante o desenvolvimento de uma
avaliacdo. Saviani (2013) relata que castigos fisicos eram aplicados aos alunos que nao
decoravam aquilo determinado pelo professor, relacionando o sentimento de terror a
avaliacdo. Muitos professores reforcam, as vezes sem perceber, a manutencdo desse
sentimento ao utilizar a avaliagdo como um instrumento de controle de comportamento,
esses, usam frases como “se ndo se comportarem, farei uma prova surpresa” ou “CoOmo
ndo estdo se com portanto, farei uma prova bem dificil” (Luckesi, 2011). Os traumas
gerados a partir desse processo prejudicam a relacdo do aluno com o processo de ensino
e aprendizagem, bem como a construcdo do seu conhecimento.

Portanto, o entendimento acerca dos estilos de aprendizagem e a coeréncia com o
processo de ensino e avaliagdo, reforga que seguir na rotina de um processo de ensino,
aprendizagem e avaliacdo baseados no tradicional, ndo supre as necessidades
educacionais atuais. Alem de que, o investimento em instrumentos e metodos avaliativos
diversificados atrelados a reflexdo sobre o sentido e objetivos da avaliacdo da
aprendizagem, corrobora para a superacao do carater punitivo que ainda esta arraigado ao
processo avaliativo (Amazonas, 2019).

E importante ressaltar que os conhecimentos gerais da avaliagdo da aprendizagem
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podem ser utilizados em qualquer &rea do conhecimento, contudo, é necessario levar em
consideracdo as especificidades de cada area (Lacerda, 2019) e os estilos de aprendizagem
observados em cada turma. Seguindo esse pressuposto, uma das formas de desenvolver
essa avaliagdo numa perspectiva ndo tradicional, é a partir do ensino por investigacao
(Sasseron, 2008). Para a autora, essa metodologia busca a ndo utilizagdo apenas dos
conceitos relacionados as ciéncias, mas a utilizacdo desses conceitos em situacdes
cotidianas, praticas e investigativas (Costa Negrao; Miki, 2022).

Esse ensino por investigacdo parte da busca pela resposta a um problema
apresentado aos alunos em sala de aula, para o qual eles ndo conhecem meios ou caminhos
para obter a resposta, restando a investigacdo a partir dos conhecimentos ja
compreendidos e dos instrumentos disponibilizados para tal, € importante compreender
que este problema ndo apresenta apenas uma resposta, mas Varias respostas possiveis a
partir de pontos de vista e experiencia de vida distintos (Sasseron, 2008). Neste sentido,
a avaliacdo da aprendizagem no ensino de ciéncias e biologia se utiliza do método
cientifico da identificacdo de um problema, observacdo, experimentacdo, analise dos
resultados e concluséo (Sasseron, 2008) a partir de principios investigativos para alcancar
seus objetivos e promover o desenvolvimento critico dos alunos.

A utilizacdo de modalidades didaticas como aulas de campo e experimentacdes,
também podem ser consideradas como instrumentos avaliativos. Para Abreu (2018, p.4)
“As atividades de campo constituem uma estratégia para relacionar a teoria com a pratica,
servindo de apoio ao trabalho docente, e ajudando os alunos a perceberem de forma
concreta os espagos geograficos.” Krasilchik (2016) defende que a saida dos alunos para
outros ambientes de aprendizagem facilita a compreensdo e construcdo de conteidos que
seriam de dificil assimilacdo quando confinados em uma sala de aula. Nesse processo de
aula de campo, os alunos precisam estar cientes o que devem observar durante a visita,
quais os objetivos de aprendizagem que se deseja alcancar, construir um relatorio e
socializar os conhecimentos no retorno a sala de aula (Abreu, 2018). Na perspectiva de
uma avaliacdo continua, a observacgdo e anotacao do professor quanto a turma durante o
desenvolvimento da atividade, bem como a analise dos relatorios e a socializacdo da
experiéncia podem ser utilizados como instrumentos avaliativos.

As aulas praticas experimentais vém sendo cada vez mais discutidas e utilizadas
no ensino de ciéncias e biologia, justamente pelo carater tedrico e pratico dessa area do

conhecimento
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No ensino de ciéncias, a experimentacdo pode ser uma estratégia
eficiente para a criacdo de problemas reais que permitam a
contextualizagdo e o estimulo de questionamentos de investigagdo.
Nessa perspectiva, 0 contelido a ser trabalhado caracteriza-se como
resposta aos questionamentos feitos pelos educandos durante a
interacdo com o contexto criado Guimarées (2009, p.198).

Durante a experimentagdo é preciso realizar o levantamento de hipoteses,
observacao, realizacao da experimentacdo, organizacao dos resultados, comprovagéo ou
ndo das hipoteses e o desenvolvimento da conclusdo (Tara, et al. 2016). Nesse processo,
o0 professor assume o papel de mediador e o aluno daquele que desenvolve as estampadas
da experimentagdo. O processo avaliativo se da durante o desenvolvimento de todas as
etapas da atividade, sendo a socializacdo dos critérios avaliativos de suma importancia.
Critérios esses como criatividade dos alunos, coeréncia do contetdo com a pratica
experimental escolhida, a desenvoltura durante a realizacdo da préatica, discussdo e
socializacdo das descobertas, entre outros critérios estabelecidos a partir do
relacionamento com a turma.

Um dos instrumentos mais polémicos nas discussGes sobre a avaliacdo da
aprendizagem, é a prova escrita ou oral. Ela pode ser entendida como principal
representante da avaliacdo tradicional, que consiste na valorizagdo e memorizagéo dos
contetdos, muitas vezes, sem relaciona-los com o contexto ao qual os alunos estéo
inseridos. Contudo, Moretto (2008) defende que a depender de como este instrumento é
estruturado, ele pode servir ou ndo ao tradicionalismo. Nesse sentido, Moretto (2008)
aponta a necessidade de ressignificacdo da prova. Para tal, o professor precisa ter ciéncia
que preparar um instrumento avaliativo, sobretudo a prova, exige muitos conhecimentos
do professor como a escrita, habilidade de contextualizacdo, linguagem, conhecimentos
especificos da area, para que a questao expresse o que realmente deseja (Moretto, 2008).
Para o autor supracitado, a prova deve ser construida com base na complexidade de
questdes, compreendendo que situacdes cognitivas diferentes exigem operacdes mentais
de diferentes complexidades (Moretto, 2008).

Portanto, uma prova escrita que ndo seja tradicional precisa ter caracteristicas
como: Um objetivo estabelecido para cada questdo, ou seja, apresenta o entendimento
claro do que se deseja alcancar com aquela questdo; Questdo de reconhecimento - exige
pouca complexidade, escrita de um pequeno enunciado, critérios de identificacdo e o

comando. Esse tipo de questdo exige a habilidade de identificacdo das propriedades
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fundamentais de um determinado objeto. Vale ressaltar que uma prova ndo pode ser
escrita apenas com este tipo de questdo pobre em complexidade cognitiva; Questdo de
compreensdo — exige uma capacidade mental maior, pois, séo mais complexas. Envolve
ndo apenas a identificagdo, mas também a indicacdo de elementos que s&o significados
ao objetivo em questdo, sua composicao, finalidade e caracteristicas; Questdo de
aplicacdo — esse nivel se caracteriza como a transposi¢cdo da compreensdo de um objeto
para uma situacdo problema.

Ou seja, como aplicar aquele conhecimento em uma outra situagdo. O enunciado
é escrito a partir de uma situacdo — problema; Questéo de analise — esta operacdo mental
parte do conhecimento do todo para andlise das partes. O enunciado se da pela explanacéo
do todo, os parametros de analise e a explicitacdo do objeto de anlise; Questéo de sintese
— nesse tipo de questdo, ocorre a relacdo de diversas parte para a construcdo e
conhecimento do todo. A sintese ocorre depois de varias analises das partes, o que a
caracteriza como uma operacdo mental complexa; Questdo de julgamento (avaliacdo) — é
o tipo de maior complexidade, uma vez que exige o juizo de valor ap6s varias analises ou
sinteses. Esse julgamento fica por conta da coeréncia dos argumentos apresentados e
analisados. E possivel também que, em uma mesma questdo, ocorram a utilizacio de
niveis variados de complexidade (Moretto, 2008).

A avaliacdo da aprendizagem no ensino de ciéncias e biologia tem a possibilidade
de atuar de maneira ndo tradicional, visando um processo de ensino e aprendizagem mais

eficaz e coerente.
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SECAO Ill - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1. ABORDAGEM DA PESQUISA

Definir um percurso metodoldgico que atenda as necessidades da pesquisa em
ciéncias humanas foi, por muito tempo, ignorado pelas ciéncias exatas e da natureza, que
compreendiam os fendmenos e a sua explicacdo apenas através de uma perspectiva
positivista. No decorrer do tempo, a Ciéncia passou a encarar 0 homem como objeto de
conhecimento a ser abordado da mesma maneira que outros fendmenos naturais, a partir
disso, percebeu-se que existem diferentes aspectos da fenomenalidade humana que nédo
poderiam ser compreendidos a partir de um método positivista (Creswell, 2014).

Nesse sentido, com o0 avancgar dos estudos, entendeu-se que esse modelo vigente
ndo supria as necessidades dos estudos humanos, “rompe-se entdo com o positivismo e
assumindo outros pressupostos epistemoldgicos para fundamentar o conhecimento do
homem” (Severino, 2007, p.112). A partir dessas discussbes, 0 pensamento Unico
defendido pelo positivismo da lugar a multiplicidade dos diferentes métodos que podem
ser utilizados, a depender dos objetivos que se pretende alcancar, para compreender o
homem e sua fenomenalidade.

Tendo em vista 0s objetivos e inquietaces do presente trabalho, a abordagem da
pesquisa escolhida possui caracteristicas qualitativas, na qual, segundo Flick (2009), parte
da nogdo da construcédo social das realidades em estudo, esta interessada nas perspectivas
dos participantes, em suas préaticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo
a questdo em estudo. Ela é um processo de reflexdo e analise da realidade através da
utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu
contexto histérico e/ou segundo sua estruturagdo (Oliveira, 2016). A perspectiva
qualitativa valoriza mais 0s aspectos do processo que envolve a investigagdo do que o
préprio resultado.

Assim, com o intuito de alcancar os objetivos propostos e responder as
inquietacOes que norteiam essa pesquisa, bem como confirmar ou refutar a tese proposta,
utilizou-se a Fenomenologia como metodo, uma vez que ela busca compreender a
esséncia da experiéncia do fenbmeno, neste caso, da avaliacdo da aprendizagem para 0s

sujeitos pesquisados, através das suas concepcdes.
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3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

A fim de definir os sujeitos da pesquisa, foi estabelecido critérios como: (1) serem
professores formadores atuantes no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFPB Campus | (Jodo Pessoa) e; (2) os alunos concluintes do curso em questdo.
Atualmente, existem 96 professores vinculados ao referido curso (Populacédo teorica) e
12 deles participaram da pesquisa (Populacéo de trabalho). De acordo com o método, para
0 caso dos professores, a coleta de dados sé pode ser encerrada quando atingir a saturacao
tedrica.

Com relacgdo ao critério (2) dos sujeitos, foi estendida a participar da pesquisa 0s
alunos pré-concluintes, uma vez que a adesdo dos alunos concluintes foi demasiadamente
baixa. Ao todo, quinze alunos participaram da pesquisa. Neste caso, a coleta de dados,
por meio de questionério, se encerrou quando ndo houve mais adeséo.

A populagédo de trabalho foi identificada como “[Prof. 01], 02, 03, 04 ...” com o
intuito de manter seu anonimato, tal qual determina a ética do trabalho investigativo
cientifico. Para os alunos, foi adotado como identificador, a terminologia “[Al 01], 02,
03, 04 ...”. E importante destacar que o presente trabalho foi analisado e aprovado pelo
Comité de Etica da UFPB através do parecer de N°5.658.886.

A amostragem se caracteriza como nao probabilistica e intencional, na qual o
pesquisador determina, com base em seu julgamento, a quantidade de elementos ou o
namero de pessoas aptas a participarem da pesquisa por meio de critérios (Oliveira, 2016;
Creswell, 2014). Os individuos séo selecionados com base em certas caracteristicas tidas
como relevantes pelos pesquisadores, mostra-se mais adequada para a obtencao de dados
de natureza qualitativa (GIL, 2017). Portanto, o presente trabalho definiu um critério mais
amplo que é “ser professor de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFPB, Campus I”.
Ele foi estabelecido uma que vez, no mesmo Campus, existe a oferta da modalidade
Licenciatura e Bacharelado. Diante disso, se fez necessario a delimitagdo de que apenas
os professores que ministram disciplinas no curso de formacdo docente (Licenciatura)
estdo aptos a participar.

Ja com relacdo aos alunos, decidiu-se aplicar o questionario aos concluintes e pré-
concluintes, por que sdo a primeira turma do PPC 2018 a chegar na etapa de concluséo
ou pré-conclusédo. Vale ressaltar que a visdo do aluno sobre o seu préprio processo de

formagédo docente é importante para compor um entendimento amplo do campo da
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avaliacéo da aprendizagem dentro do curso de formagao inicial de professores de Ciéncias
Biologicas da UFPB.

A organizacdo em critérios permite um melhor delineamento da pesquisa, visto
que, busca investigar os professores formadores da licenciatura em Ciéncias Biologicas,
fazendo com que ndo se perca o foco da mesma. Ou seja, ela tem por principio selecionar
uma parte da populacdo que seja considerada como representante do todo (Marconi;
Lakatos, 1996). Por se tratar de uma pesquisa que pode envolver muitos sujeitos, € preciso
saber o momento de iniciar a amostra e de fecha-Ia, portanto, esta pesquisa se utilizara da
amostragem por saturacdo tedrica (item 3.5).

3.3. COLETA DE DADOS

A coleta de dados ocorreu através da entrevista semiestruturada (Apéndice A)
realizada com professores formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
bem como, através de questionarios aberto (Apéndice B) aplicados aos alunos pré-
concluintes e concluintes do respectivo curso, de modo a captar importantes aspectos
relacionados a sua condicao de sujeito. Foi realizada também a Pesquisa Documental nos
Planos de Curso das disciplinas dos professores participantes da pesquisa.

A entrevista permite a flexibilidade da coleta de dados, podendo surgir pontos
novos de investigacdo a medida que sdo desenvolvidas. Para Severino (2007, p.124) a
entrevista € uma “técnica de coleta de informacgdes sobre um determinado assunto,
diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados. Trata-se, portanto, de uma interacéo
entre pesquisador e pesquisado. Muito utilizada nas pesquisas da area das Ciéncias
Humanas.” Nela, os participantes descreverdo verbalmente as experiéncias de um
fendmeno (Moreira, 2004). Através dela, o pesquisador visa apreender o que 0s sujeitos
pensam, sabem, representam, fazem e argumentam (Severino, 2007, p.124) acerca do
fendmeno.

Ja o questionario com questbes abertas, se configura como uma técnica para
obtencdo de informacdes sobre sentimentos, expectativas, situagdes, crencas,
pensamentos, e pode ser aplicado para obter qualquer dado que o pesquisador almeje
alcancar (Oliveira, 2018). O tipo aberto permite que o entrevistado tenha total liberdade
para construir da forma que achar necessario podendo desenvolver uma resposta ampla

(Oliveira, 2018). Vale salientar que a técnica do questionario também e permitida pelo
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método fenomenoldgico (Creswell, 2014). Assim como reforca Gil (2002) ao apontar que
também existem pesquisas fenomenoldgicas fundamentadas em relatos escritos, entre
eles 0 questionario, que decorrem do responder por escrito as perguntas, garantindo
também o anonimato.

O tratamento dos dados ocorreu por meio do método fenomenologico descritivo
de Colaizzi (1978) (Quadro 08). Esse método nasce no contexto da Psicologia
Fenomenoldgica e €, talvez, um dos mais conhecidos dentre todos os métodos existentes
na literatura fenomenoldgica (Moreira, 2004).

A anélise dos planos de curso das disciplinas dos docentes que participaram da
pesquisa teve a finalidade de compreender quais as orientaces desses documentos sobre
a realizacdo do processo de avaliacdo da aprendizagem. Para isso, foi realizada uma
Pesquisa Documental, a qual tem-se como fonte documentos no sentido amplo, ou seja,
ndo apenas documentos impressos, mas também documentos digitais, considerando que
os "contetdos dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda
matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigacdo e analise"
(Severino 2007, p.93). Para Gil (2002), os documentos constituem fonte rica e estavel de
dados e aponta que a pesquisa documental apresenta uma série de vantagens, dentre as
quais destaca o baixo custo e exigir apenas disponibilidade de tempo. O item avaliacao,
que esta no plano de curso da disciplina, foi analisado da seguinte forma: leitura do plano
de curso, identificacdo do item avaliacao, categorizacao dos tipos e orientacdes referentes

ao tipo de avaliacdo, os procedimentos e instrumentos sugeridos.

3.4. 0 METODO FENOMENOLOGICO

O método escolhido para alcancar os objetivos pretendidos no processo da
pesquisa foi o Método Fenomenoldgico. A etimologia da palavra “Fenomenologia” é
derivada de outras duas palavras gregas phainomenon (aquilo que se mostra a partir de si
mesmo) e logos (ciéncia e estudo), ou seja, fenomenologia significa o estudo ou a ciéncia
do fendmeno, sendo este, aquilo que se manifesta por si mesmo (Moreira, 2004). E,
portanto, o estudo dos fendmenos em si mesmos, independentemente das condicdes
externas a ele, tendo por finalidade compreender sua esséncia (Borge; Dalberio, 2007).

A compreensdo dessa esséncia se da de forma coletiva, “descreve o significado

comum para Vvarios individuos das suas experiéncias vividas de um conceito ou um
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fenomeno” (Creswell, 2014, p.72). Nessa perspectiva, os sujeitos entrevistados falam
sobre o fendbmeno tal qual ele €, sem as camadas pré-concebidas, dessa mesma forma ele
precisa ser entendido pelo pesquisador. Moreira (2004) aponta que a fenomenologia se

refere

[...] ao sentido ideal ou verdadeiro de alguma coisa, dando um
entendimento comum ao fenbmeno sob investigacdo. [...] as esséncias
representam as unidades bésicas de entendimento comum de qualquer
fendmeno, aquilo sem o que o proprio fenbmeno néo pode ser pensado
(Moreira, 2004, p.84).

Nesse sentido, o foco dos fenomenologistas e das pesquisas nessa area € de
descrever o que todos os sujeitos tém em comum quando vivenciam o fendmeno de forma
que possa alcancar a reducdo dessas experiéncias individuais com um determinando
fendmeno ou conceito a uma descri¢do da esséncia universal, ou seja, a captura da sua
natureza (Creswell, 2014). Esse tipo de estudo objetiva o fendmeno, a subjetividade e a
crenca sendo, a verdade sobre a realidade fincada na experiéncia vivida pelo sujeito no
mundo (Moreira, 2004).

E necessario a identificacio do fendmeno, a coleta dos dados dos sujeitos que o
vivenciam e, por fim, a descricdo da esséncia da experiéncia vivenciada por eles
identificando “o que” e “como” eles experimentam. (Creswell, 2014). O pesquisador
fenomenologista, principalmente quando envolve a coleta de dados por meio da
entrevista, precisa se abster das implicagdes pessoais que possam ter em relagdo ao
fendmeno para ndo imprimir seus conceitos e preconceitos as vivéncias dos sujeitos
entrevistados.

Esse passo € essencial para o desenvolvimento de uma boa pesquisa
fenomenologica. A complexidade desse método esta também na tarefa de autocontrole
exaustivo, 0 pesquisador precisa se autoanalisar constantemente para ndo intervir na
coleta dos dados nem na descri¢do da esséncia da experiéncia vivida por eles.

A fenomenologia em si, apresenta cinco grandes tendéncias que se correlacionam
e, as vezes, se sobrepdem, sdo elas: fenomenologia realista, fenomenologia constitutiva,
fenomenologia existencial, fenomenologia hermenéutica e a fenomenologia descritiva
(Moreira, 2004). Este trabalho esta focado na fenomenologia descritiva, que é o grande
tronco da qual as outras quatro vertentes se ramificam, sendo Edmundo Husserl, seu
grande representante.

E importante considerar que originalmente a fenomenologia foi pensada para o
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campo da filosofia e ndo para a pesquisa. Karl Jaspers foi, provavelmente, o primeiro a
utilizar o método fenomenologico em sua obra Psicopatologia Geral, possibilitando a
abertura para a utilizacdo do método fenomenoldgico em pesquisas qualitativas. Talvez,
0 ser humano nunca consiga compreender a mente do outro, mesmo que vivam situagdes
semelhantes e conflitos semelhantes, talvez essa vivéncia seja diferente (Moreira, 2004).
O que se pode saber € aquilo que o outro relata.

Nesse sentido, a passagem da fenomenologia filoséfica para a pesquisa empirica
ocorre com base em adaptacGes e concessdes. A sua transposicdo para esse campo foi
marcada por opiniBes contrarias, mas que, no decorrer do tempo, tem se consolidado
como campo de pesquisa essencial para se entender a esséncia do fenémeno.

Husserl nunca objetivou a transposicdo da fenomenologia da filosofia para a
pesquisa empirica, ele buscava o desenvolvimento das ciéncias eidéticas, ciéncia da
esséncia. Portanto, como resultado das adaptacdes, a fenomenologia no campo empirico
tem por base as duas reducbes que resultam na descoberta da esséncia relacionada ao
fendmeno pesquisado (Moreira, 2004). Essas duas reducdes citadas pelo autor séo
essenciais para o entendimento do método fenomenoldgico, nesse sentido, € necessario
um aprofundamento acerca de ambas.

A reducdo fenomenoldgica ou transcendental, também definida como epoqué,
significa “suspensdo de julgamento”. Suspensdo das crengas na tradi¢cdo nas Ciéncias.
Essas crencas sdo postas em parénteses juntamente com as opinides acerca da existéncia
do objeto. A partir dessa suspensdo a consciéncia fenomenoldgica pode se dedicar aos
dados e a descrevé-los em sua esséncia (Moreira, 2004). O processo de reducgéo
fenomenoldgica se torna essencial para o desenvolvimento da utilizacdo da
fenomenologia como método descritivo. Uma vez que, a partir dela é possivel descrever
o0s dados sem a intervencéo das crencas do pesquisador.

A reducdo eidética surge a partir do entendimento de que compreender a
consciéncia nado é suficiente e 0s varios atos da consciéncia devem ser acessiveis. A partir
dessa reducdo o filésofo pode mover-se pela consciéncia pura atingindo a intui¢do do
eidos (vem do grego “forma”) uma coisa, aquilo que existe em sua estrutura essencial e
invariavel, se despindo de tudo o que néo é essencial (Moreira, 2004). Ou seja, aquilo
sem a qual o fendmeno ndo é capaz de existir, eidos, significa a estrutura principal ou
necessaria da coisa. Sokolowski (2000) define trés niveis para o descobrimento da coisa.

O primeiro corresponde a, encontrar no mundo um determinado ndmero de coisas que
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tenham similaridades; o segundo, corresponde a, encontrar coisas que apresentem mesma
caracteristica inerente; por fim, o terceiro corresponde a, descobrir a caracteristica sem a
qual ndo é possivel pensar a coisa a que se refere.

Os dados coletados a partir da entrevista dos professores formadores foram
analisados com base em Colaizzi (1987), que define sete passos essenciais para a

realizacéo da analise dos dados (Quadro 07). Os passos sugeridos sdo:

Quadro 07 - Etapas do método de analise de dados de Colaizzi (1978).

1. Leitura de todas as descrigdes dos participantes da pesquisa (Protocolos);
2. Retornar a cada protocolo e extrair deles frases ou sentencas que se refiram diretamente ao fenémeno
investigado (extracdo das assertivas significativas), sdo aquelas frases que definem o que o sujeito
entende sobre o fendmeno;
3. Colocar em palavras o sentido de cada assertiva significativa (Formacéo de sentido);
4. Repetir 0 procedimento acima para cada protocolo e organize os sentidos (conjunto de temas), destaca-
se a importancia da leitura e releitura de cada protocolo;
5. Descrigdo exaustiva dos tdpicos;
6. Um esforco deve ser feito para formular a descricdo exaustiva do fendmeno investigado em uma
declaracdo de sua estrutura;
7. Um passo final de validagdo pode ser obtido retornando a cada participante

Fonte: Colaizzi (1978) e Moreira (2004).

A autora aponta que por se tratar de etapas que, provavelmente ndo se sobrepde,

elas ndo podem ser entendidas de forma rigida, mas sim fluidas e flexiveis.

3.5. SATURACAO TEORICA

A amostragem por saturacdo é uma ferramenta conceitual frequentemente
empregada nos relatdrios de investigacdes qualitativas (Fontanella; Ricas; Turato, 2008).
Diz-se que uma pesquisa atingiu a saturacdo quando o pesquisador deixa de utilizar os
novos dados coletados por julgar que os mesmos nao contribuem mais para a pesquisa
(Fontenella; Magdaleno Junior, 2012), ou seja, 0s novos dados sdo considerados
repetidos. O passo a passo desse processo ¢ definido da seguinte forma “O pesquisador
identifica os tipos de resposta e anota as repeti¢cbes. Quando nenhuma nova informacao
ou nenhum novo tema é registrado, identifica-se o ponto de satura¢ao” (Nascimento, et
al 2018, p.244).

Esse processo permite ao pesquisador a identificagdo do momento em que nenhum

dado novo ¢é incluido ao processo, nesse caso, € feito a suspensdo da inclusdo de novos
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participantes na mesma, ou seja, a incluséo de novos dados a pesquisa ndo acrescentaria
esclarecimentos as discussoes e reflexdes tedricas acerca de uma determinada tematica
abordada na coleta de dados (Fontanella; Ricas; Turato, 2008). Originalmente o termo
saturacdo tedrica foi proposto por Glases e Straus para indicar o momento de interromper
a captacdo de novos dados dentro de uma determinada categoria em uma investigacao
qualitativa. Ambos os autores supracitados enxergavam a saturacdo com base nos
seguintes critérios: “os limites empiricos dos dados, a integracdo de tais dados com a
teoria (que, por sua vez, tem uma determinada densidade) e a sensibilidade teérica de
quem analisa os dados” (Fontanella; Ricas; Turato, 2008, p18.).

Esse procedimento deve ser repetido pelo pesquisador para cada topico da
entrevista semiestruturada. Quando todos atingirem o nivel de saturacdo tedrica, € 0
momento do fechamento da amostra. Lacerda (2019) A subjetividade caracteristica da
abordagem qualitativa permite ao pesquisador um olhar Unico sobre os dados obtidos
através da entrevista, cabendo a ele deixar claro quando e quais 0s motivos que o levaram

a interromper a coleta de novos dados, alcancando o fechamento amostral.
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SECAO IV - RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 AVALJA(;AO DA APRENDIZAGEM (AA) E CONCEPCAO DOCENTE NA
FORMAGCAO INICIAL DE CIENCIAS BIOLOGICAS: saturacéo tedrica

A etapa de saturacdo tedrica corresponde ao entendimento sobre o momento
correto que o pesquisador deve encerrar a coleta de novos dados. A partir dos topicos da
entrevista semiestruturada, foram elencadas oito categorias, sendo elas: (1) Identificacdo
enquanto professor formador; (2) Compreensdo das demandas/necessidades da educagéo
béasica; (3) Conhecimentos tedricos sobre AA; (4) Concepgdes docentes sobre AA; (5)
Instrumentos avaliativos; (6) Importancia da Avaliacdo da Aprendizagem. (7) Objetivos
avaliativos e (8) Critérios para escolha dos instrumentos avaliativos. Nesse sentido, foram
destacados aqui as categorias que emergiram das entrevistas, as quais estdo diretamente
relacionados aos objetivos propostos neste trabalho.

Para a categoria 1: “Identificagdo enquanto professor formador de professor”,
foram destacados dois tipos diferentes de enunciados, na qual a saturacdo teérica ocorreu

na segunda entrevista (Quadro 08).

Quadro 08 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Identificagdo enquanto professor formador de professor”. N = indica o
surgimento de um novo enunciado. R = indica a repeti¢do de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia por
docente
1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12
Se identifica como professor | N R R R RR R R R 9
formador
Né&o se identifica como N R R 3
professor formador

Total de conjuntodetemas |1 1 0 0 0 000 O O O O
para cada entrevista
Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Esta categoria permite o entendimento de que, nove assertivas significativas
indicam se identificar enquanto professor formador de professor, independente da sua
formacdo. Trés assertivas, mesmo ministrando aulas para o curso de licenciatura,
apontaram néo se identificar enquanto formadores.

Para a categoria 2 “Compreensdo das demandas/necessidades da educacgéo bésica”



96

foram descritos quatro tipos de enunciados que emergiram a partir da fala dos professores
entrevistados acerca da tematica (Quadro 09). Esta categoria atingiu sua saturacdo na

entrevista seis.

Quadro 09 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Compreensao das demandas/necessidades da educacéo basica”. N = indica o
surgimento de um novo enunciado. R = indica a repetigdo de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente
1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12
Pela disciplina de Estagio N R R R R 5
Supervisionado
A partir de programas, projetos N R R R R R 6
0uU pesquisas
Através da pos-graduacdo N R R 3
Pouco ou nenhum conhecimento N R R R 4
Total de conjunto de temas 111 00100O0O0O0TDO0
para cada entrevista

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Para a categoria 3 “Conhecimento tedrico sobre Avaliacdo da Aprendizagem”
emergiram cinco tipos de enunciados a partir da fala dos professores entrevistados. Nesse

guestionamento, a saturacdo tedrica ocorreu na entrevista de nimero oito (Quadro 10).

Quadro 10 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Conhecimento teodrico sobre Avaliagdo da Aprendizagem”. N = indica o
surgimento de um novo enunciado. R = indica a repeti¢do de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente

1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12

Conhecimento a partir da N R R R R 5
literatura
Pouco ou nenhum conhecimento N R R 3

tedrico acerca da avaliagdo da
aprendizagem

Através da sua experiéncia N 1
profissional docente

A partir do didlogo entre os N R 2
pares

Através da formacdo académica N R 2
Total de conjunto de temas 1110010100 0 O

para cada entrevista
Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Para a categoria 4 “Concepcdes docentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem”

emergiram, a partir das respostas dos sujeitos entrevistados, cinco tipos de enunciados
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diferentes que se relacionam com a tematica em questdo (Quadro 11). Neste item, a
saturacao teorica ocorreu na entrevista oito. A partir dela nenhum dado coletado trouxe

elementos novos para analise.

Quadro 11 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Concepg¢des docentes acerca da Avaliagdo da Aprendizagem”. N = indica o
surgimento de um novo enunciado. R = indica a repetigdo de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente
1 2 34 5 6 7 8 9 10 11 12
Avaliacéo como algo N 1
complexo
Avaliacdo com caracteristicas N R R RR RR R R 9
classificatdrias
Avaliagdo com caracteristicas N R R R 4
formativas
Perspectiva humana da N 1
avaliacdo da aprendizagem
Andlise da prética docente N R 2
Total de conjunto de temas 111 0 0 00100 0 O
para cada entrevista

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Para a categoria 5 “Instrumentos avaliativos como indicativo da préatica docente”
surgiram seis tipos de enunciados distintos a partir da fala dos sujeitos da pesquisa
(Quadro 12), os quais se relacionam com a tematica em questdo. Esta categoria atingiu

sua saturacdo tedrica na entrevista sete.

Quadro 12 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Instrumentos avaliativos como indicativo da pratica docente”. N = indica o
surgimento de um novo enunciado. R = indica a repeti¢do de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente
1 2 34 5 6 7 8 9 10 11 12
Subjetividade da avaliacdo N R 2
Instrumentos préticos N R R R R 5
Instrumentos tedricos N RR R RR R R 8
diferentes da prova
Prova/Exercicio como N RR RR R R R 8
instrumento avaliativo
O protagonismo estudantil N
Reflexdes sobre a préatica N R 2
avaliativa
Total de conjunto de temas 21 20 0 0 10000 o0
para cada entrevista

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.
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J& com relacdo a categoria 6 “Importancia da avaliacdo da aprendizagem para a
formacéo do futuro professor”, apresenta cinco tipos de enunciados diferentes retirados
da fala dos sujeitos entrevistados quando questionados (Quadro 13). Esta categoria

atingiu sua saturacao tedrica na entrevista nove.

Quadro 13 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Importancia da avaliagdo da aprendizagem para a formacdo do futuro
professor”. N = indica o surgimento de um novo enunciado. R = indica a repeticdo de
enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente
1 2 3 4 56 7 8 9 10 11 12
A formacaéo inicial N R R 3
ressignifica a préatica
avaliativa
Importante como disciplina N R R R 4
especifica ou diluida em
outras
Responsabilidade de todos os N R 2
professores formadores
Responsabilidade, apenas, dos N 1
professores da Educacéo
Aprimora o trabalho N R 2
profissional
Total de conjunto de temas 1 02 0 010 01 0 0 O
para cada entrevista

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Para a categoria 7 “Objetivo ao desenvolver o processo avaliativo”, pode-se
destacar que oito tipos de enunciados diferentes elencados a partir da analise dos dados

(Quadro 14). Por sua vez, esta categoria atingiu a saturacdo tedrica na entrevista onze.

Quadro 14 — Distribuigdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Objetivo ao desenvolver o processo avaliativo”. N = indica o surgimento de
um novo enunciado. R = indica a repeti¢do de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Coeréncia entre contetdo e N 1
avaliacdo

Compreenséo e aplicabilidade |[N R R R R R R R R 9
do contetido

Andlise da pratica docente N R 2
Aprendizado baseado em N 1

problemas para uma
aprendizagem significativa
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(Conclusao)

instrumento x discentes

Tipos de enunciados Entrevistas Ocorréncia
por docente
Habilidades e competéncias N 1
necessarias a profissao
Formacdo humana N 1
Obrigatoriedade da nota N 1
Compatibilidade entre N 1

Total de conjunto de temas
para cada entrevista

2 002 000210 10

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

A categoria 8 “Critérios para escolha dos instrumentos avaliativos” emergira onze

tipos de enunciados diferentes retirados da fala dos sujeitos da pesquisa (Quadro 15)

atingindo sua saturacdo tedrica na entrevista onze.

Quadro 15 — Distribuicdo da frequéncia de tipos de enunciados diferentes dentro da
categoria “Critérios para escolha dos instrumentos avaliativos”. N = indica o surgimento

de um novo enunciado. R = indica a repeti¢do de enunciados ja existentes.

Tipos de enunciados

Entrevistas

Ocorréncia
por docente

1 2 3 4 56 7 8 9 10 11 12

Fora de contexto

N

1

O minimo necessario sobre a
disciplina em questéo

N

[EEN

Demanda do curso

Dominio da aprendizagem

Contetdo

Diversificacao de
instrumentos

Wk (k|-

Experiéncia

Diversdo

Tempo

Estimule o Pensar

P |w

Total de conjunto de temas
para cada entrevista

1001 0 1 O

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Com o intuito de compreender a dindmica da saturacdo tedrica nas entrevistas

realizadas, e, fazendo parte do método da saturacdo, a figura abaixo traz uma melhor

compreensédo de quando cada uma das dez categorias atingiu sua saturagéo (Figura 02).
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Figura 02 — Demonstragdo da “Dinamica de Satura¢do” preliminar das dez categorias
sobre Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino de Ciéncias e Biologia que surgiram a partir
das entrevistas.

Critérios para escolha dos instrumentos avaliativos

Objetivo ao desenvolver o processo avaliativo

Importancia da AA para a formagédo do futuro
professor

docente

Concepgdes docentes acerca da AA

Conhecimento tedrico sobre AA

Compreensdo das demandas/necessidades da EB

Identificagdo enquanto professor formador de
professor

Instrumentos avaliativos como indicativo da pratica | l

0 2 4 6 8 10 12

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

4.2 PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Considerando que os topicos da entrevista obtiveram sua ultima saturagdo na
décima segunda entrevista, optou-se pelo encerramento da coleta de dados. Portanto,
foram entrevistados 12 professores formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFPB Campus I. Estes professores participaram de todas as etapas da
investigacdo, que sdo: entrevistas semiestruturada e anélise dos planos de curso das
disciplinas que eles ministram. Portanto, € de fundamental importancia conhecer esses
sujeitos com o intuito de compreender qual o perfil académico dos professores
formadores e como suas concepgdes podem ser compreendidas a partir dessa formacao
(Quadro 16).
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Quadro 16 - Perfil dos professores participantes da pesquisa.

Identificacdo | Formacdo Inicial | Mestrado | Doutorado Projetos Atuacao
na pos-
graduacao
Licenciatura em Ciéncias Ciéncias
[Prof. 01] Ciéncias Biologicas | Biol6gicas | Biologicas - Né&o
Extenséo
Bacharelado em Ciéncias Ciéncias Pibid Sim
[Prof. 02] Ciéncias Biologicas | Biologicas | Bioldgicas Probex
Pesquisa na
Pdés-graduacéo
PIBIC
[Prof. 03] Pedagogia Educacdo Educacdo Pesquisa na Sim
Pds-graduacéao
Extenséo
Prolicen
[Prof. 04] Fisioterapia Salde Ciéncias da Tutoria -
Coletiva Saude Monitoria
Pesquisa TCC
Licenciatura; Ciéncias Ciéncias
[Prof. 05] Bacharelado em Bioldgicas | Bioldgicas Monografia Sim

Ciéncias Bioldgicas

Extenséo
[Prof. 06] Bacharelado em Ciéncias Ciéncias Pesquisa na Sim
Ciéncias Biologicas | Bioldgicas | Biol6gicas | pds-graduacdo
Licenciatura; Monografia
[Prof. 07] Bacharelado em Agronomia Ciéncias Pesquisa na Sim
Ciéncias Bioldgicas Bioldgicas | Pds-graduacédo
Licenciatura em Ciéncias Ciéncias Tutoria
[Prof. 08] Ciéncias Bioldgicas | Bioldgicas | Biologicas Monitoria Sim
Pibid
Extenséo
Licenciatura em Ciéncias Ciéncias Monografia Sim
[Prof. 09] Ciéncias Biolégicas | Biologicas | Bioldgicas | Pés-graduacéo
Licenciatura em Meio Educagdo Pds-graduacédo Sim
[Prof. 10] Ciéncias Bioldgicas | Ambiente
e
Desenvolvi
mento
Bacharelado em Ciéncias Ciéncias PIBIC
[Prof. 11] Ciéncias Bioldgicas | Biologicas | Bioldgicas PIVIC Néo
Monitoria
[Prof. 12] Bacharelado em Psicologia Psicologia | P6s-graduacéo Sim
Ciéncias Bioldgicas Experimenta

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Ao analisar o perfil dos professores entrevistados, pode-se observar

potencialidades e fragilidades relacionados a formacéo pedagdgica. Em qualquer nivel de
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ensino, os professores precisam de saberes que fundamentem sua préatica pedagdgica.
Como ja discutido anteriormente, os saberes da experiencia sdo aqueles adquiridos ao
longo da vida, e os pedagogicos, relacionados ao ensinar (Pimenta, 2012; Tardif, 2014).

Dos sujeitos entrevistados, seis possuem formagdo em licenciatura ou pedagogia,
destes, dois possuem poés-graduacdo em educacdo. A maioria dos professores que sao
licenciados, possui pos-graduacdo nas areas de conhecimentos especificos das Ciéncias
Biologicas e atuam em disciplinas também especificas desta area do conhecimento.

Esse fato significa que, por mais que alguns professores tenham a licenciatura
como formacdo base, a investidura em uma p6s-graduacdo somada a pratica docente em
areas do conhecimento especifico das Ciéncias Biologicas, podem inibir aqueles
conhecimentos pedagdgicos desenvolvidos durante a formacéo inicial, influenciando na
sua concepcao e préatica docente atual. Ou seja, a inovacdo em sala de aula e 0 ndo ser
tradicional podem ser comprometidos.

Outro ponto relevante que se pode extrair do perfil dos professores entrevistados
é que seis deles atuam em uma poés-graduacdo profissional voltada para o ensino de
Ciéncias e Biologia, o que pode favorecer a retomada desses conhecimentos pedagogicos,
bem como contribuir para a aproximacao desses professores formadores com a realidade
e desafios da educacdo basica e reflexdo sobre a sua propria acdo docente.

Dessa maneira, é possivel entender o discurso dos professores formadores a partir
da sua historia académica de formacdo e de atuacdo profissional. Por esse motivo, é
importante trazer aqui o quadro do perfil docente para promover uma melhor

compreensdo dos leitores sobre que s&o o0s sujeitos em questao.

4.3 CONCEPGOES ACERCA DA AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM NA
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS: A ESTRUTURA DO FENOMENO

Ao todo foram descritas 144 assertivas significativas que surgiram a partir das
doze entrevistas feitas com os professores formadores. Estas assertivas foram agrupadas
em 45 conjuntos de temas. Este agrupamento ocorreu conforme direciona 0 método da
analise de Colaizzi (1978). A titulo de conhecimento, as assertivas significativas
correspondem ao recorte das falas dos sujeitos entrevistados sobre a tematica de interesse.

Com o intuito de melhor compreensdo do leitor acerca das concepc¢des dos
professores formadores, esses temas foram agrupados em categorias (enunciados) sdo

elas: (1) Identificacdo enquanto professor formador de professor; (2) Compreensao das
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demandas/necessidades da educacdo basica; (3) Conhecimento tedrico sobre Avaliagao

da Aprendizagem; (4) Concepc¢des docentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem; (5)

Instrumentos avaliativos como indicativo da pratica docente; (6) Importancia da avaliacao

da aprendizagem para a formacdo do futuro professor; (7) Objetivo ao desenvolver o

processo avaliativo; (8) Critéerios para escolha dos instrumentos avaliativos (Quadro 17).

Quadro 17 — Categorias referentes a concepcdo dos professores formadores e 0s grupos
de temas que emergiram a partir da analise fenomenoldgica dos dados.

Categoria Conjunto de temas Assertivas % de falas
significativas sobre o
tema
Identificacio Se identifica como professor 09 75%
enquanto professor formador
formador de
professor
N&o Se identifica como professor 03 25%
formador
Total 12 100%
Pela disciplina de Estagio 06 31,5%
Compreensao das Supervisionado
demandas/necessida
des da educagéo A partir de programas, projetos ou 06 31,5%
béasica pesquisas
Através da pés-graduacdo 03 15,7%
Pouco ou nenhum conhecimento 04 21,3%
Total 19 100%
Conhecimento a partir da literatura 05 38,4%
Pouco ou nenhum conhecimento 03 23,4%
Conhecimento tedrico acerca da avaliacdo da
tedrico sobre aprendizagem
Avaliacao da Através da sua experiéncia 01 7,6%
Aprendizagem profissional docente
A partir do dialogo entre os pares 02 15,3%
Através da Formacao Académica 02 15,3%
Total 13 100%
Avaliacdo como algo complexo 01 5%
Avaliacdo com caracteristicas 11 55%
Concepcoes classificatorias
docentes acerca da Avaliacéo com caracteristicas 05 25%
Avaliacdo da formativas
Aprendizagem Perspectiva humana da avaliacdo da 01 5%
aprendizagem
Anédlise da pratica docente 02 10%
Total 20 100%
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(Concluséo)

Categoria Conjunto de temas Assertivas % de falas
significativas sobre o
tema
Subjetividade da avaliacdo 02 6%
Instrumentos préaticos 06 17,4%
Instrumentos Instrumentos tedricos diferentes da 15 43%
avaliativos como _ prova
indicativo da Prova/Exercicio como instrumento 10 28%
pratica docente avaliativo :
O protagonismo estudantil 01 2,8%
Reflexdo sobre a prética avaliativa 01 2,8%
Total 35 100%
A formagcéo inicial ressignifica a 03 23,4%
Importancia da prética avaliativa
avaliacdo da Importante como disciplina 05 38,4%
aprendizagem para especifica ou diluida em outras
a formacéo do Responsabilidade de todos os 02 15,3%
futuro professor professores formadores
Responsabilidade apenas dos 01 7,6%
Professores da Educacgdo
Aprimora o trabalho profissional 02 15,3%
Total 13 100%
Coeréncia entre contetdo e avaliagdo 01 5,5%
Compreensédo e aplicabilidade do 09 50%
contetdo
o Analise da pratica docente 02 11,2%
dce)s?r?\tlc:ll?/ea:roo Aprendizado bfas_eado em_prq?lerpas 01 5,5%
‘ol para uma aprendizagem significativa
processo avaliativo Habilidades e competéncias 01 5,5%
necessarias a profissdo
Formacao humana 02 11,2%
Obrigatoriedade da nota 01 5,5%
Compatibilidade entre instrumento x 01 5,5%
discentes
Total 18 100%
Fora de contexto 01 7,1%
O minimo necessario sobre a 01 7,1%
disciplina em questdo
Demanda do curso 01 7,1%
Critérios para — _
escolha dos Dominio da aprendizagem 01 7,1%
instru_mt_antos Conteutdo 01 7,1%
avaliativos Diversificac&o de instrumentos 03 21,6%
Experiéncia 03 21,6%
Diverséo 01 7,1%
Tempo 01 7,1%
Estimule o Pensar 01 7,1%
Total 14 100%

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.
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No quadro 20 o item “categoria” emergiu a partir dos topicos da entrevista
realizada com os professores. Ja os “conjunto de temas” emergiram a partir da fala desses
sujeitos. Vale salientar que a quantidade de assertivas pode diferir da quantidade de
professores entrevistados, uma vez que um mesmo professor pdde apresentar mais de uma

fala sobre determinado conjunto de temas.

4.3.1 Identificacdo enquanto professor formador de professor

Dos protocolos obtidos pelas entrevistas acerca da identificagdo como professor
formador, foram extraidas 12 assertivas significativas organizadas em dois temas
(Quadro 18).

Quadro 18 - Temas relacionados a categoria “Identificagdo enquanto professor formador
de professor”.

Categoria Conjunto de temas Assertivas % de falas
significativas sobre o
tema
Identificacio Se identifica como professor 09 75%
enquanto professor formador
formador de
professor Nao Se identifica como professor 03 25%
formador
Total 12 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024

Tema 1 — “Se identifica como professor formador” — Do total de falas referente
a esse conjunto de tema, 75% delas demonstraram identificagio como professor
formador, ou seja, professores que formam outros professores para atuar nos diversos
espacos educativos. Segundo Pimenta (1997) a construgdo da identidade se da por um
movimento continuo. Partindo desse entendimento, ndo essencialista, em que as coisas
sdo mutaveis, a construcdo e definicdo dessa identidade também passa por alteragdes
sociais, institucionais, do proprio entendimento do ‘eu’, de contexto e de como a
sociedade entende a profissdo (Dubar, 2009; Hall, 2011). A identidade docente se
constréi, tambem, a partir do contexto social de determinada época, portanto, nesse
processo estd relacionada a significacdo social da profissdo, o significado que cada
professor tem da profissao docente, tendo em vista seus valores e de sua leitura de mundo

(Pimenta, 1996). Entrando ai, o papel da identidade formativa. Como exemplo dessa
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construgéo dinamica, o [Prof. 03] diz:

Me identifico como professor formador por eu ser pedagogo
esse lugar é de clareza, é do que eu me constitui profissionalmente
como alguém que estuda educacdo 0s processos de ensino e
aprendizagem me permite projetar nesse espaco de interlocucéo, [...]
o fato de ser pedagogo que me mobiliza nessa condicao de formador.

Nesse sentido, a identificacdo do sujeito supracitado é construida a partir da sua
formacéo académica. Ou seja, os saberes pedagogicos ou da formacao profissional foram
essenciais para o desenvolvimento dessa identidade de formador de professor. Tardif
(2002) aponta os saberes da formagao profissional se constitui como os conhecimentos
métodos e técnicas pedagogicas de ensino desenvolvidos durante a formacédo inicial.
Pimenta (2012) entende esse saber como o saber pedagdgico, aquele atrelado a didatica
necessario para ensinar. Portanto, a formacédo inicial pode ser considerada como uma
etapa essencial para a construcao da identidade docente de formador de professor.

A pesquisa de Oliari et al (2018) com 14 professores formadores da Educacgéo
Superior, no Instituicdo de Educacdo Superior Privado do municipio de Sinop/MT,
identificou que parte desses professores atuam neste espaco educativo por que ja se
identificavam com a docéncia. Ou seja, podem té-la desenvolvido, inicialmente, durante
a formacéo inicial.

Em contrapartida, o trabalho de Martins (2015) com professores formadores de
professores para a educacao inclusiva do Ndcleo de Apoio Pedagogico e inclusdo (NAPI),
demonstra que a construcdo da identidade docente surge nédo a partir da formacdo inicial,
mas sim, a partir dos cursos de capacitacdo desenvolvidos pelos 6rgdos educacionais
especificos.

Considerando o movimento durante o processo de formacdo da identidade
docente, NOvoa (1997) acrescenta a particularidade desse processo, uma vez que, para
ele, a construcdo dessa identidade se d& ndo apenas pelo aprendizado de normas e técnicas

mas sim,

como cada um vive a profissdo de professor [...]; 0s professores
constroem a sua identidade por referéncia a saberes (praticos e
tedricos), mas também por adesdo a um conjunto de valores etc. Donde
a afirmacdo radical que ndo ha dois professores iguais e de que a
identidade que cada um constr6i como educador baseia-se num
equilibrio Unico entre as caracteristicas pessoais € 0S percursos
profissionais. (N6voa, 1997, p. 33)

Outra forma de construcdo da identificacdo, relatada pelos entrevistados, € a partir
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da experiéncia docente, como apontam os [Prof. 06] e [Prof. 07], respectivamente,

me identifico bastante. Ela foi evoluindo principalmente a
partir das experiencias que eu tive no ensino a distancia e depois no
ProfBio.

sim tenho essa identificacéo e assim eu fui construindo, por que
[...] um ano depois que eu entrei eu j& [...]Jcomecei a enveredar por esse
caminho da formacao de professor né.

Esse saber da experiéncia é aquele produzido pelo professor no dia a dia da sala
de aula ou de usa vivéncia anterior (Pimenta, 1997). Esses saberes, atrelados a acéo
profissional docente pode auxiliar na construcdo da identidade docente. Eles se
desenvolvem da “experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (Tardif, 2007, p. 37-38). S&o essas
experiéncias que, também, favorecem a construcdo dos conhecimentos que definem sua
pratica (Bourscheid; Timm, 2024).

Vale salientar que o [Prof. 06] é Bacharel em Ciéncias Bioldgicas, com pés-
graduacdo também nas grandes areas da Biologia, mas comecou a atuar em disciplinas
voltadas ao ensino e na pds-graduacdo em ensino de Ciéncias e Biologia (Quadro 16),
ou seja, ndo possui a formacao inicial nem pds-graduacao nas areas pedagdgicas, mas a
sua pratica docente associada a atuacdo na pds-graduacdo em Ensino de Biologia,
contribuiu para o desenvolvimento dessa identificagdo de professor formador.
Corroborando com esta pesquisa, a investigacdo de Martins (2015) desenvolvida no Acre
com professores formadores de professores do NAPI, aponta que dos 22 formadores
investigados, 9 afirmam que a sua identidade docente de formador se construiu a partir
da experiéncia.

Ainda dentro do tema 1, surgiram falas de professores que apresentam uma
identificacdo de formador bem consolidada, a exemplo do [Prof. 08] e [Prof. 10],
respectivamente

eu acho que eu ndo saberia fazer outra coisa sabe por que é vocé
saber que ta compartilnando né saberes e mostrando como aprende,
como é prazeroso a gente aprender aprender a ensinar e ensinar a
aprender eu acho que sdo coisas assim fundamentais.

me sinto sim bastante identificada com isso [...] eu ndo tenho
davida nenhuma que o nosso papel de formador € muito para além do
conteldo nesse aspecto é onde eu eu me preocupo Com 0 que que eu
quero dele.
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Na pesquisa de Berger (2023) com 46 professores formadores de professores em
uma universidade estadual paraense, também foram encontrados resultados semelhantes,
de que a funcgéo de docente formador ndo se resume apenas ao contetido, mas contribuir
para a promogdo da formagdo humana é parte essencial do compromisso do professor
com a sociedade.

Galucio e Colares (2021, p.13) compreendem que “o processo de formagao
docente é fundamental para que a escola possa ajudar a formar o aluno em todas as
dimensdes, seja ela o cognitivo, o fisico, o emocional, o cultural e o social, 0 que
denominamos de Educagdo Integral”. Portanto, formar professores para além da
dimensao conteudista é necessario para desenvolver futuros professores que trabalhem a
Educacao Integral em sua pratica cotidiana, favorecendo o desenvolvimento de um novo
papel da escola. Esse pensamento associado a préatica corrobora para a formacao integral
e cidada dos alunos e, em especial, dos futuros professores de Ciéncias e Biologia.

A pesquisa de Pacheco (2007) com professores de diversas licenciaturas, como
Matematica, Quimica, Fisica, Educacdo Fisica, Biologia e Pedagogia, também identificou
professores formadores de professores de Ciéncias e Biologia preocupados com essa
formagéo cidadd, ou seja, formar para que 0s sujeitos estejam prontos para atuar diante
das incumbéncias exigidas pela vida.

Tema 2 — “Nio se identifica como professor formador” — A andlise das
entrevistas revelou aqueles docentes que ndo se identificam como professor formador,

correspondendo a 25%. O [Prof. 02] e [Prof. 04] respectivamente dizem que

talvez falte identificacdo mesmo e formagdo da minha parte para
conseguir fazer isso da melhor forma. Mas eu me preocupo bastante.

nao, ndo me identifico como professor formador até por que
minha formac&o é em area de saude.

E possivel perceber que o [Prof. 02] atribui essa falta de identificacio a n&o ter
formacdo na &rea pedagodgica, mas se preocupa com a formacéo dos seus alunos. J& o
[Prof. 04] justifica sua falta de identidade por possuir formacdo na area de saude, no
entanto, exerce a funcdo de professor formador de professor. A partir das falas
supracitadas, pode-se inferir que a formacdo inicial e a falta de formagéo continuada
assuem um papel importante para a construc¢ao dessa identidade. Mizukami (2005) define

professor formador como
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[...] todos os profissionais envolvidos nos processos formativos
de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja
estdo desenvolvendo atividades docentes: os professores das disciplinas
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, os das disciplinas
pedagogicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes areas
do conhecimento e os profissionais das escolas que acolhem os futuros
professores. (Mizukami, 2005, p. 69)

Nessa perspectiva, toda a formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, é
fundamental para a definicdo da identidade profissional docente, associada a sua
experiéncia e representacdo de mundo (Rodrigues, Lima e Viana, 2017). Nesse sentido,
quando a formacdo ndo promove a reflexdo e ressignificacdo da docéncia é dificil exigir
que se tenha desenvolvido essa identidade de professor formador de professor. Contudo,
para o exercicio da profissdo de docente formador, é necessario que essas lacunas sejam
superadas para que todos os formadores sejam igualmente responsaveis pela formacéao de
novos professores.

Para outros, o ndo se identificar como formador de professor é definido pela area
em que ele atua, o [Prof. 09] afirma que

na verdade [...] eu td muito mais pra pesquisa, e também pelo
tempo curto guando eu tava na disciplina obrigatéria né, é s6 questéo
técnica em si mesmo ndo falo assim ‘aaa vamos fazer modelo didatico
€ nNao sei o que’.

De sua concepcdo, pode-se extrair a problematica do se identificar apenas como
pesquisador e ndo professor ou professor formador de professor. Vale destacar que o
professor em questdo é Licenciado e Bacharel em Ciéncias Biologicas (Quadro 16) mas
toda sua pés-graduacdo e pratica docente estdo voltadas para os conhecimentos
especificos das Ciéncias Bioldgicas. A investigacdo de Berger (2023) com 46 professores
formadores de professores de uma universidade estadual paraense, encontrou que a
maioria dos professores investigados se identificam como ‘pesquisadores’ deixando de
lado o eixo principal da sua acdo profissional universitaria de ‘docentes formadores’,
dimensdo do ensino.

Um fator que pode influenciar nessa identificagdo é o perfil das universidades.
Por mais que busquem a integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo, por serem um local
de producdo intelectual, podem supervalorizar a pesquisa em detrimento da extenséo e do

ensino. Berger (2023) aponta que a universidade pode assumir dois papeis distintos, a de
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entidade administrativa ou entidade social. Quando compreendida como entidade
administrativa, desenvolve acGes comparadas a empresas, valendo-se de uma visao
neoliberal com docentes envolvidos na producéo de méo de obra. Quando entendida como
entidade social, pressupde um retorno a sociedade, com ag¢des docentes voltadas para a
construcdo de um espaco de aprendizagem em que o aluno se torne protagonista.

Nesse sentido, é preciso a associacdo entre pesquisa e ensino, para que sua
pesquisa contribua para o processo de ensino e aprendizagem (Berguer, 2023). Para
Vasconcelos (1996) o tripé ensino, pesquisa e extensao sustenta qualquer universidade
que queira se manter como universidade. Contudo, a real situacdo, ainda é que muitos
professores universitarios raramente discutem questfes voltadas para as necessidades de
conhecer sobre didatica, psicologia de aprendizagem, planejamento de curriculos, e as
especificidades do processo ensino-aprendizagem. Um discurso muito comum ¢é que ‘a
Unica pré-condicdo para ser professor universitario é o dominio do conteido que ira
ensinar’ (Teixeira, 2008, p. 04).

4.3.2 Compreensdo das demandas/necessidades da educacao béasica

A partir da analise dos protocolos relacionados a esta categoria, foram obtidas 19

assertivas significativas nas quais foram organizadas em quatro de temas (Quadro 19).

Quadro 19 - Temas relacionados a categoria “Compreensao das demandas/necessidades
da educacao basica”.

Pela disciplina de Estagio 06 31,5%
Compreenséo das Supervisionado
demandas/necessida | A partir de programas, projetos ou 06 31,5%
des da educacéo pesquisas
bésica Através da pés-graduagédo 03 15,7%
Pouco ou nenhum conhecimento 04 21,3%
Total 19 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “Pela disciplina de Estagio Supervisionado” — 31,5% das falas dos
sujeitos demonstraram se aproximar das necessidades e desafios da educagdo basica
através do didlogo com alunos que cursam disciplinas especificas, principalmente a

disciplina de Estagio Supervisionado. Sobre isso, o [Prof. 01] diz

sim, através dos alunos que quando vao pra escola estagiar eles
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me mostram todas as dificuldades, relatam como é que ta a escola,
como é que é recebido pelos professores, a falta de interesse dos
gestores das escolas em receber estagiario.

Corroborando com esta fala, o [Prof. 07] diz

[...] eu sempre procuro conversar com 0s que estao estagiando
pra saber como eles estdo indo nas escolas entendeu estou um
pouquinho afastada mas ndo estou longe realmente de saber essas
necessidades.

A disciplina de Estagio Supervisionado é indispensavel para o futuro docente,
ajudando-o a lidar com situacdes reais da sua futura profissdo. Ela permite, também,
explorar a relacdo teoria e pratica presente no vinculo entre professor e aluno (Barbosa,
2009). Essa relacdo, professor — aluno, principalmente nas disciplinas de Estagio
Supervisionado, permite a esses formadores estarem em contato com as necessidades
vivenciadas e exigidas pela educacéo basica.

Na pesquisa de Milanesi (2012) com professores da rede publica da cidade de
Carceres — MT, os professores entrevistados demonstraram que o Estagio Supervisionado
permite a aproximacgdo com a educacao basica uma vez que favorece a “aprendizagem da
realidade escolar”, “exercicio da pratica docente”, “aquisigdo de experiéncia” e ajuda na
construgdo ou nao “da identidade docente™.

Disciplinas como o Estagio Supervisionado sdo essenciais para a aproximacao do
futuro professor com o seu campo de trabalho e para que os professores formadores
conhecam as necessidades da educagdo béasica. Contudo, essa aproximacgdo ndo deve
ocorrer, apenas, por meio desta disciplina. Todo o quadro de disciplinas que compde o
curso de licenciatura estad envolvido na formacdo de professores, logo, precisam estar
alinhadas com as demandas do seu campo profissional. Segundo Pimenta e Lima (2017),
muitas vezes, as disciplinas da formacéo inicial sdo um aglomerado de saberes que estdo
desvinculadas da atuacdo profissional do futuro professor, dessa forma, ndo tem
correspondéncia com as situagdes concretas da sala de aula e ndo orientam a pratica do
futuro professor (Libaneo, 2012).

Tema 2 — “A partir de programas, projetos ou pesquisas” - Com a mesma
porcentagem do tema 1, este tema apresenta 31,5% das falas dos entrevistados apontando
programas, projetos ou pesquisas, como 0 meio de se aproximar da educagdo basica e

suas necessidades. O [Prof. 03] diz que para ele
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0 que hoje me possibilita conhecer essas demandas € a pesquisa,
entdo aquilo que eu ndo tenho como experiencia, por que sdo formas
diferentes da gente desenvolver uma compreensdo sobre essas
necessidades uma delas € a experiéncia sistematizada por vocé mesmo
como ator da experiéncia e outra forma é de vocé adentrando a
experiencia dos outros pela pesquisa [...] entdo eu acho que é um pouco
por ai, a pesquisa com interesse pedagogico me leva a conhecer essas
necessidades.

O sujeito entrevistado se utiliza da pesquisa para alcancar essa aproximacao e
aprofunda a discuss@o quando distingue as diferentes formas de experienciar o fenémeno.
Para Moura e Lima (2021) a pesquisa se trata de um produto do intelecto humano que
permite o levantamento e o debate de questdes e ideias que atravessam nossa experiéncia
e leitura de mundo. Permite, assim, compreender a realidade por meio da experiéncia do
outro, justamente pelo papel investigador e questionador da realidade (Moura; Lima,
2021).

Ja o [Prof. 07] diz que adquire esses conhecimentos por

eu estar com projetos levando o ensino de ciéncias para as
escolas, isso também me aproximava por que eu dialogava com as
professoras e ficava sabendo das necessidades dos alunos na sala de
aula.

Ou seja, o professor formador adentrar a educacdo basica é essencial para uma
maior articulagdo entre esses dois espagos educativos. Os programas também foram
citados pelos docentes entrevistados, como articuladores entre formagéo inicial e
educacdo basica, sdo eles o Pibid, para alunos que estdo na primeira metade da formacao,
e a Residéncia Pedagdgica, para os alunos que cursam a segunda metade. Eles podem ser

observados na fala do [Prof. 08] e [Prof.10] respectivamente

0 projeto Pibid, isso faz com que eu esteja frequentemente em
contato com a escola com a professora da escola e 0s meus alunos né
do Pibid também trazem muito as situa¢des que acontecem no cotidiano
da escola né entdo a gente acaba tendo contato diariamente com a
situacdo da escola sobretudo a gente também procura se informar.

temos sim por conta dos programas académicos né de formacao
docente entdo, a universidade ela nos proporciona esse link né apesar
de ser ndo ser tdo amplo né n6s temos o programa da residéncia
pedagdgica que nos permite esse acesso.

Nesse sentido, o Pibid e a Residéncia Pedagogica, se apresentam como espacos

de interacdo entre professores formadores de professores, alunos em formacao e
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professores em exercicio na educacao basica (Ambrosetti, et al, 2015). Corroborando com
Zeichner (2010) e a construcdo dos espacos hibridos, nos quais, sdo promovidas novas
relacGes entre professores da formacao inicial e da educacgéo basica, e 0s conhecimentos
da profissdo pratica e académico em busca de novas formas de construgdo do
conhecimento para o futuro professor. Esse caminho favorece, também, a superacéo do
distanciamento entre ensino superior e educacao basica.

A pesquisa de Ambrosetti et al (2015) aponta que em 2014, 313 instituicdes
participavam do Pibid com 72.845 bolsas para alunos em formacéo, 5.698 bolsas para os
professores das instituicOes superiores e 11.717 bolsas para os professores da educacéo
basica. Atualmente, o Pibid conta com 80 mil bolsas de Iniciagdo a Docéncia, destas,
20.688 estdo na regido Nordeste (Brasil, 2024). No que se refere ao Programa Residéncia
Pedagdgica, um de seus objetivos é construir uma relacdo mais profunda entre a formagéo
inicial e as escolas da educacdo bésica, além de promover a imersao dos licenciandos/as
nela (Brasil, 2018). Na edicdo de 2023, o programa teve cerca de 34 mil bolsas
distribuidas para alunos que tinham cursado 50% do curso (Brasil, 2024).

O investimento em programas cOmo esses Sd0 essenciais para a superacao de
possiveis lacunas deixadas na formacdo inicial de professores, bem como, para a
aproximacdo entre universidade e campo profissional, de modo que os alunos se deparem
com situac@es reais do dia a dia docente e desenvolva referéncias de como lidar com elas.

E importante destacar que nem todos os professores da formac&o se engajam nos
projetos supracitados, bem como ndo desenvolvem projetos de pesquisa e extensédo
voltados para o ensino. Dos Professores entrevistados, apenas um informou trabalhar com
Pibid e um com Prolicen, que sdo voltados a licenciatura. Trés deles trabalham com
monitorias (Quadro 16).

Tema 3 — “Através da Pds-graduagio” — A atuacdo na péds-graduacdo também
foi apontada em 15,7% das falas como essencial para conhecer um pouco dessas
necessidades, sendo o Mestrado Profissional em Ensino de Biologia da UFPB (ProfBio),
0 destaque para que esses professores formadores se aproximem da educagdo basica.
Assim, alguns sujeitos entrevistados afirmam que a pouca aproximacado que tem, se deve

a suas experiéncias no ProfBio

os professores que eu oriento também no ProfBio eu tenho assim
uma, mas é pouco né no dia a dia que era algo que eu nao tinha antes
[Prof. 06].
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eu acho que com o ProfBio isso se ampliou assim de modo
assustador [Prof. 10].

agora por forga do ProfBio a gente vai entrando em contato com
iSs0, 0 proprio mestrando e mestranda ele traz pra gente essa demanda
[Prof. 12].

O ProfBio é um mestrado profissional, ou seja, seus alunos precisam estar em
efetivo exercicio na educacgdo basica, dessa forma, o didlogo diario com os professores
formadores e seus orientadores, pode possibilitar a aproximagéo entre universidade e
educacdo basica. Um de seus objetivos é a formacao continuada e a melhoria do ensino
basico publico do pais (Lima; Bezerra Junior, 2023). Camarotti et al (2021) apontam que,
uma das expectativas é que o ProfBio proporcione a aproximacéo entre universidade e
escola, e que venha a superar a cisdo entre teoria e pratica. Estar atuando em uma pds-
graduacdo profissional voltada para o ensino foi essencial para que estes professores se
aproximassem das demandas da educacdo basica, o que pode possibilitar o
direcionamento da sua pratica docente e a aproximacao entre esses dois espacos de acao
docente.

Tema 4 - “Pouco ou nenhum conhecimento” — Durante a analise dos dados, foi
possivel identificar que existem concepcBes de professores formadores de professores,
21,3%, com pouca ou nenhuma aproximacdo com a educacdo basica. Como € o caso dos
sujeitos citados abaixo.

0 nosso contato é pequeno mesmo, é baseado nas experiencias
individuais, entdo € o que eu vivi antes de entrar aqui na universidade
[Prof. 02]

ndo, muito pouco, tudo que eu sei sdo das informagdes que a
gente acaba recebendo aqui por necessidade de reformulagdo de
curriculo pra atender novas novas regulamentacdes novas leis [Prof.
05]

os documentos oficiais. Entdo a BNCC, as Diretrizes, tudo isso
a gente tem que de algum modo saber ter a no¢do. Mas dizer que eu
domino é exagero [Prof. 12]

ai eu to um pouco mais por fora das necessidades né, mas eu
vejo depois assim como por exemplo €, ndo tem nada na minha area
ndo tem nada pouco falado assim né pouco divulgado [Prof. 09]

Os sujeitos entrevistados apontam elementos que o0s levam a conhecer pouco as
demandas da educacgéo béasica. Uma delas, é a experiéncia individual que viveu antes de

entrar na universidade. Vale salientar que a educacao basica passou e ainda passa por
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diversas mudancas, portanto, o ensino fundamental e medio vivido por esses professores
formadores ja ndo € o mesmo, destaca-se como principal mudanca a BNCC (2017).
Outros elementos sdo as leis e documentos legais; ou por estar atuando nas areas
especificas dos conteudos Bioldgicos que ndo sdo tratados na educagdo bésica. Contudo,
Garcia (2007) ja apontava que um dos principais problemas que as licenciaturas vém
enfrentado é a sua desvinculacdo da escola béasica, dessa forma, dando cada vez menos
importancia as questdes voltadas a profissionalidade.

Muitas pesquisas elencam a inquietacdo dos alunos em formagdo quanto ao
despreparo de alguns professores em lidar com questdes ligadas a rede escolar, escola e a
prépria profissdo docente. A pesquisa de Andre, et al (2012) com estudantes concluintes
de sete licenciaturas em IES no pais, demonstram a importancia do professor formador
para construcdo da sua identidade docente, bem como, muitas vezes, a pratica do

professor formador demonstra como néo deve ser o trabalho docente.
4.3.3 Conhecimento tedrico sobre Avaliacdo da Aprendizagem

A anédlise das entrevistas permitiu a extracdo de 13 assertivas significativas
organizadas e distribuidas em cinco temas relacionados aos conhecimentos teéricos que

estes professores formadores possuem sobre avaliacdo da aprendizagem (Quadro 20).

Quadro 20 - Temas relacionados a categoria “Conhecimento tedrico sobre Avaliagdo da
Aprendizagem”.

Conhecimento a partir da literatura 05 38,4%
Pouco ou nenhum conhecimento 03 23,4%
Conhecimento tedrico acerca da avaliacdo da
tedrico sobre aprendizagem
Avaliagao da Através da sua experiéncia 01 7,6%
Aprendizagem profissional docente
A partir do dialogo entre os pares 02 15,3%
Através da Formacao Académica 02 15,3%
Total 13 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “Conhecimento a partir da literatura” - 38,4% das falas dos
entrevistados indicaram a literatura como fonte de conhecimento acerca das teorias

avaliativas. Como é o caso do [Prof. 07], o qual diz
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J& li alguns trabalhos de Luckesi e Jussara Hoffmman, ndo
tenho um aprofundamento muito né assim bem intenso ndo tenho
realmente eu preciso até ler mais eu tenho os livros eu preciso as vezes
ler mais sobre isso.

Apesar de ndo saber com profundidade sobre as teorias avaliativas, o pouco que
ele conhece sobre a tematica vem de seus estudos. Outro destaque é para a importancia
da complementacdo pedagdgica realizada no curso de EAD de Ciéncias Bioldgicas da
UFPB:

fiz alguns cursos pela EAD [...] eu fiz durante uns trés semestres
cursos e um deles foi sobre avaliacdo. Lembrando que era um cursinho
de avaliacdo voltado para EAD ndo era nada no presencial a gente até
acaba usando os recursos que aprende no presencial também [Prof. 05]

quando eu entrei em contato com a educacdo a disténcia a
questao da avaliagdo foi mais presente, e entrou em cena essa ideia de
avaliagdo continuada né. A teoria que mais eu me aproximei foi da
Hoffmann [Prof. 12]

Pelos relatos obtidos, é possivel observar a importancia da complementagéo
pedagogica/formacdo continuada, principalmente para aqueles professores que nédo
possuem licenciatura ou que estdo afastados deste campo de atuac¢do, como € o caso dos
sujeitos supracitados (Quadro 16). Segundo Silva (2022) esse processo de formacdo é
mais complexo para aqueles professores que ndo tem proximidade com o processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que, pouco se investe na formagao continuada. Um dos
motivos é por ndo ser um sujeito que tem a docéncia como ponto principal da sua atuacédo
profissional. O curso realizado pelos [Prof. 05] e [Prof. 12], foi essencial para o
desenvolvimento de sua préatica avaliativa no ensino a distancia podendo ser aplicado ao
ensino presencial.

Por fim, o [Prof. 11] afirma que

olhe eu fiz alguns cursos, palestras, li alguma coisa sobre
avaliacdo formativa, sobre metodologias ativas como ferramentas de
avaliacao ne.
Sua fala indica um aprofundamento maior sobre o campo da avalia¢do, uma vez
que, 0s cursos e palestras que participou foram, especificamente, na area da avaliacéo
formativa utilizando as metodologias ativas como ferramentas para avaliar. A visao deste

sujeito se amplia para o entendimento da avaliagdo como algo processual e continuo, para



117

além de instrumentos pontuais. Esta investigacdo apresenta resultados semelhantes a
pesquisa de Pacheco (2007) com professores de diversas licenciaturas em instituicdes de
ensino superior no interior de Sdo Paulo, como Matematica, Quimica, Fisica, Educacéo
Fisica, Biologia e Pedagogia, nos quais, entrevistados afirmam que o que eles sabem
sobre avaliagdo da aprendizagem € advindo dos cursos que fez e ndo da formacdo inicial
que teve.

Tema 2 — “Pouco ou nenhum conhecimento tedrico acerca da avaliacdo da
aprendizagem” — As experiéncias vivenciadas ou ndo com o fenébmeno da avaliagdo da
aprendizagem e a préatica docente dos professores formadores influenciam a préatica
avaliativa do futuro professor. Hoffmann (2005) diz que, quando concepgdes
equivocadas, internalizadas ao longo da vida, sobre avaliacdo ndo sdo desconstruidas e
reconstruidas. Essa préatica, exerce impacto sobre a trajetdria académica de seus alunos.
Dessa forma, 23,4% das concepgdes dos entrevistados refletem isso, como é o caso do

[Prof. 02] e [Prof. 04] que relataram sua relagcdo com as teorias avaliativas

nada zero. Durante a licenciatura a avaliacdo em si eu nédo
lembro exatamente sabe [...] sobre avaliacéo especificamente néo.

Nao ndo tenho conhecimento dessas teorias... tenho dos
instrumentos.

Vale ressaltar que, nenhum dos sujeitos supracitados é licenciado ou possui
complemento dela (Quadro 16). Ou seja, sua formacéo inicial ndo proporcionou 0s
conhecimentos avaliativos necessarios sobre avaliacdo da aprendizagem, uma vez que
este conhecimento ndo faz parte dos objetivos de uma formacéo bacharelesca. Contudo,
hoje estdo trabalhando, também, com formacdo de professores. Nesse sentido, esses
conhecimentos que envolvem o processo de ensino e aprendizagem, estdo
comprometidos, pelo menos no que diz respeito ao processo avaliativo.

O [Prof. 04] diz que ndo conhece as teorias, mas conhece 0s instrumentos, ou seja,
ele utiliza os instrumentos avaliativos sem as teorias que os fundamentam. Toda acéo é
embasada por uma teoria e/ou concepgdo, se sua teoria € tradicional, sua pratica,
possivelmente, também sera tradicional, uma vez que, a teoria fornece o alicerce
conceitual as estratégias e praticas (Cascardo; et al., 2024).

Por fim, o [Prof. 06] que afirma conhecer

um pouco né, eu estudei um pouco de avaliacédo, mas eu ndo vou
dizer assim que eu conhego teoria né, profundamente sobre avaliagao.
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Por mais que o sujeito em questdo ndo possua licenciatura e nem atue em
disciplinas ligadas ao ensino, ele infere que conhece, ao menos, um pouco das teorias
avaliativas. Esse conhecimento pode justificar as concepcdes que ele apresenta nos temas
a seguir.

Tema 3 — “Através da sua experiéncia profissional docente” — Ser professor
também é compreender que constantemente se aprende, e esse aprendizado se da,
também, a partir da préatica docente diéria, sdo os Saberes da Experiéncia (Pimenta, 2012)
Sobre isso, o [Prof. 03] destaca que

sim conheco. E um tema que perpassa as minhas disciplinas e, além
disso, é uma é uma pratica que sempre gera experiéncias muito singulares né.
Se ndo todo periodo, mas com bastante frequéncia eu implemento uma
estratégia de avaliacdo diferente para testar isso didaticamente.

O fato de sua area de atuacéo diaria abranger, também, os conhecimentos voltados
a avaliacdo da aprendizagem permite que o sujeito supracitado tenha um aprofundamento
maior sobre o campo avaliativo. Outro ponto relevante é que o sujeito possui formagéo
pedagogica (Quadro 16) e essa formacdo pode ter contribuido para seu conhecimento
acerca da avaliacdo da aprendizagem.

Tema 4 — “A partir do dialogo entre os pares” — O compartilhar ideias e
conhecimentos, surge como um fator importante para a compreensdo de teorias
avaliativas. Sendo a dialogicidade entre os pares um dos pontos que favorece a integracao
entre as areas de conhecimento, compartilhar desafios. Para Freire (2018), trabalhar na
perspectiva dialdgica favorece uma educacao que valoriza o dialogo, a investigacdo e a
reflexdo. Os [Prof. 07] e [Prof. 10] apontam, respectivamente, que conheceram a
avaliacdo da aprendizagem

As vezes conversando com as professoras de avaliacdo ai eu
dialogo também e também a proépria professora aqui da UFPB que ja
deu palestras.

Na minha formagdo ndo, minha formacdo foi muitissimo
limitada em todos os aspectos [...] nés tinhamos um departamento de
educacdo entdo eu tenho colegas maravilhosos da educagdo que fiz
publicagdes com eles e assim eles foram muito de apoio pra mim. Essas
abordagens da educacao ndo sé da avaliacdo mas de outras vertentes
a gente sempre teve articulado com outros profissionais da Educacéo
sozinho ndo tem como na nossa area ndo avanga so.
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A articulacdo entre os pares é importante para o crescimento profissional, e, a
partir dessa articulacdo, construir os conhecimentos voltados a area da avaliacdo da
aprendizagem. Mogowski, Ribeiro e Libaneo (2014) reforcam essa ideia ao afirmar que
o compartilhamento de experiéncias e saberes entres os pares é fundamental para a
construcdo de novos conhecimentos que podem ser utilizados no processo de formagéo
docente.

Tema 5 — “Através da formagao académica” — A formacdo também surge como
um dos espacos onde foi possivel aprender sobre as teorias avaliativas, alcangcando 15,3%
das falas dos sujeitos. A fala dos [Prof. 08] e [Prof. 09] respectivamente, ressaltam que

durante a minha formacéo né, seja de graduagdo mestrado e
doutorado a gente sempre teve o contato né, principalmente por ser
avaliado. Mas ler sobre o assunto na época da formagédo da graduacao
[...] ndo tinha ndo mas, nas disciplinas de cunho educacional de
formacdo de professores ai tinha ali textos né discussdes sobre
avaliagao.

na minha graduacdo era mais didatica, preparar plano de
aula, mas assim na parte bioldgica a avaliacdo sempre prova prova
prova prova.

Neste tema, pode-se abordar duas questbes envolvendo a avaliacdo, a primeira,
relacionada ao fato de que apenas nas disciplinas de formacdo docente foram discutidos
textos voltados para a avaliagdo; a segunda é que nas disciplinas bioldgicas o instrumento
predominante era a prova. Segundo Vieira (2022), o instrumento ‘prova’ ainda pode ser
encontrado como um dos principais instrumentos utilizados na tentativa de avaliar a
aprendizagem. Sua principal funcdo esta atrelada ao teste de aspectos quantitativos,
deixando de alcancar questdes subjetivas. Nesse sentido, esse instrumento precisa ser
repensado. Moretto (2008) aponta a necessidade de ressignificar a prova através da
hierarquia, na qual as questdes puramente de memorizagdo sdo substituidas por questdes
de sintese, aplicacdo do conhecimento em outro contexto, entre outros. Dessa forma, esse
instrumento deixa de servir a avaliacdo tradicional e pode alcancar dimensdes eficazes no
processo avaliativo.

Através da analise dos dados, pdde-se observar que apenas cinco falas indicaram
um aprofundamento dos conhecimentos voltados ao campo das teorias avaliativas, entre
elas destaca-se a do [Prof. 03]. Seu maior conhecimento acerca da avaliacdo pode ser

justificada pela sua formacao de pedagogo e pds-graduacdo em educagdo. Destacam-se
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também os [Prof. 07] e [Prof. 12], os quais conseguem citar autores de referéncia que
atuam no campo da avaliacao, como Jussara Hoffman e Cipriano Carlos Luckesi.

Na pesquisa de Siqueira, Freitas e Alavarse (2021) com 1.083 professores de
diversas areas da rede municipal, nos quais, foram questionados sobre ‘como aprendem
aavaliar’, 85,1% afirma que na prética diaria; 34% com orientacGes da equipe pedagdgica
33% com outros professores; 28,8% na graduacéo; 21,1% em cursos de avaliacdo. Mesmo
em esferas diferentes, os professores da rede municipal passaram por um curso de
licenciatura para se formar. Apenas 28,8% apontam a graduagdo como um espago de
construcdo do conhecimento acerca da avaliagédo. Esse fato levanta a reflexdo sobre como
estd sendo realizada a discussdo sobre avaliacdo da aprendizagem nos cursos de

licenciatura.
4.3.4 Concepcoes docentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem

Nesta categoria foram obtidas 20 assertivas significativas organizadas e
distribuidas em cinco temas relacionados aos conhecimentos tedricos que estes

professores formadores possuem sobre avaliacdo da aprendizagem (Quadro 21).

Quadro 21 - Temas relacionados a categoria “Concepgdes docentes acerca da Avaliagdo
da Aprendizagem”.

Avaliacdo como algo complexo 01 5%
Avaliacdo com caracteristicas 11 55%
Concepcoes classificatorias
docentes acerca da Avaliagdo com caracteristicas 05 25%
Avaliacao da formativas
Aprendizagem Perspectiva humana da avaliagdo da 01 5%
aprendizagem
Analise da pratica docente 02 10%
Total 20 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 - “Avaliacdo como algo complexo” — Cerca de 5% das concepcles
ressaltam a complexidade que existe no processo avaliativo. O [Prof. 01] aponta a
complexidade atrelada a subjetividade desse momento

avaliacdo é uma coisa muito subjetiva e perpassa muito pela
competéncia do professor que esta fazendo esse trabalho ne. A
avaliacdo, para mim, é muito complexa por que depende muito de cada
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instante o que € que eu estou avaliando, para que eu estou avaliando,
quem é que eu estou avaliando [...].

Gatti (2011) aponta que os processos avaliativos sdo complexos por envolver
diferentes concepgdes, subjetividade dos docentes, estratégias de ensino, instrumentos
avaliativos, publico alvo e finalidades distintas, sendo o principal ponto de complexidade
a validacéo, no qual o professor precisa criar medidas, escalas, justificar processamentos
estatisticos, criar categorias de abordagens e analises que envolvem questdes éticas e
valores sociais. Nesse sentido, varios sdo os fatores que podem interferir negativamente
no processo avaliativo, desde condi¢des psicoldgicas dos alunos, professores, sucesso na
escolha dos instrumentos, estratégia adequada a determinada turma, as condicdes
impostas pela instituicdo de ensino, preparo do professor. Esses fatores reforcam a
complexidade desse processo.

Tema 2 — “Avalia¢do com caracteristicas classificatéorias” - Como o proprio
nome ja diz, uma avaliacdo classificatoria apresenta uma perspectiva de ranquear 0s
alunos de acordo com os indices que vao sendo alcancados ou ndo. Elementos dessa
concepgdo de avaliagdo foram identificados em 55% dos relatos. A exemplo, destaca-se
a seguinte fala

diria que, ndo é o mais correto, que é o lance de ranqueamento
né. Que na escola ndo é tao forte mais por exemplo quando vai
chegando para o vestibular ENEM e tal entra muito. Que é uma parte,
do meu ponto de vista, que é mais complicada mais complexa né [Prof.
02]

Essa visio da avaliacio é embasada pela avaliacdo tradicional. Hoffmann® (2017)
diz que a avaliacdo classificatoria tem a fungdo de rankeamento e a eliminacéo por meio
dessa classificagdo. Esse tipo de avaliagdo ndo busca, em sua esséncia, proporcionar a
aprendizagem do aluno. Partindo do entendimento de que a dimensédo avaliativa é mais
profunda do que apenas a verificagdo do conhecimento, ela se configura também como
um momento de aprendizagem, de reflex&o sobre a pratica docente, de processo continuo
e ndo pontual, bem como a dimensdo humana que envolve esse processo.

A avaliacdo classificatoria, segundo Haydt (2007), geralmente é aplicada ao final

de cada bimestre, semestre, ano ou unidade académica com vistas a aprovar o proximo

® HOFFMANN, J. Avaliagdo Mediadora. Entrevista. 2017. Disponivel em: <
https://www.youtube.com/watch?v=RWgqJVBpUQg> Acesso em: 30 mai. 2018
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nivel ou ndo. O [Prof. 02] indica que o ranqueamento é mais observado no terceiro ano
do ensino médio, cujos alunos véo se submeter ao Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Para Santos e Gioppo (2012) o ENEM condicionou o sistema de ensino a
desenvolver o seu curriculo e atividades de acordo com as suas exigéncias.

Outra fala que remete a avaliagdo classificatoria, é a do [Prof. 03], para ele

[...] o desenvolvimento de estratégias que que vao resultar em
diferentes instrumentos, em diferentes padrdes de classificacdo em
diferentes formas de compreender tanto o processo quanto o resultado.

Pode-se observar que a fala supracitada apresenta a classificacdo como foco da
sua concepcdo, sendo as estratégias, instrumentos e classificacdo como meios de
compreender 0 processo, o que leva a seguinte discussdo: sera que é possivel compreender
0 processo avaliativo a partir da classificagdo dos alunos? Gatti (2011) infere que 0s
processos que adotam essa perspectiva, por mais que as vezes declarem propésitos
relevantes, ndo apresentam uma perspectiva processual educacional formativa. Contudo,
é compreensivel que a classificacdo ou mensuracdo seja o centro de muitas concepgdes
avaliativas, visto que o proprio sistema de ensino exige um rankeamento para justificar a
progressao dos alunos.

Ainda nessa perspectiva, existem aqueles que concebem a avaliacdo apenas como
a implementacdo de notas para satisfazer um sistema, como € o caso do [Prof. 09] que
diz:

Na verdade assim no fim das contas vira 0 necessario para
implementacéo de nota em sistema né.

Um dos sujeitos entrevistados, compreende a avaliagdo como o retrato de um
momento,

pra mim avaliacdo ela é um retrato de um momento muito
especifico que vocé teve pra trabalhar ali com aquele grupo muito local
entdo ela avalia aquilo ali que foi possivel [Prof. 12]

A fala do sujeito supracitado indica um cenario em que a avaliagdo da
aprendizagem é trabalhada de forma pontual, e ndo processual ou continuo, se
enquadrando, assim, como uma avaliacéo tradicional classificatoria. Essa perspectiva ndo
auxilia o avango ou crescimento do aluno (Luckesi, 2011), além de colocé-lo como o
unico responsavel pelo processo avaliativo, sendo o professor externo a esse ato (Lacerda,
2019).
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Pensar na superacdo do modelo tradicional do ensino ainda é uma tarefa dificil,
uma vez que é preciso uma mudanca de concepcao e de pratica, saindo daquilo que é mais
seguro para o incerto. Contudo, o professor que esta comprometido com a mudanca do
processo avaliativo se deparard com duas grandes tarefas: se comprometer com a
aprendizagem dos alunos e a democratizagdo do ensino; e se desvincular da avaliagio
classificatdria (Vasconcellos, 2005). Essa desvinculacdo ainda é muito dificil de ocorrer,
visto que a classificacdo € elemento central, no sistema educacional, na progressao dos
alunos para outros niveis de ensino.

De forma geral, alguns professores apresentaram a concepg¢do de que avaliar é
mensurar, verificar ou analisar aquilo que os alunos aprenderam. Essa mensuracao €
compreendida como classificatoria. A fala dos sujeitos, referente a esse tema, diz o

seguinte

é 0 método de se diagnosticar de se avaliar se o que esta sendo
posto em pratica ta ficando s6 na teoria ou se ta realmente sendo
incorporada no aprendizado eu acho que é mais ou menos isso [Prof.
04]

pra mim a avaliagdo seria uma forma de a gente entender
como o aluno internalizou aquilo que a gente ensinou, eu acho que isso
pra mim é o principal [Prof. 07]

De maneira bem simples é avaliar se 0 aluno compreendeu os
conceitos basicamente é entender, avaliar ou acessar, como dizem 0s
0s gringos, se 0s conceitos foram compreendidos [Prof. 11].

Resultados semelhantes a estes foram observados no trabalho de Miranda, Silva e
Camarotti (2022), a partir de questionarios online aplicados a 14 professores formadores
do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB Campus |. A categoria
‘mensurar a aprendizagem’ foi a mais representativa, atingindo 46,6%.

Na pesquisa de Pacheco (2007) com professores formadores de diversas
licenciaturas em IES no interior de Sdo Paulo, a categoria mais representativa foi a que
entende a avaliacdo como ‘verificacdo do que foi aprendido’, cerca de 63% dos
professores entrevistados.

Dois professores formadores do curso de licenciatura em Matematica da
Universidade Federal da Paraiba foram investigados por Muniz (2022) e resultados
semelhantes a este foram obtidos, sendo a categoria mais representativa o entendimento

da avaliacdo da aprendizagem como processo de checagem, verificagdo ou mensuragéo
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da aprendizagem.

As falas dos sujeitos supracitados foram agrupadas como elementos
classificatdrios por sugerir que o aluno € o Unico sujeito analisado durante a avaliacao,
por ndo demonstrar o carater continuo e processual do avaliar, € ndo revisar 0 processo
avaliativo para buscar novos caminhos. Nessa perspectiva de mensuragdo ou verificagao,
o professor elabora instrumentos e testes para verificar a internalizacdo ou ndo dos
conceitos (Nuhs; Tomio, 2011).

Hoffmann (2009) reforca a necessidade de a avaliagdo romper com o0 modelo
‘transmitir-verificar-medir’, para a autora, ¢ necessario evoluir para uma acao reflexiva
em busca de contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias superando o saber transmitido
para o saber construido a partir da compreensdo dos fen6menos estudados. Nesse sentido,
a verificacdo sem a reflexdo e reavaliagdo do processo ndo promovem a construcéo
genuina do conhecimento.

E preciso reconhecer que a finalidade maior da acao educativa ndo é a transmisso
do conhecimento de forma sistematica, & necessario desenvolver novas formas de
produzir e compartilhar esse conhecimento com o olhar orientado para uma nova forma
de leitura de mundo, de trabalho, das relagdes sociais e da vida. Esse novo olhar ressalta
a urgéncia de compreender a préatica pedagdgica como aquela que tem o ponto de partida
e de chegada na prética social (Souza, 2001).

Contudo, € dificil romper totalmente com o sistema de verificacdo e registro,
principalmente, porque o sistema escolar se utiliza dele para guiar seu trabalho. Dessa
forma, Branco, Rodrigues e Silva (2023) sugerem que a avaliagdo formativa pode utilizar
a mensuracdo para compreender o processo, no entanto, essa analise é diaria, ou seja,
continua, visto que a mensuracdo momentanea ndo é capaz de garantir que aqueles
conceitos foram internalizados.

Para que seja formativa, é preciso reflexdo coletiva, didlogo e analise ndo so6 do
desempenho discente, mas de tudo o que pode contribuir para 0 sucesso do processo
(Nuhs; Tomio, 2011). Essa perspectiva da compreensdo do que foi aprendido ou néo é
essencial para a reorganizacao do trabalho docente (Villas Boas, 2008), atrelado a isso, 0
‘erro’ € visto como algo relacionado a aprendizagem e ndo a punigéo (Torres, 2007).
Nesse sentido, ela deixa de ser um instrumento de mera classificacdo para ser o
impulsionador do processo de construcdo dos conhecimentos (Darsie, 1996).

O fato de que 61,1% das falas remeterem a algum elemento da avaliacéo
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classificatoria tradicional, corrobora com a tese de que a avaliagdo desenvolvida pelos
professores formadores reforca a visdo tradicional desse processo. Consequentemente,
pode corroborar para sua manutencao.

Tema 3 — “Avaliacido com caracteristicas formativas” - Este conjunto de tema
busca agrupar aquelas concepgdes que apresentam algum elemento da avaliagéo
formativa, visto que, nenhuma das concepg¢des coletadas trouxe, em sua completude, a
avaliacdo formativa. 25% das falas analisadas apresentam indicios da avaliacédo
formativa. Dessa forma, o [Prof. 03], que também, aparece no conjunto de tema da
concepgdo classificatdria, concebe a avaliagdo como

[...] o desenvolvimento de estratégias que que vao resultar em
diferentes instrumentos, em diferentes padrdes de classificagdo em
diferentes formas de compreender tanto o processo quanto o resultado.

E possivel observar que o [Prof. 03] ressalta o desenvolvimento de instrumentos
e estratégias para a classificacdo, mas também, compreende o carater processual da
avaliacdo em busca da aprendizagem. Esse entendimento processual sugere a
compreensdo de uma avaliacdo continua, sendo ela essencial para o desenvolvimento do
educando (Souza, 2015). A juncdo da classificagcdo com a avaliacdo processual sugere
que este sujeito conceba a avaliagdo como a associacéo de diferentes teorias avaliativas
para alcancar os objetivos de ensino e aprendizagem pretendidos.

Nesse mesmo sentido, a avaliacdo enquanto processo pode ser observada nas

concepcdes dos [Prof. 03] e [Prof. 05] respectivamente, que dizem entender que a

avaliacao é processo de produzir dados sobre aprendizagem.
Essa é a funcdo primordial da avaliacdo [...] o centro da avaliagéo ta
na producao do dado né, e ai pra produzir esse dado eu preciso ter uma
um interesse sobre que dado de avaliagdo que dado de aprendizagem
explica determinado fendmeno determinada questdo que eu quero
pensar né. Que instrumento melhor se adequa ao dominio de
aprendizagem onde esse meu interesse se situa.

a avaliacdo na verdade, ela precisa refletir o quanto o aluno
cresceu ao longo da disciplina, quando eu falo cresceu eu to falando
do ponto de vista de contetdo mas também do ponto de vista de
capacidades que ele possa ter desenvolvido ou viséo que ele possa ter
adquirido além ali do contetdo puro. Entdo serd que ele t4 sabendo
aplicar aquele contetdo? sera que ele consegue transpor aquilo que a
gente falou de contetdo pra problemas reais.

Para 0s sujeitos supracitados, a avaliacdo da aprendizagem € um processo

coerente, no qual o professor precisa produzir os dados sobre determinado fendmeno que
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se deseja investigar, atrelados aos instrumentos adequados para alcancar esse objetivo. A
LDBEN (1996) ja defendia a avaliagdo como um processo continuo e cumulativo com
valorizacdo dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e da avaliacdo ao longo do
processo em detrimento da avaliacdo pontual, sendo essa avaliagdo coerente com o que
se ensina (Moretto, 2008). Ou seja, é preciso haver coeréncia entre o processo de ensino,
teoria avaliativa e instrumento avaliativo. Os resultados obtidos na pesquisas de Miranda,
Silva e Camarotti (2022) diferem desta pesquisa por apresentar a categoria ‘processo
continuo’ com apenas 7% de representatividade.

A fala dos sujeitos entrevistados, também, demonstra a preocupagdo com a
assimilacdo dos conceitos e sua aplicacdo no dia a dia, ou seja, € o entendimento do
processo de ensino e aprendizagem para além da perspectiva conteudista. Essa é uma

concepcao relatada pelo [Prof. 10], no qual a avaliagéo se configura como

um processo de acompanhamento da formacgdo deles da
evolugdo do desempenho deles do crescimento intelectual das
competéncias e habilidades que ele vem desenvolvendo ao longo do
curso e do tempo que a gente vem desenvolvendo as atividades e ela é
continua € continuada até que 0 nosso encontro se encerre.

Nessa perspectiva, a avaliacdo estd a servigo da aprendizagem, sendo ela o elo
integrador da intencdo da acdo educativa (Darsie, 1996). Elementos formativos como,
‘acompanhamento’ ‘crescimento intelectual’ ‘continua e continuada’ podem sem
identificados na fala do sujeito supracitado, dessa forma, pode-se inferir que este sujeito,
possivelmente, desenvolve uma pratica avaliativa que ndo se limita ao tradicional. Apenas
um dos professores trouxe o feedback como algo importante a ser desenvolvido no
processo avaliativo, ou seja, 0 retorno ao aluno sobre 0s pontos que merecem atencao e

aqueles que estéo bons.

eu levo muito a sério a corregdo fago correcBes detalhadas me
disponibilizo para o feedback individual mas séo poucos os [...] que se
interessam pelo feedback individual [Prof. 06].

O feedback é uma importante ferramenta de retorno, favorecendo que o aluno
possa identificar suas falhas e melhorar seu desempenho, de igual forma os professores
possam rever suas estratégias de ensino (Mason; Bruning, 2003), sendo, portanto,
fundamental para a reandlise do processo avaliativo. Nesse sentido, o ‘erro’ deixa de ser

descartado e passa a ser considerado para construir um novo conhecimento (Fluminhan;
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Fluminhan Junior; Arana, 2013). Contudo, o [Prof. 06] levanta a problemética da falta de
interesse do aluno sobre a sua prépria avaliacdo. Isso demonstra a possivel apatia dos
alunos sobre o seu préprio processo de ensino e aprendizagem, sendo necessaria a
motivacao desses alunos.

Segundo Fluminhan, Fluminhan Janior e Arana (2013) para que ele seja eficaz, €
preciso: fornecé-lo com maior rapidez; dar espaco para 0s questionamentos, sugestdes e
criticas sobre a acdo pedagogica e sobre a avaliacdo; diversificar a forma como ele é
repassado para o aluno; aguardar o tempo para que o0 aluno possa processar; ter cuidado
com a frequéncia pois seu excesso pode gerar efeitos negativos. Diferindo desta pesquisa,
a investigacdo de Miranda, Silva e Camarotti (2021) com 14 professores do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, infere que 14,3% dos questionarios
apresentaram a realizacdo do Feedback no processo avaliativo.

Tema 4 — “Perspectiva humana da avaliacdo da aprendizagem” — Essa
concepcao compreende a avaliacdo a partir de indicadores que demonstrem o quanto
aquela relacdo aprendizagem esta sendo relevante para o aluno, representando 5% das

falas analisadas. Para o [Prof. 08], ela busca

colocar a avaliacdo em uma perspectiva humana em que eu de
fato consiga perceber o quanto aquilo ta fazendo a diferenca na vida
do estudante [...] sdo coisas que me tocam e me mostram gque 0 caminho
pode estar certo ndo to dizendo que ta certo né mas eu acho que talvez
eu esteja fazendo esse caminho certo.

Para que ele consiga atingir esse objetivo de avaliacdo, a relagdo professor —aluno
— conteldos, precisa alcancar um nivel de comprometimento real, uma vez que na
educacdo se trabalha com aquilo que ndo € visivel, que corresponde, também, a formacéo
humana, buscando o desenvolvimento de pessoas mais inclusivas, integradoras e
solidarias (Cavalcante Neto; Aquino, 2009). Dessa forma, a avaliacdo, num contexto
pedagdgico, deve estar a servico de uma pedagogia que “entenda e esteja preocupada com
a educagdo como mecanismo de transformagéo-social” (Luckesi, 2005, p.28). Nesse
sentido, o sujeito supracitado concebe o processo avaliativo para além de técnicas e
métodos quantificaveis.

Tema 5 — “Analise da pratica docente” — 10% das concepcOes analisadas

indicaram conceber a avaliagdo como um olhar sobre a prépria pratica docente, para
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corrigir possiveis erros. Esse entendimento pode ser observado na fala do [Prof. 03] e

[Prof. 08], respectivamente:

Avaliar é também redimensionar a préatica para aperfeicoa-la.

Estou fazendo a avaliacdo da aprendizagem pra que eu possa
entender que eu possa estar errado N0 meu pProcesso de ensino e isso
afetando a aprendizagem do estudante.

E a autocritica do docente quanto a sua prética, é entender que o problema pode
estar na concepcdo, metodologia e instrumentos que ele utiliza. A investigacdo de
Miranda, Silva e Camarotti (2022) com 14 professores formadores do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, também encontrou a categoria ‘feedback
para reorientagdo da pratica docente’, sendo, no entanto, uma das mais representativas.
Pacheco (2007), quando trabalhou com professores de licenciatura em diversas IES no
interior de S&o Paulo, também encontrou resultados semelhantes quando ao afirmar que
0 processo avaliativo permite usar os resultados para refletir sobre a sua propria pratica,
consequentemente, sobre ‘0 que’ e ‘como’ se ensinou.

Esse processo de reflexdo permeia o desenvolvimento de um pensar critico. Sobre

isso, Freire (2001) infere que

a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
[...] O que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-
se como tal, se va tornando critica (Freire, 2001, p.42).

O processo avaliativo, para além do foco no aluno, precisa envolver as relacdes
construidas ao longo da caminhada educativa entre aluno, professor e contetido, sendo o
olhar critico sobre a prdpria préatica docente essencial para a reorganiza¢do dos caminhos
que o professor precisa seguir para alcangar um bom processo de ensino e aprendizagem,

sem, contudo, perder o foco principal que ¢é a aprendizagem.

4.3.5 Instrumentos avaliativos como indicativos da préatica docente

As falas analisadas permitiram a obtencdo de 35 assertivas significativas
organizadas e distribuidas em seis temas relacionados instrumentos avaliativos utilizados

por eles em seu dia a dia (Quadro 22).
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Quadro 22 — Temas relacionados a categoria “Instrumentos avaliativos como indicativos
da pratica docente”.

Subjetividade da avaliacdo 02 6%
Instrumentos praticos 06 17,4%
Instrumentos Instrumentos teoricos diferentes da 15 43%
avaliativos como _ .prova _
indicativo da Prova/Exercicio como instrumento 10 28%
prética docente avaliativo _
O protagonismo estudantil 01 2,8%
Reflexdo sobre a prética avaliativa 01 2,8%
Total 35 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “Subjetividade da avaliacdo” — Este tema emerge de acordo com a
concepcdo de avaliacdo continua, atingindo cerca de 6% das falas analisadas. Os dados
acerca do processo vivenciado por aluno, professor e disciplina, sdo importantes para

buscar caminhos mais eficientes para alcancar seus objetivos.

eu fago uma avaliagdo que é continua [...] a participagéo deles
a qualidade da participacao deles entdo eu busco que todos os alunos
tenham pelo menos uma vez no semestre falado alguma coisa mais
profundamente ai eu avalio é [Prof. 03].

A concepcdo supracitada demonstra que, na perspectiva da avaliacdo continua, o
didlogo é essencial para o desenvolvimento de uma pratica avaliativa eficiente. Sobre
isso, Hoffmann (2005) defende que, para além das verdades absolutas, critérios,
objetivos, medidas padronizadas e classificacdo, estd a interpretacdo de valor sobre o
objeto da avaliagcdo, um agir consciente e reflexivo sobre as situacfes avaliadas e o
exercicio do didlogo constante com os envolvidos, como sendo o sentido essencial dos
atos avaliativos.

Nesse contexto de continuidade, o [Prof. 10] aponta a importancia do dialogo com

os alunos acerca dos critérios de analise desse processo avaliativo

uma coisa que eu observei que gera uma inseguranca nesse
processo por que essa avaliacdo continua, as vezes, pode deixar o
aluno inseguro por que ele ndo sabe o que t4 sendo avaliado né. Na
prova néo ele estuda sai a nota e pronto ele vai seguro mas na continua
nem sempre vocé esta dando flashs de nota né, parciais [Prof. 10].
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A categoria continua também foi encontrada na investigacdo de Miranda, Silva e
Camarotti (2021) quando trabalharam com discentes e docentes do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas na UFPB. O surgimento desta caracteristica continua indica que
os discentes passaram por avaliacdes continuas e ndo apenas pontuais. Segundo Rabelo
(p.70, 2003) esse tipo de processo avaliativo ¢ “aquele que acontece de forma regular,
continuamente, em sala de aula. Ndo se espera chegar ao final de um trabalho para
proceder a uma avaliacdo; ela se d& durante todo o processo de ensino e aprendizagem.

Tema 2 — “Instrumentos Praticos” — A area das Ciéncias Bioldgicas é
caracterizada como uma area tedrica e préatica, dessa forma, seria natural que instrumentos
avaliativos praticos emergissem da fala dos professores entrevistados, sendo assim, este
tema agrupa aquelas 16,6% das falas que indicaram a utilizacdo desses instrumentos.

Sobre iss0, 0s sujeitos entrevistados inferem que

operacionalizagbes das aulas préaticas eu trabalho com
instrumentacéo [Prof. 01].

o profbio me apresentou o conceito de protagonismo do aluno
e aprendizado por experimentacdo fazer o aluno despertar para o
aprendizado e isso faz toda diferenga para o conhecimento [Prof. 05].

ai eu avalio também a capacidade de ilustracdo e observagao,
entdo normalmente uma aula prética, onde eles tém que desenhar pecas
anatomicas e interpretar [Prof. 06].

producéo de recurso didatico entdo um jogo montar um jogo
um banner é [Prof. 11].

Os instrumentos praticos supracitados permitem avaliar e desenvolver
habilidades especificas dos alunos (Lacerda, 2019), sendo necessario um conhecimento e
atencdo maior do professor. Vale salientar que uma aula e avaliagdo que foge do
tradicional exige do professor mais tempo e dedicacdo. Na &rea das Ciéncias Biologicas,
0s instrumentos praticos de avaliagdo sdo ainda mais aceitos, uma vez que essa area se
configura como tedrica e pratica. Nesse sentido, as experimentagdes, desenhos, producéo
de recursos didaticos como jogos, modelos anatdmicos, modelos didaticos, entre outros,
séo aliados no processo de ensino e aprendizagem dos futuros docentes.

A exemplo de como esses instrumentos praticos podem ser eficazes, Nascimento,
Anjos e Farias (2019) destacam que para a construcao de recursos didaticos é preciso a
pesquisa na literatura, confeccdo do proprio modelo, montagem e manuseio correto das

pecas e apresentacao deles em sala para socializagdo. Dessa forma, € possivel desenvolver
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habilidades como a busca em fontes confidveis, manuseio de materiais para a confecgdo
dos modelos, montagem de acordo com a sua estrutura e apresentacdo das funcgdes e
caracteristicas dos modelos, desenvolvendo, assim, habilidades distintas do futuro
professor.

Tema 3 — “Instrumentos tedricos diferentes da prova” — Este tema, por sua vez,
abarca a diversidade de instrumentos avaliativos que podem ser utilizados no processo de
ensino e aprendizagem, que sdo diferentes das provas tedricas escritas: 43% das
entrevistas apontaram utilizar esses instrumentos em seus processos avaliativos, como

atestam as falas destacadas em seguida,

Entdo utilizo muito painéis teméticos que sdo seminarios mais
complexos isso porgue ndo basta apenas socializar leitura vocé tem que
apresentar dados. [Prof. 03]

Seminarios né porque a minha disciplina ela é bem, digamos
assim, pragmatica ndo tem como fugir disso [Prof. 04]

A gente tem seminarios e seminarios em duas vertentes, a gente
tem seminarios onde o aluno ele é o protagonista na busca da
informacéo entdo, é um tema onde ele vai pesquisar. E a gente orienta
em relacdo as fontes que ele deve consultar mas ele é livre pra montar
isso [...] por que trabalha a habilidade tanto de busca de conteldo
como organizagdo de ideias e capacidade de comunicagdo né [Prof.
01]

Pra avaliar a gente realiza [...] oficinas, alguns seminarios
[Prof. 10]

Nas entrevistas supracitadas, pode-se observar a utilizacdo dos seminarios e suas
variacdes para alcancar os objetivos de ensino e de aprendizagem. Esses instrumentos sao
importantes nesse processo, uma vez que podem promover uma pratica reflexiva através
das suas varias etapas de preparacdo, desenvolvimento de habilidades orais e a avaliacéo
processual formativa dos futuros professores (Santos, 2020). Contudo, a forma como o
professor concebe a avaliacdo e a utilizacdo dos instrumentos avaliativos, pode definir o
uso dos seminarios como instrumentos que promovem a reflexdo ou néo.

A discussdo em sala de aula também aparece como uma estratégia avaliativa que
se distancia das provas e exercicios:

As discussdes pedagdgicas. [Prof. 01]
Temos discusséo de artigo em sala de aula todo semestre a

gente I& pelo menos um artigo e a gente prioriza artigo em inglés Prof.
05]
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Pra avaliar a gente realiza [...] debates, algumas atividades de
sala de aula invertida, funciona bem legal [Prof. 10]

As falas destacadas nas entrevistas demonstram como as discussdes, debates ou
didlogos, tdo necessarios e eficazes no ensino, também podem ser utilizadas no contexto
avaliativo. Shor e Freire (1986) destacam que esse dialogo ndo deve ser utilizado apenas
para obter resultados ou se aproximar dos alunos, mas como o momento em que os alunos
e professores discutem sobre a sua realidade e como a fazem, sendo algo inerente a
construgdo do conhecimento. E nesse espaco de discussdo e debates que professores e
alunos buscam coordenar seus pontos de vistas, trocando ideias e reorganizando-as
(Hoffmann, 2009). Sendo assim, as discussdes sd0 momentos essenciais para que o aluno
expresse tudo aquilo que pensou, logicamente, sobre determinada temaética. Portanto,
podem ser utilizadas como instrumentos que apoiam a construcdo do conhecimento.

Outros instrumentos também foram citados, como:

A gente sempre prioriza pelo menos um projeto. Toda disciplina
eles tém que desenvolver um projeto e ai desenvolver um projeto
desenvolve desde o inicio, seguindo os passos da metodologia cientifica
ele pensa no objetivo pensa numa hip6tese [Prof. 05].

As minhas avalia¢Ges sdo producgdo de projetos, producéo de
roteiros, producao de oficina, producéo de relatérios [Prof. 07].

Pra avaliar a gente realiza [...]Jalgumas plataformas online que
eles possam trabalhar e a gente vai interagindo [Prof. 10].

Ja fiz analise de livro didatico tem turma que adora tem turma
que odeia [Prof. 11].

A producdo e execucdo de projetos, roteiros, oficinas, relatorios, plataformas
digitais, analise de livros didaticos, todos sdo exemplos de instrumentos avaliativos que,
em algum momento do processo avaliativo, sdo utilizados pelos professores formados
destacados neste conjunto de tema, ou seja, daqueles que buscam outras maneiras de
avaliar seus alunos, sem depender exclusivamente da prova ou exercicio. Pacheco (2007)
ao entrevistar professores formadores de diversas licenciaturas no interior de S&o Paulo,
tambem observa resultados semelhantes, onde seus entrevistados indicaram utilizar
‘trabalhos escritos, orais, avaliagdo dissertativa, participacdo dos alunos, discusséo,

resolucéo de problemas e andlise de trabalhos cientificos.
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Tema 4 — “Prova/Exercicio como instrumento avaliativo” — Este tema se dedica
a 28% das falas que afirmaram utilizar a prova e exercicio durante sua préatica avaliativa.

J& usei muito a prova voltei agora com prova na disciplina[...]
por que eu achei que estava sendo necessario pra em algum momento
eles pegarem mais no conteido por que a parte de tarefas é interessante
mais por outro lado o cara pode s0 realizar aquelas tarefas e esquecer
o resto do contetdo [Prof. 02].

Vérios, tem um que eu ndo abro mdo que sdo as provas
tradicionais né que eu desmistifico esse sentido de que toda prova é
tradicional e que ela serve pra castrar a criatividade dos alunos né
[Prof. 03].

provas tedrico praticas [Prof. 04].

Eu acho que a gente chegou assim no patamar que é muito
interessante pensando na formacéo €, e de novo, do biélogo ta4 néo
penso na formagéo s6 do professor penso no bidlogo mas a gente tem
prova [...] prova sempre ao final de cada médulo final de cada grande
modulo a gente tem uma prova e [Prof. 05].

As falas supracitadas apontam a centralidade da prova como instrumento
avaliativo, seja prova tedrica ou pratica, demonstrando que esse instrumento avaliativo
ainda é encontrado como predominante no processo avaliativo. Essa predominancia pode
indicar a predominancia, também, do tradicionalismo e da classificacdo. Alguns fatores
favorecem sua utilizacdo, como: ser facil para o professor elaborar e corrigir; ser familiar
para o professor; sentir seguranca, ndo sentir a necessidade de mudanca; ndo
questionamento do processo e possibilidade de usar como moeda de troca (Vasconcellos,
2003).

E verdade que na educacéo basica a exigéncia da utilizagdo desse instrumento é
maior. Isso quer dizer que, muitas vezes, 0s proprios gestores exigem que a0 menos que
uma das avaliagdes seja desenvolvida por meio de provas pontuais. No entanto, o contexto
do ensino superior € mais flexivel, sendo os professores mais autbnomos sobre como
desenvolver o processo de ensino e aprendizagem dentro da sua area de conhecimento.
Portanto, como diz Luceksi (2011) e preciso aprender a avaliar. Esse avaliar,
principalmente quando envolve os cursos de formacdo de professores, pode ser mais
dindmico e menos dependente da prova escrita, dessa forma, ela é apenas um instrumento
e ndo o unico.

A fala do [Prof. 03] demonstra o entendimento de que a prova pode ou néo servir

ao tradicionalismo, esse servi¢o depende dos seus objetivos e da sua construcdo. Moretto



134

(2008) defende a ressignificacdo da prova, ao dizer que ela pode ser elaborada com base
na complexidade de questdes, as quais permitem a reflexdo e a ativacdo de estruturas
mentais distintas para sua resolucdo, favorecendo, assim, o desenvolvimento de
conhecimentos sem trazer o quesito ‘medo’ para esse contexto. Portanto, ela é construida
de forma que as diversas possibilidades de aprender podem ser ativadas, desvelando as
variadas maneiras pelas quais contetdos podem ser aprendidos (Gatti, 2003).

Os exercicios escritos em sala de aula também foram citados como forma de

avaliacdo

Tarefas por que as provas tem 0s seus problemas também né,
entdo focava muito nisso da questdo das tarefas que por um lado é bom
por que faz com que as pessoas é, tenham que se dedicar mais né com
a disciplina [Prof. 02]

Procuro assim fazer muitas atividades, né. [Prof. 08]

A concepcdo da utilizacdo recorrente e pontual das provas e exercicios no
processo avaliativo, reforca a tese defendida neste trabalho, uma vez que favorece a
manutencdo da visdo tradicional do processo avaliativo. Por se tratar de um curso de
licenciatura, esse contexto pode ser perpetuado pelos alunos em formacéo em seus futuros
campos de atuacdo. Pacheco (2007), ao investigar professores de diversas IES no interior
de S&o Paulo, aponta que 63% deles utilizam a prova escrita de forma pontual.

Tema 5 — “O protagonismo estudantil” — Esse tema representa 2,8% das falas
dos sujeitos entrevistados. A exemplo dela, encontra-se a fala do [Prof. 03], o qual
defende a importancia da autonomia do aluno durante o processo avaliativo, dessa forma,
ele desenvolveu uma estratégia avaliativa que permite ao aluno escolher a forma como
deseja ser avaliado.

Possibilitar ao aluno a escolha sobre que instrumento ele
gostaria de ser avaliado e quando... ne ento na primeira unidade eles
tinham uma janela de tempo por exemplo do dia tal do més tal até o dia
tal do més tal vocé tem que fazer sua primeira avaliacéo [...] mas o
mais interessante é como os alunos recebiam isso primeiro eles ficavam
muito perturbados por que tinham que fazer escolhas e a formacgéo néo
possibilita de modo geral esse senso de autonomia para que vocé se
responsabilize a ponto de fazer uma escolha pra si proprio entao eles
esperavam que eu dissesse qual era o instrumento mais interessante e
ai a grande maioria escolhia prova mesmo tendo a opg¢do de fazerem
outras escolhas a grande maioria.
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A relacdo do sujeito com o conteldo e a pratica € baseada em uma relacdo
democratica, em que os alunos possuem poder de escolha sobre determinados aspectos.
Contudo, ele destaca que a tradicao de nao ter poder de escolha, deixa os alunos confusos
quando essa possibilidade é oferecida a eles, fazendo com que retornem aquilo que ja é
comum e conhecido, mesmo quando existem outras possibilidades. Considerando que a
aprendizagem € uma dinamica autoral, tornar o aluno protagonista, significa dar voz a ele
sem extremismo, e assim, eles experimentam a motivacao para aprender. Nesse contexto,
o professor € mediador, orientador e parceiro, cuidando da autoria do aluno (Demo; Silva,
2020).

Esta pesquisa encontrou maior representatividade nas avaliacbes tedricas
diferentes das provas, seguidas pelas provas, avaliacbes praticas e continuas. Ela se
diferencia da investigacdo de Gatti e Barreto (2009), com professores formadores de
varias licenciaturas, pois o instrumento mais utilizado por seus entrevistados foi a prova,
seguido por trabalhos em grupo, avaliacGes tedricas distintas da prova. O quesito
avaliacOes praticas ndo aparece no trabalho de Gatti e Barreto (2009). Estes resultados
podem demonstrar um avanco, ainda que singelo, da visao e perspectiva de utilizacdo dos
instrumentos avaliativos, uma vez que a area das Ciéncias Biologicas também fez parte
da investigacdo das autoras supracitadas.

Tema 6 — “Reflexio sobre a pratica avaliativa” — Apenas um dos entrevistados
trouxe em sua fala algo relacionado a uma reflexdo profunda sobre a sua prépria préatica

avaliativa e os instrumentos que utiliza. O [Prof. 08] diz que

eu me questiono todo dia sobre a questdo do avaliar o meu
aluno e eu percebo que a gente muitas vezes como professor vem
falhando bastante né avaliar o aluno através de uma nota proveniente
de uma prova serda que de fato eu to avaliando o meu aluno né seréa que
eu observar o meu aluno durante o processo de ensino e aprendizagem
em um semestre observando o crescimento desse aluno enquanto
sujeito que vai ser um professor sera que eu ndo esteja mais aberto a
compreensdo do que é o aprendizado? entende? entdo assim eu fico me
fazendo essas perguntas eu ndo estou mais convicto que fazer prova é
a melhor alternativa para avaliar o conhecimento de um estudante
entende muito pelo contrario eu tenho visto que a prova ela tem
causado transtorno pra o aluno eu percebo que quando a gente fala
gue vai ter prova tem aluno que fica doente

A fala do professor traz a tona questfes relevantes como: reflexdo sobre qual o

melhor instrumento para determinada turma; a observacdo do desenvolvimento
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individual; a ideia de processo, como favoravel a uma avaliagdo mais eficaz; a
consideracdo das condicdes de trabalho as quais o professor estd submetido; as
especificidades de cada institui¢do de ensino; a prova como um instrumento que nao ajuda
na compreensao da construcdo do conhecimento dos alunos; e o elemento psicoldgico do
aluno relacionado a questdo das provas.

Essas sdo reflexGes importantes quando se fala em processo de ensino e
aprendizagem e evidenciam a preocupacdo do professor formador em contribuir para a
formagdo do futuro professor. Vasconcellos (2003) infere que existem muitas
dificuldades que interferem no processo avaliativo, sendo um processo de
responsabilidade coletiva (professores, alunos, gestores, comissdes) todos precisam se
mobilizar para fornecer as mudangas necessarias para que esse Processo seja
desenvolvido de forma mais eficiente. Os elementos citados pelo [Prof. 08] precisam ser

levadas em consideracdo quando o interesse é a aprendizagem dos alunos.

4.3.6 Importancia da Avaliacdo da Aprendizagem para a formacdo do futuro
professor

Esta categoria apresenta 13 assertivas significativas organizadas e distribuidas em
cinco temas relacionados a categoria geral “Importancia da avaliacdo da aprendizagem
para o futuro professor”. (Quadro 23).

Quadro 23 - Temas relacionados a categoria “Importancia da avaliagdo da aprendizagem
para a formagao do futuro professor”.

A formacéo inicial ressignifica a 03 23,4%
Importancia da prética avaliativa
avaliacdo da Importante como disciplina 05 38,4%
aprendizagem para especifica ou diluida em outras

a formagdo do Responsabilidade de todos os 02 15,3%

futuro professor professores formadores
Responsabilidade, apenas, dos 01 7,6%

Professores da Educacao
Aprimora o trabalho profissional 02 15,3%
Total 13 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “A formagcdao inicial ressignifica a pratica avaliativa” — 23,4% das

falas indicaram a formacdo inicial como o principal espaco que possibilita a
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ressignificacdo da pratica durante o processo avaliativo, assim como afirma o [Prof. 01]
e [Prof. 11]

E muito importante na formac4o inicial se trabalhar a avaliagao
[...] como é que eu vou avaliar um aluno se eu ndo passei por uma
formacao também?

Até por que eles vao usar isso talvez vao replicar essas
ferramentas de avaliagdo com 0s seus alunos entdo acho que pra eles
é interessante passarem por esse processo de serem submetidos a essa
avaliacdo pra verem como funciona e poder usar né em termos de
contetdo.

A licenciatura corresponde a um espaco essencial para a reflexdo e construcéo de
conhecimentos, técnicas, métodos avaliativos. Segundo Hoffmann (2005) se o sujeito ndo
reconstrdi sua concepcao e pratica avaliativa na formacdo inicial, ele ira reproduzir a
forma tradicional como foi avaliado ao longo da vida académica. Nesse sentido, 0 curso
de licenciatura em Ciéncias BiolGgicas precisa criar espagos para (re)escrever 0s
processos avaliativos (Lamy; Marques; Galieta, 2019). A exemplo disso, esta a fala do
[Prof. 08] que diz:

A avaliacéo ela precisa ser repensada ela precisa ser avaliada
de um ponto de vista de comungar aquilo que a gente trabalha em sala
de aula com relagdo a formacao. Entédo o tempo todo eu falo com meu
aluno que ele tem que conhecer o aluno dele que ele tem que avaliar de
forma humanizada que ele tem que usar varios métodos de avaliacdo

Dessa forma, o desenvolvimento de uma avaliacdo coerente perpassa uma
formacédo inicial que valoriza o processo avaliativo. Essa valorizacdo pode se da no
ensinar, refletir e discutir o ‘como’ ‘porque’ e ‘para que avaliar’ os conhecimentos
teoricos, e a aplicabilidade das estratégias de avaliacéo.

Uma dificuldade, destacada nas entrevistas, e relacionada ao ensino da avaliacéo
da aprendizagem, esta na falta de interesse por parte dos alunos em atribuir importancia

e significado ao conhecimento avaliativo.

A gente sente que as vezes eles pagam por pagar e sempre eu
pergunto né quando eu estou nas minhas disciplinas ‘fizeram?’ ‘sdo do
ppc novo e fizeram avaliacdo?’ ‘E ai como é que foi?’ eu pergunto por
que as vezes fazem por fazer e ndo sentem a importancia da disciplina
né as vezes eles se sentem vamos dizer assim, injusticados por
avaliacdo mas néo reconhecem que precisam aprender sobre avaliacdo



138

né, e se vocé quer ser professor entdo vocé precisa aprender como
avaliar né [Prof. 07]

A fala supracitada se refere a “Avaliacdo da aprendizagem”, que se tornou
obrigatério no PPC de 2018 no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB
Campus |. Essa fala também aponta que parte dos alunos cursam esse componente sem
entender sua real importancia e necessidade, uma vez que vao exercer a profissao docente,
e a pratica avaliativa € inerente a essa profissdo. Vale salientar que a avaliacdo da
aprendizagem proporciona elementos importante para tomada de decisdes no processo de
ensino e aprendizagem (Souza; Souza; Santos, 2024). Aprender sobre avaliagio
possibilita que menos injusticas ocorram. Essa preocupacdo impacta diretamente a vida
dos alunos da educacdo bésica, que tem seu futuro decidido por meio de processos
avaliativos. Isso demonstra a responsabilidade que esse professor tem sobre cada aluno.

Tema 2 — “Importante como disciplina especifica ou diluida em outras” —
Neste tema 38,4% das falas ressaltam a importancia de trabalhar o contetido da avaliacao
da aprendizagem nos cursos de licenciatura, podendo ser em uma disciplina especifica ou
diluida em outras.

Eu néo estou seguro se como disciplina por que o fato de ser
disciplina ndo garante nada a gente no brasil desenvolveu uma reflexao
curricular pautada em grande parte pela auséncia e pela presenga das
coisas como disciplinas isso ndo assegura que as experiencias de
aprendizagem estejam acontecendo ter ou ndo ter uma disciplina [...]
[Prof. 03].

O fato de ser disciplina ndo garante que a teoria vai ser vista
isso ai por que se ndo cumprir nem a ementa fica dificil garante a teoria
mas ndo garante habilidades estratégias por que a depender muito de
do docente [Prof. 12].

Ambas as falas refletem que ter uma disciplina especifica sobre avaliacdo nao
garante que as experiéncias e 0s conhecimentos sobre ela sejam efetivos. O ‘como’ esse
conteddo esta sendo desenvolvido € que pode garantir a efetiva aprendizagem.

Mesmo com essa preocupacdo, os [Prof. 03] e [Prof. 12] compreendem a
necessidade de uma disciplina especifica para a avaliagdo da aprendizagem, essa

necessidade é reforcada, também, pelo [Prof. 07]

E importante que se demarque o lugar da avaliago ou como o
saber estruturante de uma disciplina ou como componente em si mas
gue mais do que isso que os alunos vivam experiencias de avaliacéo
diferentes né [Prof. 03]
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Sim eu acho muito importante [...] tanto que essa disciplina era
optativa e a gente dizia assim ela é optatoria por que é importante
demais para a formacéo. Na época a gente trabalhou no ppc novo né
2018 e a gente colocou ela obrigatdria por que a gente acha que é
importante [Prof. 07]

Eu acho que precisa ter a disciplina inclusive ela passou a ser
obrigatdria por que ela ndo era e os alunos os os licenciandos
deixavam a desejar em funcao disso [...] [Prof. 12]

Apesar da necessidade de definir como essa disciplina deve ser desenvolvida,
Hoffmann (1994) ressalta a importancia de que a avaliagdo da aprendizagem seja
trabalhada de forma especifica, e ja denunciava que muitos cursos de licenciatura nao
possuiam uma disciplina destinada ao processo avaliativo, ele estava diluido em
disciplinas como didatica e metodologia. Ter pouco espaco destinado a essas tematicas
faz com que os professores, na educacdo basica, reproduzam mais as praticas vivenciadas
enquanto estudante do que as teorias do curso de formacdo docente. Segundo Garcia
(2007), em sua maioria, 0 que os professores vivenciaram foi provas e exercicios.

Portanto, a avaliacdo da aprendizagem como disciplina especifica, reforca a
compreensdo de que ha a necessidade de uma melhor formacao dos futuros professores,
formacao esta fincada nos paradigmas educacionais e avaliativos que a estabelecem, bem
como da formacéo integral (Carvalho; Benfatti; Silva, 2017). Os autores supracitados
apontam que, muitas vezes, as experiéncias avaliativas tradicionais vivenciadas pelos
alunos na educacdo basica, sdo reflexos da formacdo inicial que seus professores
passaram.

A investigacdo de Lima, Costa e Ribeiro (2024) com os cursos de Licenciatura
em Pedagogia, Matematica e Letras Portugués, na Universidade Federal do Para Campus
Castanhal, foi possivel identificar que tanto Pedagogia quanto Portugués apresentam
avaliacdo como componente curricular. Outro dado interessante é que o curso de
Pedagogia apresenta preocupacdo sobre como esse componente €& ministrado,
corroborando com a fala e preocupacdo destacada neste tema.

Tema 3 — “Responsabilidade de todos os professores formadores” — Apenas
15,3% das falas atribuiram a responsabilidade da formacdo avaliativa a todos os

professores formadores que compdem o curso.
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N&o depende do professor da disciplina de avaliacdo ou da
disciplina de didatica depende dos professores do curso né de como
eles proporcionam essas experiencias que servem de repertorio [...]
[Prof. 03]

Eu acho que em todas as disciplinas todos os professores
poderiam ajudar os alunos a desenvolver formas diferentes de avaliar
isso ajudaria tanto os alunos a criar estratégias de avaliar porgue eles
vao pra educacao bésica e eles vao trabalhar com uma diversidade tdo
grandes de formas de aprender que se eles tiverem apenas a prova pra
avaliar eles vao reprovar demais né por que eles vao achar que o aluno
gue ndo aprendeu aquilo é por gue ndo estudou ou por que € incapaz e
as vezes nao é aquela forma de aprender [...] [Prof. 10]

Os sujeitos supracitados destacam que todos os professores do curso séo
responsaveis pela formacdo avaliativa, oferecendo experiéncias e reflexdes sobre
diferentes instrumentos avaliativos que vdo servir de repertorio para os futuros
professores, principalmente levando em consideragdo que as pessoas aprendem de
diferentes formas utilizando competéncias distintas (Sebastian-Heredero, 2017), logo,
precisam ser avaliadas de forma diversa. Outro ponto interessante, € que, mesmo que
todos tenham essa responsabilidade, a disciplina de Avaliacdo da aprendizagem
complementa esse conhecimento ao discutir e refletir sobre as teorias avaliativas, a
historia do processo avaliativo, assim como sobre 0s objetivos e consequéncias dessa
avaliagéo.

Uma critica trazida pelo [Prof. 10] é em relacdo a formacdo académica dos

professores formadores

todas as disciplinas poderiam néo s6 exercitar formas diferentes
de avaliar como ajuda-los a compreender a necessidade de ampliar
[...], mas infelizmente vocé engessa e 0 cara ndo sabe nem se existe
outra possibilidade ndo se permitem pensar outra. Os cursos de
licenciatura estdo com bacharéis dentro deles, eles nao tém a formacao
ai desvalorizam, eles acham desnecessario acham que é coisa la da
educacéo

Na concepcéo do sujeito supracitado, um entrave nos cursos de licenciatura séo
os professores bacharéis que ndo compreendem a importancia das discussdes avaliativas.
Ter a licenciatura ndo é uma exigéncia para ministrar aulas nos cursos de licenciatura,
contudo, Farias et al, (2014, p.73) dizem que “E sobretudo, durante a formagio e no
exercicio da docéncia que o professor sistematiza e consolida um conjunto de saberes que

dao especificidade ao seu trabalho™, nessa perspectiva, mesmo sem a formacdo inicial em
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licenciatura, o exercicio da profissao poderia ser um caminho para desenvolver os saberes
necessarios a docéncia, no entanto, é preciso que os professores formadores bacharéis
tenham o interesse em se apropriar dos conhecimentos pedagdgicos e reconhecam sua
Importancia para o processo formativo.

Gatti (2014) se aprofunda na problematica dos professores formadores bacharéis
quando diz que, muitos deles ndo tem licenciatura ou pds-graduacdo nas areas
educacionais. Um ponto que a autora chama a atencéo é que muitos desses formadores
ndo tiveram experiéncias diretas com a rede basica de ensino, dessa forma, néo
compreendem o campo de atuacgéo profissional dagqueles sujeitos que eles estdo ajudando
a formar, nem as necessidades que dele provém. Esse fato corrobora para a formacéo de
futuros professores despreparados para o dia a dia da sala de aula.

Por vezes, existe a super valorizacdo dos conhecimentos cientificos de cada area
sobre os saberes da docéncia, principalmente quando esses saberes cientificos estdo
atrelados a pesquisa (Monteiro, et al, 2020). A exemplo disso estd a ndo exigéncia da
licenciatura para atuar como docente na licenciatura, ter uma pos-graduacdo na area
especifica o habilita para tal. Essa auséncia de exigéncia gera um paradoxo, uma vez que
sugere que para ser docente ndo € necessario saber ensinar, como se saber os contetidos
especificos da sua area fossem suficientes para saber ensinar (Pimenta; Anastasiou, 2014).

Para os autores supracitados, 0s conhecimentos sobre a docéncia comegam antes
mesmo da insercdo na academia, parte desses saberes provem da trajetoria de vida desse
sujeito, acumulando representacdes e crencas. Quando comeca a exercer a profisséo,
esses conhecimentos exercem influéncia na sua préatica. Nesse sentido, € necessario que
o professor formador se entenda como formador e assuma a responsabilidade da formacéo
de outros docentes.

Tema 4 — “Responsabilidade, apenas, dos professores da Educacgdo” — Apenas
7,6% das falas se referem a formacdo docente como sendo de responsabilidade dos

professores do Centro de Educacéo.

E aquela coisa eu faco a parte técnica né do organismo ai
também depois realmente, claro também a aplicabilidade do
conhecimento que eu passo, depois tem a ajuda das técnicas de ensino
que vao apresentar no departamento de metodologia né cientifica né
na Educacéo [Prof. 09]
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Mesmo as discussOes acerca da formagdo docente sofrendo transformagdes e
avancos ao longo do tempo, esse entendimento sobre a responsabilidade da formacéo
docente ainda pode ser encontrado no discurso de alguns formadores. E perceptivel na
fala do sujeito supracitado a manutencdo da perspectiva histérica do desenvolvimento das
licenciaturas, em que a parte especifica era de responsabilidade dos cursos especificos, e
a parte de formacdo pedagogica ficava a cargo dos departamentos ou faculdades de
educacdo (Nascimento, 2013). O nédo entendimento dos processos avaliativos como de
responsabilidade de todos, permite que os professores da formacéo especifica da Biologia
se isentem da sua propria acdo docente, como se ‘transmitir’ o conhecimento fosse
garantia de aprendizagem. No entanto, € importante ressaltar que a baixa
representatividade neste tema demonstra que mais formadores se apropriam da sua
responsabilidade enquanto professor.

A fala do [Prof. 09] também apresenta o entendimento das metodologias de ensino
como algo técnico, operacional, que é repassado para os alunos e eles executam nos seus
campos de trabalho docente. Nessa perspectiva, pouco se tem espaco para a reflexdo e
problematizacdo das acdes docentes e suas consequéncias para a formagdo humana no
individuo.

Tema 5 — “Aprimora o trabalho profissional” — 15,3% das assertivas apontam
reflexdes sobre este tema, podendo compreendé-lo a partir de duas vertentes, tanto de
possibilitar ferramentas e conhecimentos para que o futuro professor seja melhor
qualificado no seu campo de trabalho, quando permite que o aluno em formagéo avalie a
disciplina e a pratica avaliativa do professor formador. Sobre a primeira possibilidade, o
[Prof. 05] afirma que

Toda formacao que envolva bases tedricas ela ta te dando mais
ferramenta para que vocé possa desenvolver melhor sua sua fungéo né.
Entdo sem duvida nenhuma aquela pessoa que tem contato com as
teorias, que tem contato com outros exemplos, que tem informagdes
complementares vai conseguir desenvolver a sua atividade profissional
com melhor qualidade ent&o [...] vai possibilitar que vocé pense numa
estratégia diferenciada ou uma ac¢ao diferenciada

Para Pacheco, Barbosa e Fernandes (2017) a teoria se constitui como 0 modo que
0 conhecimento se apresenta, se articulando em niveis de especificidade, com o objetivo
de explicar ou ilustrar acGes préaticas. Portanto, a formacao que consegue articular essas
duas vertentes trazendo a teoria como base para o bom desenvolvimento de uma agéo

prética, pode ser mais eficiente. E nesse sentido que o professor supracitado [Prof. 05]
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retrata a importancia dessa teoria para subsidiar a pratica formativa do futuro professor.
Pensando na segunda possibilidade, a avaliacdo da disciplina e da pratica docente
pelos alunos, o [Prof. 08] diz

Claro claro, eu acho que avaliar o processo é importante né
agora sé gue nds temos que ter a consciéncia, Diva, que a avaliacdo
ela ndo é um processo de via Unica avaliacéo ela precisa ser de mao
dupla, da mesma forma que eu preciso avaliar meu aluno eu também
preciso estar aberto para que meu aluno me avalie entdo quando eu
faco avaliacao daqui pra la né olhando para o aluno e ndo oportunizo
o0 aluno de me avaliar de dizer o que ele acha do componente curricular
de trazer criticas ai eu ndo to sendo justo na avaliacao [...]

A avaliacdo da aprendizagem possui multidimensdes, e uma delas é citada pelo
professor acima, pois € um processo que proporciona a autoavaliacdo do educador sobre
a sua propria pratica (Santos; Silva, 2021). O olhar sobre a pratica docente nao € algo que
todo professor, seja ele formador ou ndo, estd atento ou disposto a realizar. Essa
autoavaliacdo pode ser proporcionada através do acompanhamento e do didlogo, ambos
proporcionam uma avaliacdo de mao dupla, em que alunos e professores sdo avaliados e
avaliam. Santos e Silva (2021) inferem que esse dialogo precisa ser intencional e
direcionado a anélise dos instrumentos utilizados no processo. J& Hoffmann (2011) fala

sobre 0 acompanhamento e diz que

Torna-se [...] importante 0 acompanhamento pelo professor das tarefas
realizadas pelo educando em todos os graus de ensino. S6 que esse
acompanhar abandona o significado atual de retificar, reescrever, sublinhar,
apontar erros e acertos. E se transforma numa atividade de reflexdo sobre as
solucGes apresentadas pelo aluno [...] (p. 66).

Nessa perspectiva, a mudanca ndo esta apenas na acdo desenvolvida, mas
corresponde a uma mudanca conceitual do sentido avaliativo. O erro assume o papel de

contribuir na construcdo do conhecimento e ndo apenas de ser corrigido.

4.3.7 Objetivo ao desenvolver o processo avaliativo

A andlise das entrevistas possibilitou obter 18 assertivas significativas
organizadas em oito temas que se relacionam com 0s objetivos que o0s os professores

formadores almejam alcancar ao desenvolverem o processo avaliativo (Quadro 24).
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Quadro 24 — Temas relacionados a categoria “Objetivo ao desenvolver o processo
avaliativo”.

Coeréncia entre contelido e avaliacdo 01 5,5%

Compreenséo e aplicabilidade do 09 50%
conteudo

o Analise da pratica docente 02 11,2%

d?stc)ejr?\%lli)/earoo Aprendizado b?js_eado em_prq?lerpas 01 5,5%

- para uma aprendizagem significativa
processo avaliativo Habilidades e competéncias 01 5,5%
necessarias a profissdo

Formacao humana 02 11,2%

Obrigatoriedade da nota 01 5,5%

Compatibilidade entre instrumento x 01 5,5%
discentes

Total 18 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “Coeréncia entre contetdo e avaliacdo” — 5,5% das falas extraidas
evidenciam que seu objetivo ao avaliar é manter a coeréncia entre aquilo que é ministrado

em sala de aula com o que € cobrado na avaliagéo.

Os objetivos estao voltados de acordo com o que ele leu, né eu
eu ndo posso avaliar o aluno por questdes que eu nao citei em sala de
aula que eu néo trabalhei em sala de aula [Prof. 01].

Na fala supracitada é possivel observar que a correspondéncia entre o contetdo
ministrado e o que sera cobrado em sala de aula é o principal objetivo ao desenvolver sua
pratica avaliativa, coadunando com o pensamento de Moretto (2008), o qual afirma que
0 processo avaliativo deve ser adequado a forma que se ensina, tornando o processo
avaliativo coerente. Portanto, os instrumentos e estratégias avaliativas precisam ser
flexiveis, a fim de acompanhar o dia a dia da sala de aula e suas particularidades.

Tema 2 — “Compreensdo e aplicabilidade do conteiido” — 50% das falas
indicaram que o principal objetivo do processo avaliativo € que o aluno compreenda o

conteddo trabalhado em sala, bem como sua aplicabilidade em outras situagdes.

Entdo é observar se eles estdo aprendendo as competéncias e
habilidades minimas do que a gente acha [Prof. 02].

Busco também avaliar o aprendizado deles né, se eles
realmente captaram o que foi dado em aula tedrica e em aula pratica
né [Prof. 04].
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Eu busco que de alguma maneira ele expresse que alguma
coisa ele compreendeu de relacdo... esses sdo 0s meus objetivos né o
contetdo factual e algo de relagcdo que ele possa demonstrar que
aprendeu e ai sdo as perguntas né que a gente tenta fazer pra aparecer
isso [Prof. 12]

As falas supracitadas reforcam o entendimento de uma avaliacdo focada na
verificacdo do que foi assimilado pelos alunos, sendo esse quesito seu objetivo avaliativo
principal. Nessa perspectiva, o objetivo € mensurar se eles aprenderam ou ndo 0s
conteddos. Para que ocorra aprendizagem, os objetivos avaliativos precisam ser objetivos
de aprendizagem e ndo de classificacdo. Quando a classificacdo é o principal foco, se
mantém o ciclo de uma avaliacdo tradicional classificatdria. J& a perspectiva formativa
indica como os alunos estdo se modificando em direcdo aos objetivos educacionais
pretendidos (Melo, 2020).

Sobre o entendimento da avaliacdo como verificacdo da aprendizagem, o [Prof.
12] diz que analisa se houve ou ndo aprendizagem dos conteldos por meio de atividades
nas quais o aluno expressa essa aprendizagem. E, a partir dessa expresséo, infere se a
pratica avaliativa atingiu ou ndo seu objetivo. Como dito anteriormente, & preciso
conhecer a turma e elaborar estratégias avaliativas capazes de serem assimiladas por esses
estudantes, uma vez que, ndo se sair bem em um determinado instrumento avaliativo ndo
significa, necessariamente, que ndo houve aprendizagem. Fatores como condi¢Oes
psicoldgicas do aluno, boa elaboracdo do instrumento avaliativo, entre outros, podem
influenciar a avaliacdo quando ela é pontual. O carater continuo permite uma melhor
observacao da subjetividade que envolve esse processo.

O [Prof. 05] e [Prof. 07] demonstram a necessidade ndo sé de compreender o
contetido, mas também o objetivo de conseguir aplica-lo como forma de demonstrar essa

assimilacdo. Para ele, seu principal objetivo é

Basicamente ver né o quanto que ele entendeu do contetdo e
se ele é capaz de aplicar aquilo ali em algum problema, ou seja, é uma
ampliacdo da visdo vamos dizer assim na aplicagdo daquele contetdo

O mais importante é também como ele pode a partir desse

conhecimento que ele internalizou ele pode melhorar a vida dele como
um todo

Para além da internalizacdo dos conhecimentos, o desenvolvimento da avaliacéo
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deve possibilitar que o aluno utilize esse conhecimento aprendido nas situagOes
cotidianas. Entre os niveis da taxonomia de Bloom para os objetivos da avaliacdo da
aprendizagem, esta o nivel da ‘aplicabilidade’, na qual, os alunos precisam saber aplicar
determinado conhecimento em outro contexto e com o minimo de supervisdo (Pelissoni,
2009). Esse é o objetivo mais utilizado pelos professores supracitados, contudo, pelas
concepcdes, pode-se observar que essa aplicabilidade ndo se restringe ao campo
institucional, mas também ao pessoal e social, transpondo os limites conteudistas.

Tema 3 — “Anélise da prética docente” — Este tema infere que um dos aspectos
relacionados aos objetivos da avaliacdo da aprendizagem € buscar analisar a sua propria

pratica docente. Este tema obteve 11,2% de representatividade.

Com a avaliagéo eu busco saber se 0 meu ensino realmente foi
eficaz né entdo eu me autoavalio ao fazer uma avaliacao pra os alunos
por que se no meu ver se pelo menos 50% da turma néo atingiu uma
nota maior igual a sete ta tendo um problema ai entre o que eu estou
ensinando ou como eu estou ensinando e como eles estdo aprendendo
isso é o primeiro ponto [Prof. 04]

Eu avaliagdo por que com o objetivo de aproveitar cada etapa
do crescimento dele e principalmente para que eu compreenda que em
algum momento talvez eu necessite me reavaliar no meu percurso. Se
eu deixar pra avaliar s6 no final eu posso atropelar todo o
desenvolvimento dele e ofuscar meus erros entendeu eu posso ir
ingénua na histéria e continuar ingénua entao é um pouco disso [Prof.
10]

Libaneo (2013) diz que é por meio da avaliagdo que os resultados sdo obtidos e
comparados com o0s objetivos propostos, para identificar progressos, fracassos e
reorientar o trabalho pedagodgico. As falas supracitadas corroboram com esse pensamento
ao indicarem que seu objetivo principal é analisar a propria pratica e, a partir dai, corrigir
possiveis falhas.

O [Prof. 04] baseia suas anéalises no desempenho da nota e o [Prof. 10], apresenta
a avaliacdo continua como essencial para a formacéo dos alunos. Vale destacar que uma
analise apenas por desempenho de nota deixa de considerar as subjetividades as quais o
processo avaliativo estd submetido, como as questdes psicoldgicas, nivel de
desenvolvimento individual e coletivo, capacidade de reflexdo, entre outros. Essa
perspectiva supervaloriza a pontualidade e os aspectos quantitativos ao invés dos
qualitativos, como infere a LDBEN (Brasil, 1996).

Tema 4 — “Aprendizado baseado em problemas para uma aprendizagem
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significativa” — Neste tema, o professor defende que seus objetivos de avaliagédo estéo
fincados na aprendizagem baseada em problemas como metodologia para uma melhor

fixacdo dos conteudos. Para o [Prof. 04]

com essas aprendizagens baseadas em problemas a gente
acaba trazendo mais esse aluno para o aprendizado do cotidiano ai fixa
mais

A aprendizagem baseada em problema é uma proposta pedagdgica que possui 0
estudante como centro e promove a resolucao de problemas (Borges, et al, 2014). Nessa
proposta, os alunos sdo apresentados a problemas reais ou simulados e buscam sua
resolucdo a partir dos conhecimentos prévios, discussdo com outros alunos e anélise de
materiais, ou seja, eles vdo em busca dos parametros necessarios para cumprir o objetivo
da resolucéo.

Nesse sentido, a preocupacao estd ndo s6 no conteudo a ser aprendido, mas em
como os alunos vao desenvolver essa aprendizagem. O sujeito supracitado demonstra o
objetivo de proporcionar uma aprendizagem baseada em problemas com fins de torna-la
mais efetiva e potencialmente significativa, uma vez que esse tipo de metodologia busca
atrelar o conhecimento ao cotidiano que os alunos estéo inseridos. Vale salientar que este
tema s0 atingiu 5,5% de representatividade nesta investigacdo, 0 que sugere pouca adesao

dos outros professores formadores a esse tipo de aprendizagem.
Tema5 — “‘Habilidades e competéncias necessarias a profissio” — Este objetivo

visa 0 desenvolvimento de atributos que fazem parte do dia a dia da profissdo docente,

sendo elencada pelo sujeito entrevistado como um dos seus objetivos avaliativos.

Nossa eu quero ver a seguranca dele, sabe eu quero ver a
desenvoltura dele, eu quero ver a habilidade de escrita eu quero [...]
[Prof. 08]

Esse objetivo pode ser justificado pela prépria natureza da profissdo, dessa forma,
desenvolver elementos essenciais a ela é fundamental. Por mais que o [Prof. 08] tenha se
limitado ao quesito ‘habilidade’, a acdo docente ultrapassa o carater técnico dos recursos
didaticos, dessa forma, fala-se, também, em competéncias docentes, que abarcam um
conjunto de habilidades, consciéncia e principios complexos da pratica pedagogica

(Contreras, 2002). Estas competéncias envolvem o saber se comunicar, se portar frente a



148

turma, escrever, dialogar, mediar 0s processos formativos, pensar em alternativas para 0s
desafios do dia a dia, analisar quais sdo as melhores estratégias metodoldgicas para 0s
diversos tipos de situacGes possiveis, entre outras.

Pode-se observar que o objetivo do professor supracitado ndo estd na real
aprendizagem dos alunos. No entanto, quando se fala em avaliagéo da aprendizagem, a
preocupacao principal precisa envolver a complexidade do processo avaliativo. Por mais
que promover 0s atributos necessarios a docéncia seja essencial, eles precisam estar
atrelados aos objetivos que favorecam a aprendizagem. Vale salientar que 5,5% das falas
remetiam a esse ponto.

Tema 6 — “Formacio humana” — Esta tematica € elencada por 11,25% das falas
dos sujeitos da pesquisa. Nesta classificacdo estdo aquelas falas que entendem uma
avaliacdo para a formacéo integral do individuo para além dos contetdos necessarios para
o0 exercicio da profissdo. Nessa perspectiva o [Prof. 08] aponta que

Eu ndo posso deixar de avaliar o crescimento que esse sujeito
teve sujeito aluno teve enquanto ser humano eu acho que isso é
fundamental se a gente deixar isso de lado na educagéo eu acho que a
gente desumaniza a educagéo e o papel da educagéo é [...]

O professor supracitado complementa que

[...] pra mim esse aluno ele ja mostrou ter sensibilidade, né pra
mim esse aluno ja mostrou ter solidariedade pra mim esse aluno ja
mostrou ter comprometimento né, pra mim esse aluno ja mostrou ter
humanidade para além do contetdo.

Essa perspectiva de formacdo humana perpassa a formagéo integral, que exige o
desenvolvimento de multiplas dimens6es dos sujeitos (Varani; Campos; Rossin, 2019).
Nesse pensamento, Coelho (2009, p. 16) diz que “o que justifica, d& vida e sentido a
escola, a relacdo pedagdgica, ao trabalho de docentes e discentes, sdo 0 processo de
formagdo humana que ai se realiza e a relagdo de professores e estudantes com a cultura,
com o0 pensamento, com 0 saber vivo, instigante e que a cada momento se produz, se
interroga e se recria”. Essa visdo de educacao forma professores que ndo se limitam aos
contetidos programaticos, mas buscam a real interacdo e desenvolvimento dos seus
educandos para a vida. Contudo, poucos sdo os professores compreendem buscam
desenvolver a formacgdo humana integral, apenas um Professor trouxe essa perspectiva.

Tema 7 — “Obrigatoriedade da nota” — Em contrapartida ao que foi discutido
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no “Tema 6, o “Tema 7” apresenta 5,5% de representatividade, ele ressalta a obtencéo
da nota como principal objetivo ao desenvolver a avaliacdo da aprendizagem. Nesse

sentido, para o [Prof. 09]

E pra ele ter nota ne por que ele ta precisando CRE talvez por
que a principio é meio obrigado a ter um tipo de avaliagdo né pra botar
nota né ou vai pela cara né ou coloca mesmo né faz uma coisa assim
trabalho ou prova

Esta fala revela uma visdo que ainda esta presente nas instituicdes, a visdo de que
a avaliacdo so existe para satisfazer um sistema de notas. O nosso sistema de ensino ainda
¢ baseado em notas e conceitos para tomada de decisdo sobre o aluno, no entanto, autores
como Luckesi (2014) e Livramento e Guisso (2021) apontam que essa nota precisa ser
uma consequéncia e ndo o objetivo do processo avaliativo, sendo o objetivo desse

processo € a aprendizagem. Nesse sentido,

pensar em avaliagdo no contexto escolar significa pensar
em tomada de decisbes dirigidas a melhorar o ensino e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Refletir sobre
como direcionar a avaliacdo para esse caminho supde pensar no
objetivo de avaliar, perguntar-se sobre as funcfes da avaliagcéo
(Cavalcante Neto; Aquino, 2009).

Quando a atribuicdo de uma nota é utilizada de maneira equivocada pelo
professor, pode levar o aluno a repetir o ano e, consequentemente, a evasao escolar
(Livramento; Guisso, 2021). Mas quando o objetivo avaliativo é a aprendizagem, os
professores concebem a avaliagdo como parte do processo de ensino e aprendizagem e a
instituicdo promove condicdes para a oferta de um ensino de qualidade, provavelmente,
as notas e conceitos serdo positivos. Sobre isso, Luckesi (2014, p.101) diz que “quando o
professor deixa de ter um planejamento apropriado, ensina a fim de aperfeicoamento de
notas ao invés de aprender melhor ele pde a qualidade da educacé@o em risco. [...] notas
escolares ndo formam, mas aprendizagem sim”.

Concepcdes como a do sujeito supracitado reforcam a tese de que 0 processo
avaliativo desenvolvido pelos professores formadores corrobora para a manutencgdo dos
aspectos tradicionais da avaliacdo. Contudo, ressalta-se que 5,5% das falas remetiam a
essa concepcao tradicional, o que pode ser considerado positivo.

Tema 8 — “Compatibilidade entre instrumento x discentes” — Este tema emerge
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do interesse do professor em desenvolver um processo avaliativo que seja coerente, ou
seja, instrumento adequado para aquilo que se deseja obter. Sobre isso, o [Prof. 11] diz

que

A primeira parte é tentar elaborar um instrumento de
avaliacdo que seja compreensivel pra quem vai ler, que tenha um, nao
gosto muito dessa palavra ndo mas, um comando bem claro pra dizer
‘olhe o que eu quero € 1550’ Se eu quero que o aluno saia aqui da sala
compreendendo um conceito eu tenho que fazer uma avalia¢do alguma
ferramenta de avaliac&o pra que eu possa acessar se essa compreensao
foi satisfatdria

Moretto (2008) afirma que um dos fatores determinantes do sucesso do processo
de ensino e aprendizagem é o estabelecimento dos objetivos de ensino. Caso o professor
ndo os tenha bem definido, ndo estara estabelecido com clareza o que esse professor quer
de seus alunos. A fala do [Prof. 11] remete justamente a isso, na busca pela clareza de
seus objetivos € que ele almeja utilizar um instrumento avaliativo que seja de féacil
entendimento para o aluno e que ele consiga obter as informac6es que almeja.

A escolha de um instrumento que seja adequado é essencial para se promover a
investigacdo satisfatoria da aprendizagem, bem como, para direcionar a tomada de
decisdo. Portanto, essa escolha deve se adequar a metodologia utilizada, ao objetivo que
se deseja alcancar e ao conteldo ministrado, dessa forma, se torna necessario, também,
que o professor conheca as vantagens e limitagdes dos instrumentos escolhidos (Muniz,
2022). Nesse sentido, tendo como base a aprendizagem, é importante buscar um processo

avaliativo coerente e que consiga acompanhar o estagio de desenvolvimento do aluno.

4.3.8 Critérios para escolha dos instrumentos avaliativos

Sobre esta categoria foi possivel extrair 14 assertivas significativas organizadas
em 10 temas (Quadro 25).
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Quadro 25 — Temas relacionados a categoria “Critérios para escolha dos instrumentos
avaliativos”.

Fora de contexto 01 7,1%
O minimo necessario sobre a 01 7.1%
disciplina em questéo

o Demanda do curso 01 7,1%

Critérios para — - 0
escolha dos Dominio da aprendizagem 01 7,1%
instrumentos Contetdo 01 7,1%
avaliativos Diversificagdo de instrumentos 03 21,6%
Experiéncia 03 21,6%
Diversao 01 7,1%
Tempo 01 7,1%
Estimule o Pensar 01 7,1%
Total 14 100%

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.

Tema 1 — “Fora de contexto” — Quando questionado sobre os critérios utilizados
para escolha dos instrumentos avaliativos, os [Prof. 01] ndo deixou claro qual o processo

que ele utiliza para essa escolha, esse fato é possivel observar em sua fala

Os critérios que sdo o conhecimento, a assimilacdo do
conteudo, a visdo holistica de como ele vé as coisas, a empregabilidade
dos termos utilizados em sala de aula como termos educacionais [...]
entdo é uma série de fatores que a gente vai, a postura como diz
Vasconcellos a postura de professor que perpassa pela postura do
aluno também né

Depresbiteris (2007, p.37) define que critérios sdo principios que servirdo de base
para o julgamento da qualidade dos desempenhos, compreendidos aqui, ndo apenas como
execucdo de uma tarefa, mas como mobilizacdo de uma série de atributos que para ela
convergem. Eles também auxiliam a préatica docente, visto que é necessaria uma constante
reanalise do processo avaliativo (Batista, 2008). Sendo assim, para que seja desenvolvido
um processo avaliativo coerente, é preciso que os critérios para esse desenvolvimento,
bem como para a escolha dos instrumentos a serem utilizados, sejam bem definidos. Sobre
isso, Vaz e Nasser (2019) dizem que os critérios estdo conectados aos objetivos de
aprendizagem e permitem que os alunos tenham uma referéncia para saber se as
expectativas dos professores com aquela avaliacdo foram alcangadas por eles.

Dessa forma, pode-se inferir que quando o professor ndo tem clareza sobre os

objetivos avaliativos e os critérios para escolha ou desenvolvimento de um instrumento
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utilizado nessa avaliagdo, é possivel que essa avaliacdo seja confusa e sem
direcionamento para o acompanhamento dos estagios de aprendizagem.

Tema 2 — “O minimo necessario sobre a disciplina em questdo” — Um dos
critérios comentados durante a entrevista é aquele que proporciona a obtengdo do minimo
necessario para se dizer que o conhecimento foi construido. A fala do [Prof. 02] diz que

sua escolha se da nessa perspectiva,

Os critérios que eu uso basicamente (...) s&o as competéncias
e habilidades minimas que eles precisam saber sobre a disciplina

Nesse sentido, ele escolhe aqueles instrumentos e estratégias avaliativas que o
permita compreender se 0s alunos atingiram esse minimo necessario. Nessa perspectiva,
pode-se inferir que ele visa os instrumentos voltados & verificagdo e mensuragdo. A
concepcao desse sujeito sobre a avaliagdo da aprendizagem foi classificada na categoria
“caracteristicas da avaliacdo classificatoria”, uma vez que sua fala se remetia ao
ranqueamento dos alunos. Ou seja, sua concepgdo respalda sua pratica avaliativa, como
0s objetivos avaliativos, os critérios para escolha dos instrumentos, a prépria utilizagéo
desses instrumentos. Isso por que a avaliagdo ndo acontece por si mesma, ela esta atrelada
a uma concepcao que fundamenta a pratica docente. Essas concepcdes estdo atreladas a
visdo de mundo, entendimento de sociedade, de educacdo, de aprendizagem e aos seus
conhecimentos avaliativos (Luckesi, 2011).

Tema 3 — “Demanda do curso” — Outro fator que define a escolha dos
instrumentos é a demanda do curso. O [Prof. 03] expressa esse entendimento ao dizer que
a

Quantidade de trabalho que eles vdo precisar fazer
considerando que normalmente na graduacgdo aqui a galera tem muito
peso né de tarefas e atividades [...] acho que sdo os principais tem
outros critérios menores

Uma caracteristica observada na fala desse sujeito € a empatia pela sobrecarga de
atividades que os alunos de uma graduag@o podem ter, sendo esse seu principal critério
para escolha dos instrumentos e estratégias avaliativas. A empatia € um sentimento ligado
a condicdo humana que pode leva-lo a ajudar ao préximo e auxilid-lo a lidar com seus
problemas (Moitoso; Casagrande, 2017). Brolezzi (2014) defende que o espaco escolar é
composto por individuos de realidades distintas e, por isso, ha a necessidade da empatia

entre esses individuos. O professor que adota essa postura pode auxiliar no processo de
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ensino e aprendizagem (Silva, 2023).

Contudo, esse pensamento pode restringir a acdo avaliativa docente a atividades
que ndo requeiram muito trabalho para o aluno, ou seja, atividades pontuais como provas
e ndo continuas, geralmente ao final de cada conteldo ou bloco de contetddo. Esse
caminho, segundo Zabala (1998), leva a uma avaliacdo na perspectiva tradicional, que
resume 0 processo avaliativo a instrumentos que visam verificar se determinados
objetivos foram alcancados ou néo, resultando em quantificacbes e ranqueamentos.

Tema 4 — “Dominio da aprendizagem” — Apenas 7,1% das falas se remetem a
este tema. Na qual, a escolha do instrumento se d& com base naquilo que se deseja
alcancar, neste caso, essa escolha é atrelada ao dominio da aprendizagem. Essa foi a forma
definida pelo [Prof. 03]

Eu desenho as competéncias, como essas competéncias exigem
aprendizagens especificas em cada dominio normalmente no dominio
na unidade um, é o dominio conceitual tem a ver com maior abstracéo
com capacidade de relacionar conceitos né [...]

Pode-se observar que o sujeito supracitado apresenta dominio sobre o seu trabalho
docente no campo do ensino, aprendizagem e avaliacdo dessa aprendizagem. Dessa
forma, fica evidente que a escolha dos instrumentos ndo é aleatéria, ele compreende as
especificidades de cada unidade, objetiva o desenvolvimento de competéncias especificas
e busca escolher um instrumento que melhor se adeque a essas necessidades. Segundo
Marcheti, Magri e Pacheco (2018), existem vérias estratégias e instrumentos avaliativos,
ndo podendo inferir qual a melhor, mas a que mais se adequa aos recursos que se tem, ao
contetdo trabalhado e aos objetivos de aprendizagem pretendidos.

Tema 5 — “Conteuddo” — Os contetdos foram citados por 7,1% das falas, como

importante fator que determina qual instrumento avaliativo utilizar, o [Prof. 04] diz que

A depender dos assuntos né, eu costumo fazer prova escrita e
pratica aqueles assuntos que eu acho que s&o mais importantes que sdo
mais relevantes para o futuro profissional desse aluno, e eu fago
seminario, estudo de caso, aprendizagem baseada em problemas
aqueles assuntos que digamos assim néo vao ser to essenciais para o
futuro profissional deles

E possivel identificar a concepcdo de que a prova escrita e pratica sio

instrumentos mais eficientes, uma vez que, assuntos considerados por ele importantes
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para a profissdo, sdo avaliados por esses instrumentos. Enquanto isso, conteddos menos
importantes sdo avaliados por meios de seminarios, aprendizagem baseada em problemas
e estudo de caso. Dessa forma, o sujeito supracitado sugere que os conteudos s6 séo
assimilados por meio de provas. Segundo Moretto (2008) as provas podem ser
ressignificadas, mas, em sua maioria, ainda servem ao tradicionalismo e & aprendizagem
mecéanica.

Tema 6 — “Diversificacdo de instrumentos” — A diversificacdo nos tipos de
instrumentos utilizados surge nesta entrevista com 21,6% das falas, sendo um dos temas
mais representativos.

Propor a diversificagdo de atividades para o aluno [Prof. 05]

Eu pensei 0 seguinte como eu sempre analiso a diversidade da
avaliacdo né, a diversidade do aluno em sala de aula de como ele
assiste de como ele interpreta de como ele ouve de como ele se
concentra, entdo sempre eu passo isso pra eles que ndo devem ter
avaliagdes unicas em sala de aula entdo eu ndo poderia nunca fazer,
entdo eu tenho que diversificar para as disciplinas que eu estou
ministrando atualmente [Prof. 07]

Eu procuro ndo ta repetindo a mesma coisa né [Prof. 08]

Quando se fala em diversificacdo de instrumentos avaliativos em sala de aula,
pode-se pensar em duas perspectivas diferentes, a diversificacdo objetivando um maior
repertorio para os professores em formacdo poderem utilizar em suas futuras préaticas
avaliativas; e a perspectiva da diversificacdo objetivando alcancar a maior quantidade de
alunos possiveis, tendo em vista os estilos de aprendizagem presente em uma sala tao
heterogenia e com contextos de vida diferentes. A diversidade de instrumentos avaliativos
é importante para o desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva dos alunos (Silva;
Bezerra, 2015), seja para a formagéo docente, seja para a construcdo de determinados
conhecimentos em sala sobre aquele contetdo.

A fala do [Prof. 07] remete a segunda perspectiva, na qual a diversidade de
instrumentos ocorre pela diversidade de individuos em sala. Vito e Szezerbatz (2017)
apontam que a necessidade dessa diversificagdo de instrumentos permite aos docentes
oferecerem possibilidades distintas de estimular os alunos a demonstrarem 0s
conhecimentos construidos, permitindo que mais alunos sejam alcangados no processo
avaliativo. E importante destacar que, quando um professor utiliza uma estratégia

avaliava Unica, esse processo se torna excludente.
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Tema 7 — “Experiéncia” — Assim como o tema anterior, este tema surge nas
entrevistas com 21,6% das falas apontando que o critério que define os instrumentos
avaliativos é a experiéncia que foi construida ao longo dos anos de docéncia. Nesse

sentido, o [Prof. 05] diz que

A gente meio que foi construindo isso com a nossa experiéncia
0 que deu certo e o que que ndo da certo e em discussdao com colegas
gue eu trabalho em conjunto a gente diversifica a capacidade do aluno
de visualizar o conteldo e de se relacionar com a disciplina entéo,
basicamente esse é o critério de escolha

A experiéncia docente, segundo Pimenta (1999), corresponde aos processos de
formacéo do professor, bem como a tudo o que é resultado da reflexdo e da vivéncia com
outros profissionais na pratica. Para o sujeito supracitado, é esse saber da experiéncia que
determina quais estratégias e instrumentos avaliativos podem melhor se adequar a
determinada turma. Outro ponto importante € a visdo do sujeito de que essa experiéncia
permite que ele escolha instrumentos que diversifiquem a capacidade dos alunos se
relacionarem com a disciplina. Mesmo com esse saber da experiencia como principal
norteador, o professor precisa se ancorar em outros saberes para desenvolver sua pratica
avaliativa com eficiéncia. Se ele ndo passou por um processo de formacdo que
ressignifique sua pratica, ele reproduzira a forma como foi avaliado durante sua vida
enguanto aluno. Se essa vivéncia foi tradicional, a sua experiéncia o direcionara para uma
pratica avaliativa tradicional. Portanto, apropriar-se de saberes como o0s do conhecimento
e 0s pedagogicos, € essencial.

J& os [Prof. 10] e [Prof. 12] ressaltam a importancia da relagdo aluno professor

também nesse processo avaliativo e de escolha de instrumentos. Dessa forma, ele diz que

Eu planejo tudo antes ai chego la e lango como proposta e
deixo em aberto pra eles langarem outras fica em aberto se eles tiverem
outra sugestdo a gente ja altera na entrada entendeu se ndo segue mas
eu deixo em aberto

Eu pedia pra cada um falar o que é que tinha achado do
processo se 0 que é que tinha gostado uma coisa boa uma coisa ruim
enfim

O dialogo com os alunos € importante, pois a partir desse didlogo € possivel
conhecer as particularidades de cada turma, possibilitando que aquele processo de ensino
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e aprendizagem seja mais eficiente e tenha sentido para o aluno. As falas dos sujeitos
supracitados demonstram que o processo avaliativo deve ser planejado com base nas
particularidades de cada turma, por isso, a construcdo desses instrumentos pode ocorrer
de forma colaborativa entre professores e alunos. Hoffmann (2008) refor¢a que avaliar é
uma acdo ampla que envolve o cotidiano a acdo pedagdgica, € que se ancora no
planejamento, proposta pedagdgica e todos os atores envolvidos no processo educativo
avaliativo.

Tema 8 — “Diversdo” — A avaliacdo desenvolvida na perspectiva desse tema,
perpassa o caminho do fugir do tradicional a partir do prazeroso, aproximar 0 processo
de ensino e aprendizagem da diversdo. E nesse sentido que o [Prof. 06] apresenta o

principal critério que ele utiliza para escolha de seus instrumentos

E que assim que tenha alguma avaliagdo pelo menos que seja
prazerosa né, ai pode ser prazerosa dentro da prépria sala de aula,
mas eu prefiro normalmente que ali fora da sala de aula e em grupo,
que ai eu vejo que assim que seja divertida né uma avalia¢do que nao
pareca uma avaliagdo pareca mais assim ‘vamos fazer um trabalho em
grupo’sei 14 ‘na bica’ ou ‘no aquéario’ ou no campo’

Por muito tempo, a ideia de que a aprendizagem precisava estar desvinculada do
prazer esteve em vigor. Esse pensamento deu abertura para os castigos fisicos e
psicoldgicos que por tempos vigorou no sistema de ensino (Almeida; Rodrigues, 2015).
E nesse sentido que o processo avaliativo esteve vinculado as ameagcas e a sensacéo de
medo por parte dos alunos. Contudo, a pedagogia ludica e aulas de campo sdo
metodologias que buscam aproximar esses dois mundos favorecendo a aprendizagem
efetiva dos alunos.

As atividades ladicas contribuem para o desenvolvimento integral dos alunos,
sendo o prazer em aprender a energia necessaria para a progressdo motora e intelectual
(Negrine, 1994). Ja sobre as aulas de campo ou visitas técnicas, Hencklein (2013) diz que
elas sdo importantes, pois além de admitir o carater conceitual, também abarcam o
procedimental, uma vez que, durante o seu desenvolvimento sdo utilizados variados
métodos de coleta de dados para interpretacdo, reflexdo e discussdo, permitindo uma
interacdo maior do aluno com o contetido. Dessa forma, a fala do sujeito supracitado
aponta a preocupacdo em tornar a acdo avaliativa mais prazerosa e, de preferéncia,
realizada fora da sala de aula. Esse pensamento demonstra que o docente visa uma

avaliacdo que objetiva a aprendizagem e a construcdo integral do aluno, desenvolvendo
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aspectos especificos a depender da estratégia avaliativa que utiliza. VVale salientar que o
tema “Diversdo” foi citado apenas por 7,1% das falas.

Tema 9 — “Tempo” — Este tema apresenta apenas 7,1% de representatividade
dentro da categoria critério para escolha dos instrumentos avaliativos. O [Prof. 09] diz
que

No fim das contas é isso tempo. Nao tem tempo, ou passo tudo
por que é bastante coisa em seis aulas seis semanas cinco seis semanas
[...] ndo tem como, infelizmente tem que fazer as coisas rapidas ‘ha
vamos fazer semindrios vocé fica com aspectos tal e tal’ ai dependeria
da quantidade de grupos demoraria dois trés dias de aula ndo da tempo
por que logo depois tem que comecar a outra disciplina é tudo
espremido ai a prova é rapida é mais direta

Esta fala revela uma critica sobre como as condic@es de trabalho que o professor
formador esta submetido sdo determinantes, uma vez que, segundo ele, da forma como
esta posta, a acdo docente é definida pelo pouco tempo que ele possui para desenvolver a
acdo destinada aquela disciplina. Fernandez (2006) revela que o tempo é uma das
principais pautas de reivindicacfes dos professores, uma vez que esse tempo é uma
recorrente fonte de problemas e conflitos, se tornando um dos principais empecilhos para
a atuacdo docente inovadora. E nesse sentido que o sujeito investigado define o tempo
como principal critério de escolha do instrumento avaliativo. Diante desse contexto,
aquele professor que se aprofundou nas teorias avaliativas pode ser capaz de desenvolver
instrumentos e estratégias avaliativas mais eficientes diante das condi¢des de trabalho que
tem.

Tema 10 — “Estimule o Pensar” — Para 7,1% das falas, este tema é o critério que

define a escolha de seus instrumentos avaliativos. Como exemplo, o [Prof. 11] afirma que

Critério que eu adoto € o seguinte, uma coisa que de alguma
forma alguma ferramenta que tente fazer com que o aluno pense, tenha
gue ter um trabalho mental pra poder chegar no objetivo ou responder
aquela questao. Entdo por exemplo, coisa de marcar, eu ndo faco entao
por exemplo assim quando é questionario eu uso muito questes
abertas ‘explique’ pegar aqueles verbinhos 14 tento naquela naquela
taxonomia de Bloom pegar aqueles niveis, é ‘explique’ ‘relacione’ né

Segundo 0 sujeito supracitado, a escolha do instrumento se da pela sua
complexidade. Ou seja, instrumentos que permitam aos alunos exercitarem o pensar, 0
refletir, relacionar, criar argumentos e construir uma linha de raciocinio. Moretto (2008)

reforca a utilizacdo de questdes que estimulem o pensamento e a construcdo do raciocinio,
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para além das questdes de multipla escolha ou que valorizem apenas a memorizacgao de
determinado contetdo. Para o autor supracitado, ao estruturar um instrumento avaliativo
com base na hierarquia de questdes, € possivel atingir o objetivo de ativar diferentes
dimensGes do pensamento do aluno, seja na aplicabilidade de algum conceito em uma
situacdo diferente, no julgamento de uma situacdo, na explicacdo de algum fendmeno,
entre outros. A fala do [Prof. 11] demonstra essa preocupacdo com a real aprendizagem

do aluno.

4.4 ANALISE DO PLANO DE CURSO DOS PROFESSORES FORMADORES

A segunda etapa da pesquisa correspondeu a andlise do plano de curso das
disciplinas que os professores formadores ministram para o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB Campus I. O modelo do plano de curso adotado pela UFPB
encontra-se Anexo A e, a partir de sua andlise, pode-se compreender quais 0S
direcionamentos que este documento sugere para 0 campo da avaliacdo da aprendizagem,
nos componentes curriculares que ministram (Quadro 26). Ao todo, foram analisados
treze planos de cursos referentes aos diferentes componentes curriculares da formacéo
inicial. E importante destacar que cada professor entrevistado pode ministrar mais de um
componente curricular na licenciatura, dessa forma, pode haver diferenca entre a
quantidade de professores que foram entrevistados na primeira etapa da pesquisa e a
quantidade de planos de curso analisados.

Quadro 26 — Analise dos planos de curso dos professores formadores participantes da
pesquisa quanto as orientacdes para a pratica avaliativa.

Tipo de Meios/Instrumentos Objetivos Critérios Professor
avaliacdo
Aval. Microaulas; - - [Prof. 01]
Diagnostica Sintese dos textos;
Aval. Somativa | Discussdo; Relatorio
Aval. final
Formativa
Aval. Somativa Provas presenciais; - - [Prof. 02]
Exercicios;
Seminarios
Aval. Testes conceituais; - Presenca participativa; [Prof. 03]
Formativa Estudos de casos Pontualidade;
Aval. Somativa pedagdgicos; contribuicdo nas
Apresentacdo de discussdes;
painéis tematicos Comprometimento com
as leituras e atividades
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(Conclusao)

Tipo de Meios/Instrumentos Objetivos Critérios Professor
avaliacdo
Aval. Provas Tedricas e - - [Prof. 04]
Formativa Préticas.
Aval. Somativa Provas escritas; - - [Prof. 05]
Seminario;
Construcéo de artigo.
Aval. Somativa Provas presenciais; - - [Prof. 06]
Exercicios;
Seminarios
Aval. Projeto de - - [Prof. 07]
Diagndstica Intervencéo;
Aval. Somativa Resumo;
Aval. Projeto de Pesquisa
Formativa
Aval. Provas escritas e - - [Prof. 08]
Processual dissertativas;
Seminéario; Relatérios
de atividades praticas
e visita técnica;
Pesquisa
bibliogréfica;
Atividade de extensdo
Aval. Somativa Prova escrita; - - [Prof. 09]
Seminario; Prova
prética; Relatdrio de
atividade prética
Aval. Observacdo; - Avaliacdo formal sobre [Prof. 10]
Mediadora Acompanhamento; 0s conteudos;
Atividades. Participacéo;
Desempenho nas
atividades orais e
escritas; Desempenho nas
atividades extensionistas
Aval. Observacéo; - Participacéo; [Prof. 10]
Mediadora Acompanhamento; Desempenho nas
Atividades atividades orais e
escritas;
Nivel de
desenvolvimento de
habilidades cognitivas e
socioemocionais.
Aval. “Quizzis”; produgdo [Prof. 11]
Formativa textual; Producdo de - -
Aval. Somativa | material didatico para
0 ensino
Aval. Questionario; prova; Fomentar a Assiduidade; leitura e [Prof. 12]
Formativa atividade em grupo — | aprendizagem resolucdo dos
Aval. Somativa producédo de um significativa; guestionarios;
video; Participacdo | comprometimento com as
ativa dos atividades.
estudantes;
habilidades e
competéncias
coletivas;
verificacdo do
rendimento.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.



160

Os planos de curso representam o direcionamento que o0 processor pretende dar
para cada disciplina ministrada, isso relacionada aos “objetivos”, “contetidos previstos”,
“metodologias de ensino”, “instrumentos” e a “avaliacdo da aprendizagem”. A analise,
neste trabalho, se limitou ao item “Avaliacdo da aprendizagem” que consta nos planos.

Dos treze planos de curso analisados, nove utilizam a “avaliagdo somativa”, esse
fato sugere que a maioria dos professores utiliza as notas e conceitos para classificar seus
alunos, assim como os sistemas educacionais exigem. Cinco deles combinam tipos
diferentes de avaliacdo da aprendizagem, indicando que, ao longo do componente, séo
utilizadas formas avaliativas diferentes em sua pratica. Uma combinacdo encontrada foi,
a “somativa”, que faz parte das exigéncias institucionais, a “formativa”, indicando a
avaliacdo enquanto processo, e a “diagnéstica”, como uma analise prévia dos

conhecimentos que os alunos possuem sobre determinado conhecimento.

29 ¢¢ 99 ¢

As categorias “tipos de avaliacao” “meios/instrumentos” “objetivos” e “critérios”
emergiram da analise dos planos. Apenas um dos sujeitos entrevistados apresenta todas
as informacdes acerca de como essa avaliacdo é planejada e desenvolvida no seu
componente curricular, o que facilita a analise desse processo. O [Prof. 01], aponta que
utiliza “avaliacdo diagndstica”, “somativa” e “formativa”, mas, a auséncia de objetivos e
critérios dificulta o entendimento de como essas avaliacdes se articulam.

O [Prof. 02] indica utilizar apenas a “avaliacdo somativa”. Esta se configura como
a base da avaliagdo tradicional. Outra caracteristica marcante é que o Professor em
questdo diz utilizar “provas presenciais”, “exercicios” e “‘seminarios”. Esses instrumentos
associados ao tipo de “avaliacdo somativa”, demonstra o carater pontual da sua préatica
avaliativa, sem a caracteristica processual e de acompanhamento que torna a avaliacdo da
aprendizagem parte essencial do processo de ensino e aprendizagem.

O [Prof. 03], por sua vez, aponta a combinacdo da “avaliacdo formativa” e
“somativa”, indicando que o entendimento da avaliacdo enquanto processo esta presente
na sua pratica avaliativa, assim como apresenta o critério da “discussdo” que reforga essa
ideia de continuidade, em acordo com a LDBENEN (1996).

Por sua vez, o [Prof. 04] apresenta uma contradi¢cdo em seu plano. A avaliacéo
utilizada consta como “formativa”, contudo, apresenta instrumentos voltados para a
pratica “somativa”, como “provas teoricas”. A avaliacdo formativa, como ja visto

anteriormente, sugere o acompanhamento, atividades continuas avaliativas, feedback
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entre outros. J& o instrumento “prova” sugere a utilizacdo pontual da avaliacdo e nao
processual. Esse sujeito apresenta uma visdo de avaliagdo como mensuracao e diz que
ndo conhece bem as teorias avaliativas.

E importante destacar que alguns planos apontam a “avaliagdo mediadora” e
“processual” como utilizadas em suas préaticas avaliativas, demonstrando que esses
professores possuem alguns conhecimentos acerca dos tipos de avaliacdo e sua
aplicabilidade em sala de aula.

Por fim, o [Prof. 12] trouxe o item ‘“avalia¢do da aprendizagem”, no plano de
curso, de forma mais completa. Destaca-se aqui o objetivo de “fomentar a aprendizagem
significativa”, em coeréncia com o tipo formativo da avaliag&o citada por ele, bem como,
por alguns instrumentos como “atividade em grupo — produg¢do de um video”.
Novamente, demonstra que este Professor apresenta algum conhecimento tedrico acerca
da avaliacdo da aprendizagem.

Quanto a analise dos instrumentos avaliativos trazidos pelos planos de curso
aponta que os instrumentos mais utilizados sdo aqueles teoricos diferentes da prova,
43,2%. O segundo tipo de instrumentos mais utilizado sdo as provas e exercicios com
36,3%. Em ultimo lugar aparecem as atividades praticas com 20,4%. Esses dados
demonstram que as praticas avaliativas dos professores formadores ainda sdo mais
tedricas do que praticas, mesmo em uma area de conhecimento que a teoria e a préatica
caminham juntas.

A concepcdo de aprendizagem do docente esta diretamente relacionada a
elaboracdo do Plano de Ensino, pois influencia a escolha dos objetivos, metodologias e
estratégias de avaliacdo. Segundo Libaneo (2013), a concepcao pedagdgica do professor
reflete-se na organizacdo do ensino e nas praticas que adota em sala de aula.

Um professor que entende a aprendizagem como um processo ativo e construtivo
tende a elaborar um plano que prioriza metodologias participativas, como projetos,
estudos de caso e debates. Por outro lado, docentes que veem a aprendizagem como mera
transmissdo de conhecimento podem estruturar planos mais tradicionais, baseados na
exposicdo tedrica e na memorizagdo. Assim, a forma como o professor compreende 0
aprendizado impacta a organizacdo do ensino e as oportunidades de desenvolvimento dos

alunos.
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45 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA LICENCIATURA EM CIENCIAS

BIOLOGICAS: a sintese da esséncia da experiéncia

Essa descri¢do incorpora o “o que” e “como” os sujeitos tém experimentado o
fendmeno, com o intuito de transmitir uma esséncia geral da experiéncia (Creswell,
2014).

Os professores investigados nesta pesquisa se identificaram como professores
formadores de professores. Essa identidade foi construida por meio da formacdo
académica, dialogo entre os pares e pela experiéncia docente. Por se tratar de um curso
de licenciatura, os professores formadores precisam se aproximar da realidade do campo
de atuacdo profissional dos docentes em formacdo, sendo a educacdo bésica o espago
profissional mais ocupado pelos futuros docentes. Para eles, uma forma de conhecer as
demandas da educacdo basica, é a partir de programas como o Pibid e Programa de
Residéncia Pedagégica; pesquisas; disciplina de estdgio supervisionado e a pos-
graduacdo em ensino de Biologia.

No que tange a avaliacdo da aprendizagem, seus conhecimentos surgiram a partir
da literatura, experiéncia profissional, didlogo com os pares e formacdo académica. Vale
destacar que alguns ndo conhecem ou conhecem pouco sobre ela. Mesmo que a maioria
apresente algum conhecimento sobre a avaliacdo da aprendizagem, suas concepcoes,
predominantemente, estdo alicercadas no viés tradicional classificatério. Alguns
apresentam a concepgdo de formativa desse processo. Os instrumentos avaliativos
teodricos diferente da prova, e os da prova/exercicio sdo 0s mais utilizados por esses
professores, reforcando o viés tradicional de suas praticas. Contudo, instrumentos
praticos, continuos, que promovam o protagonismo estudantil e a reflexdo sobre a propria
pratica também séo utilizados, em menor proporcao pelos professores formadores.

Por se tratar de um processo importante do ensino e aprendizagem, os professores
concordam que discutir avaliacdo na formag&o inicial é necessaria tanto dentro de uma
disciplina especifica, quanto diluida em outras disciplinas do curso, o que demonstra
sugere a corresponsabilidade do processo formativo. Para 0s sujeitos, esta tematica
tambeém é importante por aprimorar o trabalho docente e por fazer da formacao o espaco
para ressignificacdo das concepcOes e praticas avaliativas. Em menor proporgdo, foi

encontrado o entendimento de que discutir a avaliacdo é de responsabilidade, apenas, dos
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professores que estdo vinculados ao Centro de Educagéo.

Faz parte do trabalho docente estipular objetivos para suas acdes formativas, nessa
perspectiva, os formadores investigados apontaram que ao desenvolver 0 processo
avaliativo objetivam, principalmente, que os alunos compreendam e consigam aplicar o0s
conhecimentos adquiridos, seguido pelo objetivo de analisar a prdpria préatica e buscar a
formacgédo humana desses futuros professores. Para que esses objetivos sejam alcancados,
¢ preciso estipular critérios para construir ou escolher as estratégias e instrumentos
avaliativos, sendo os mais utilizados o critério de diversificar os instrumentos,
proporcionando um catalogo de opg¢des para os alunos aprenderem e serem avaliados,
bem como o critério da experiéncia. Ou seja, a experiéncia do professor € que define qual

estratégia ou instrumento sera melhor utilizar nas condi¢des que tem.

4.6 ANALISE DOS QUESTIONARIO DOS ALUNOS

Como terceira e ultima etapa da pesquisa temos a analise dos questionarios dos
alunos pré-concluintes e concluintes® que versou sobre os processos formativos
correspondentes a formacdo inicial, bem como buscou entender como eles
experienciaram o fenémeno “avaliacdo da aprendizagem” no curso de formacao inicial
de professores.

A analise dessa experiéncia proporciona uma melhor compreensdo dos pontos
positivos e negativos da formacéo inicial na visdo dos alunos (Quadro 27) e permite,
também, o cruzamento dos dados alcancando uma visdo integrada desse processo
formativo no curso em questdo, uma vez que retne dados dos professores formadores,
dos documentos que norteiam 0s componentes curriculares ministrados por eles e a visdo
dos primeiros alunos concluintes que passaram pelo processo formativo no PPC
reformulado em 2018.

10 A defini¢do de alunos “concluintes” foi realizada junto ao coordenador do curso. Com a necessidade de
alcancar mais sujeitos para a pesquisa, esse grupo foi ampliado para os alunos que estavam cursando o
sétimo periodo.
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Quadro 27 — Analise dos questionarios respondidos pelos alunos concluintes e pré-
concluintes do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB Campus | quanto
a “Ildentificacdo enquanto futuros professores” de Ciéncias e Biologia.

Categoria Conjunto de temas Justificativa
-Valorizacgéo do processo de Ensino e
Aprendizagem

-A partir de programas e projetos
voltados a docéncia

Se identifica como futuro -Almeja ser professor de ensino
Identificacdo enquanto professor - 80% superior
futuro professor -Possui conhecimentos necessarios a
docéncia

- Apenas firmou se identificar
N&o se identifica como futuro | -Entende que a formac&o é apenas
professor — 13% para atuar na Educacdo bésica
Indeciso quanto ao futuro - Néo se vé como professor
profissional — 7%
Fontes: Dados da Pesquisa, 2024.

Dos 15 alunos que responderam ao questionério, 12 indicaram se identificar como
futuros professores, dois ndo se identificam e ndo desejam seguir a carreira docente, e um
ainda esta indeciso. E possivel constatar que dentre os que se identificam, a justificativa
mais presente, com seis assertivas significativas, foi a “apenas afirmou se identificar”
seguida por “valorizacdo do processo de ensino e aprendizagem” com trés assertivas
significativas. Os dados encontrados nesta pesquisa divergem dos encontrados na
pesquisa de Duré (2016) com professores egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB Campus I, a qual aponta que a justificativa mais representativa de
identificacdo foi “Identificagdo por influéncia dos professores do ensino médio”,
atingindo 16 assertivas significativas.

E importante reforcar que a alta representatividade de sujeitos que se identificam
como futuros professores pode ser justificada pelo desenvolvimento do “novo PPC -
2018” do curso, que possui uma matriz curricular com mais disciplinas voltadas a
formagéo docente, como “Fundamentos antropo-filosoficos da educagdo” e “Formacgédo
docente em ciéncias bioldgicas”, e por essas disciplinas estarem presentes a partir do 1°
periodo, diferindo do “PPC antigo 2008 a 2018, o qual apresentava apenas a disciplinas
bioldgicas no primeiro periodo.

Parte dos alunos que afirmaram se identificar como futuro professor, afirmam que
a construcéo dessa identidade ocorreu pelo fato da formacgéo inicial proporcionar que eles
“valorizassem o processo de ensino e aprendizagem” [Al 01] e [Al 03], sendo os

“programas e projetos voltados & docéncia” [Al 04] como essenciais para essa
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construgdo. A partir da sua vivéncia na formagao inicial, passaram a “almejar ser
professor de ensino superior” [Al 12] e, por fim dizem que por “possuirem conhecimentos
necessarios a docéncia” se identificam como futuros professores.

Flores e Krug (2014) dizem que essa identidade passa pela reflexdo e definicdo
do que é ser professor e de como se constitui a docéncia e o fazer pedagdgico. Essa
definicdo se baseia no seu entendimento de mundo, nas relagdes com a escola,
universidade, formacédo e de si, sendo consolidada na trajetoria docente. Pimenta e Lima
(2017) inferem que ¢ na fase da formacdo inicial de professores que as concepgbes que
estabelecem o trabalho docente séo construidas, a partir de um processo de ressignificacao
e fortalecimento de determinados conhecimentos. A pesquisa de Duré, Andrade e Abilio
(2023) com Bidlogos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB,
aponta que aspectos didaticos da atuacdo dos professores do curso foram fundamentais
para o desenvolvimento da identidade docente, aspectos como o estimulo a reflexao
critica; conexdo entre teoria e futura realidade da profissdo; aulas praticas e o
aprofundamento dos conteldos, os estagios supervisionados também surgem como
espacos que favorecem essa construcao.

J& 0s que apontaram ndo se identificar como futuros professores justificaram a
auséncia de identificagdo por “entender que a formacao inicial é voltada apenas para a
educacdo basica” [Al 05]. Por mais que o campo majoritario do licenciado em ciéncias
bioldgicas seja a educagdo basica, o Conselho Federal de Biologia (CFBio)!!, apresenta
19 areas de atuacdo para o bidlogo em educacdo, entre elas estdo assessoria técnicas,
cientificas e pedagogicas; divulgacao cientifica em midias digitais; educacdo ambiental,
educacdo empresarial; educacdo extensionista; gestdo de colecbes didaticas e bioldgicas;
marketing educacional; producdo de materiais didaticos e pedagdgicos; treinamento em
educacdo; entre outras. Ademais, a atuacdo em universidade e institutos federais também
sdo opcoes viaveis para o licenciando em Ciéncias Bioldgicas.

Os alunos também foram questionados sobre temaéticas especificas voltadas a
formagéo inicial, a avaliacdo da aprendizagem e a sua futura atuagéo profissional. Sobre
isso, surgiram categorias como ‘“‘Preparacdo da formagao inicial para atuagdo na educacéo
basica”, “Analise da pratica avaliativa dos professores formadores”, “Como se da uma

boa pratica avaliativa”, “Avaliacdo no ensino de Ciéncias e Biologia” e “Concepcao

11 Conselho Federal de Biologia. Areas de atuacdo de um bidlogo na educacdo. Disponivel em:
https://cfbio.gov.br/areas-de-atuacao/. Acesso em 24 jan 2025.


https://cfbio.gov.br/areas-de-atuacao/
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acerca da avaliacdo da aprendizagem” (Quadro 28). Dentro de cada categoria foram
construidos temas que emergiram a partir das respostas dos alunos, ou seja, suas

concepgdes foram agrupadas em temas.

Quadro 28 — Analise dos questionarios respondidos pelos alunos concluintes do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal da Paraiba, durante o PCC

reformulado em 2018.

Categoria temas Assertivas % de
significativas assertivas
Pouca ou nenhuma
Preparacao da preparagéo para atuagéo 09 75%
formacéo inicial para | docente na educacdo basica
atuacéo na Educacéo | Preparacdo a partir da prética 01 12%
Bésica docente
Implicagoes da formacéo do 02 14%
professor formador
Total 12 100%
Sobrecarga de atividades 01 7,7%
para os estudantes
Empatia no processo 02 15,3%
Analise da pratica formativo
avaliativa dos A érea de formacéo do 04 30,8%
professores professor define a pratica
formadores Predominancia de avaliacoes 03 23,1%
tradicionais
Préaticas avaliativas ndo 03 23,1%
satisfatorias
Total 13 100%
Valoriza a diversidade de 08 47%
instrumentos e os estilos de
aprendizagem
Avaliagdo objetiva e textual 01 5,6%
Como se da uma boa | Considera as caracteristicas 02 12%
pratica avaliativa especificas do sujeito
Préticas avaliativas com 04 23,5%
elementos formativos
Mensuragéo do que foi 01 5,6%
aprendido
Correspondéncia dos 01 5,6%
assuntos ministrados e
cobrados
Total 17 100%
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(Concluséo)
Categoria temas Assertivas % de
significativas assertivas
Avaliacdo especifica para as 05 50%
Ciéncias e Biologia
Avaliacdo no ensino | Avaliagdo comum a todas as 01 10%
de Ciéncias e Biologia disciplinas
Diversidade de instrumentos 04 40%
avaliativos
Total 10 100%
Avaliacdo com 03 16,7%
caracteristicas tradicionais
Concepcéo acerca da Avaliagdo como
Avaliagdo da reconhecimento de 01 5,5%
Aprendizagem dificuldades da turma
Analise do trabalho docente 02 11,1%
Avaliagdo com elementos 12 66,7%
formativos
Total 18 100%

Fontes: Dados da Pesquisa, 2024.

4.6.1 Preparacdo da formacdo inicial para atuacéo na educacéo basica

Esta categoria diz respeito a como a formacdo inicial prepara os futuros
professores para atuarem neste campo de trabalho. Sobre isso, surgiram 12 assertivas
significativas e trés temas.

Tema 1 - “Pouca ou nenhuma preparacgdo para atuacdo docente na educagao
béasica” — Este tema obteve maior representatividade 75% e destaca que as lacunas
encontradas no curso de licenciatura sobre a preparacdo para a docéncia estao diretamente
ligadas ao distanciamento entre a universidade e a realidade escolar, uma vez que: nao
acompanha as mudancas na estrutura da educagdo basica; tem pouca discussdo sobre
essas mudancas; ndo dialoga com especificidades do ser professor atualmente; os
conteddos trabalhados nas disciplinas especificas da Biologia ndo se articulam com as
trabalhadas na educacdo basica; e a forma como os contetidos sdo desenvolvidos ainda
muito tradicional, foram os principais problemas apontados pelos sujeitos.

Sobre isso, o [Al 02] diz que “Em partes, pois infelizmente a educa¢do basica
mudou muito e na graduacdo nédo se prepara o licenciando para essa (ndo tdo nova)
reforma escolar que ja acontece ha alguns anos, como é a realidade do sistema
integral de ensino e as novas disciplinas ofertadas . Nesse mesmo pensamento, [Al
03] diz que “mais ou menos, nas aulas voltadas para os alunos de licenciatura alguns

professores de disciplinas obrigatérias, faziam aulas diferentes, com o intuito de
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mostrar como passar aquele conteldo para os nossos futuros alunos, porem s&o
pouquissimos os professores que fazem isso, mas tenho obrigacdo de reconhecer os
poucos que o fazem” .

[Al 04] traz uma visdo de como as disciplinas especificas da Biologia poderiam
trabalhar seus contetidos voltados para o campo profissional dos futuros professores,
ele diz que “Ndo muito. Acho que dentro das disciplinas do curso de Ciéncias
Biologicas (disciplinas de Biologia propriamente dita) deveria ser feito um recorte
pelos professores dos conceitos abordados na educacéo bésica e em quais turmas eles
sdo dados. Isso nos ajudaria a direcionar os estudos para esses conceitos, evitando
que se saia da disciplina sem té-los em mente ”.

[Al 13] afirma que a formacdo inicial ndo prepara de forma alguma para a
educagdo basica, sendo este 0 motivo da sua hesitacdo em ndo seguir a profissao “N&o
acho que a formacao inicial me preparou para a atuagdo no ensino bésico, portanto
hesito em atuar na area”.

Esse distanciamento entre licenciaturas e educacédo basica favorece uma formacéo
que ndo promove a reflexdo critica sobre a realidade do trabalho docente, do ensino, da
escola e dos préprios alunos, mas a associacdo entre esses dois espacos pode levar a
melhoria da formacdo dos professores e, consequentemente, da educacao basica (Duré,
2016). A pesquisa de Duré (2016) com professores de Biologia egressos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB, também encontrou resultados
semelhantes a estes, ao destacar o tema “distanciamento entre o curso e a realidade
escolar” como o mais representativo, atingindo 70% das assertivas significativas. Isso
demonstra que esse distanciamento € uma realidade ja conhecida, mas que ainda
predomina na licenciatura.

Tema 2 - “Preparacdo a partir da préatica docente” — Este tema surge a partir
de 11% das respostas. Para ele, “um educador s6 esta preparado realmente quando
comega atuar na educagdo basica.” [Al 05]. Como ja discutido anteriormente, é sabido
que o profissional docente ndo é formado apenas por um saber, segundo Tardif (2014)
este profissional € formado por quatro saberes, sendo eles os saberes profissionais,
disciplinares, curriculares e da experiéncia. Este conjunto de conhecimentos pode
variar em quantidade e nomenclatura a depender do autor que esteja usando como
referéncia.

A manutencdo desse entendimento de que apenas a pratica prepara
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verdadeiramente o docente, pode contribuir para a desvalorizacao da formacéo tedrica
inicial e a manutencdo do distanciamento entre os espacos de aprendizagem. Essa
aproximacdo permite que a formacdo seja concebida de forma articulada com as
condigdes do exercicio profissional da docéncia (Di Giorgi, 2011), conectando teoria
e pratica para a construgdo do profissional melhor preparado.

Tema 3 - “Implicacdes da formacao do professor formador” - Neste tema, 14%
das respostas dizem que parte dos professores nao possui “jeito” para ser formador e isso
se justifica por que alguns deles ndo possuem a formagéo académica de licenciado, como
diz [Al 12] “Assim, a maioria dos professores de universidade ndo tem muito jeito para
formar professores, pois a maioria ndo tem licenciatura. Mas busquei qualificacdo
através do Estado para poder atuar”. Na concepcao desse sujeito, a falta da licenciatura
influencia na formacéo dos futuros professores.

Dos 66 professores formadores que atuam no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB Campus I, 12,1% sdo apenas licenciados, 16,6% sdo bacharéis,

19,6% sao licenciados e bacharéis, 24,2% possuem outras formacdes (Quadro 29).

Quadro 29 - Perfil formativo dos professores vinculados ao curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFPB Campus |I.

Habilitacao Quantidade P6s-graduacéo Areas de concentracio
Ciéncias Educacao
Bioldgicas
Zoologia, Ecologia, Biologia
Celular e Molecular,
Licenciatura e 13 (19,6%) 12 (92,3%) 1(7,7%) Biodiversidade,
Bacharelado Biotecnologia, Agronomia,
em Ciéncias Morfologia, Ciéncias
Bioldgicas Ambientais, Entomologia,
Educacéo...
Apenas 8 (12,1%) 6 (75%) 2 (25%) Educagéo...
Licenciatura
em Ciéncias
Bioldgicas
Apenas 11 (16,6%) 11 (100%) - -
Bacharelado
em Ciéncias
Bioldgicas
Farmécia, Odontologia,
Fisioterapia, Fisica,
Outras areas 28 (24,2%) - 13 (100%) Educacdo Fisica, Letras,
Historia, Filosofia,
Pedagogia...
*Indefinidos 6 (9,7%)
Total 66 - - -

*Aquele que ndo foi possivel identificar a graduacdo pela escrita no curriculo lattes, ou pela ndo

atualizacdo dele. Estes professores ndo chegaram a ser entrevistados.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2024.




170

Do total de professores que atuam na formacdo de professores de Ciéncias e
Biologia, apenas 4,5% possuem alguma pos-graduacdo em educacdo. E importante
considerar que os professores formadores podem desenvolver a identidade e o sentimento
de pertencimento a profissdo docente em espagos para além da formacé&o inicial, como
através da pds-graduacéo, no entanto, os dados demonstram que, apenas 4,5% investiram
em pos-graduacdo voltadas a educacdo ou ensino, sendo a experiéncia de vida ou de
docéncia um dos caminhos que podem seguir para desenvolver os conhecimentos
necessarios a profissao.

Segundo Pereira et al (2018, p. 182), “um bacharel pode construir uma identidade
docente quando lhe € atribuida essa funcéo pelo estado, pela universidade ou mesmo pelos
alunos” contudo, o autor afirma que os professores de universidades, corriqueiramente,
trazem consigo as experiéncias académicas de sua area de formacao e pos-graduacéo, de
sua area de atuacdo e de desenvolvimento de pesquisa, dessa forma, muitas vezes eles
nem questionam o significado do que é ser professor. Portanto, é possivel que a
manutencdo da concepcdo bacharelesca seja predominante no referido curso de

licenciatura, mantendo, também, as praticas de ensino e avaliacdo tradicionais.

4.6.2 Analise da pratica avaliativa dos professores formadores

Esta categoria apresenta cinco temas os quais agrupam 13 assertivas que emergem
a partir dos questionérios analisados.

Tema 1 - “Sobrecarga de atividades para os estudantes” — 7,7% analisa a
pratica avaliativa dos formadores como uma prética baseada no excesso de textos para
leitura, provocando uma atuagdo discente “robotizada e sem espaco para reflexao” [Al
02], ainda para o sujeito supracitado esse excesso de carga teorica acaba distanciando o
licenciando da area docente. Esta tltima frase do [Al 02] indica que critica esta em como
os professores formadores desenvolvem as disciplinas de cunhos educacionais e
pedagdgicos.

As disciplinas de licenciatura estdo voltadas para a construgdo dos saberes
pedagdgicos, ou seja, demandam o conhecimento de teorias que estdo envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, isso pode gerar uma carga de leitura maior que outras

areas do conhecimento. Chartier (2002) diz que o desenvolvimento tecnoldgico causou



171

modifica¢bes simultaneas na escrita, nas técnicas de disseminacdo e reproducdo e na
leitura. Essas modificacbes, podem afetar o interesse do individuo pela leitura,
influenciando na sua aproximacédo ou ndo com determinada area do conhecimento.

Outro ponto que pode justificar a fala do aluno supracitado, é o contetdo que esta
sendo discutido. Teorias educacionais e de ensino — aprendizagem, costumam chamar
menos atencdo de alunos que optaram por licenciaturas, por exemplo, em Biologia,
Matematica, Quimica ou Fisica. No entanto, o professor formador precisa estar atento aos
seus alunos, a fim de reconhecer o desinteresse e buscar novas metodologias que possam
favorecem o ensino desses contetdos. Um caminho a seguir sao as metodologias ativas,
que buscam reformular a dindmica da sala de aula tradicional utilizando metodologias de
ensino e avaliacdo que favorecam a aprendizagem ativa do aluno (Pischetola; Miranda,
2019). Para isso, o professor formador precisa conhecer as diferentes estratégias e
metodologias de ensino e aprendizagem.

Tema 2 - “Empatia no processo formativo” — 15,3% destacaram que alguns
formadores demonstram ter a aprendizagem dos futuros professores como foco, bem
como, sdo empaticos para compreender e identificar as dificuldades de cada discente.
Essas caracteristicas foram apontadas pelos [Al 13] e [Al 07] em suas respectivas falas
“alguns mestres da academia realmente se importam em como seus alunos aprendem
e como passaram a dar aulas como futuros professores, outros por outro lado pouco
se importam, o que acaba por vezes desestimulado o aluno a permanecer no curso” €
“[...] motivacéo e empatia pelos alunos, compreender e identificar as dificuldades”.
E possivel perceber que a forma como os sujeitos entrevistados analisam as praticas
avaliativas dos formadores perpassa, também, pelos aspectos afetivos da relacédo
professor-aluno.

Por mais que defendamos que a aprendizagem se da no cognitivo, é inegavel
ressaltar a importancia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem. Trazendo
essa discussdo para 0 campo da empatia entre professores e alunos, Costa (2016) define
que o pensar sobre ela, no contexto da educacdo, estd ligado aos aspectos humano e
social que conferimos ao processo educacional. Nesta perspectiva, estar atentos as
necessidades e desafios dos alunos, e construir uma relagdo sélida com eles, pode
favorecer o processo de ensino e aprendizagem, principalmente pelo vinculo que é
formado entre ambos o0s sujeitos. Para Olmo (2016) o vinculo do ser humano com outro

faz com que ele se constitua como sujeito social.
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Tema 3 — “A area de formagao do professor define a pratica” — Novamente,
as questdes voltadas a formacao académica dos professores formadores surgem como
um desafio para o desenvolvimento de uma boa préatica avaliativa. Dessa forma, este
tema agrupa 30,8% das respostas que indicam que a forma como os docentes
promovem a avaliacdo da aprendizagem depende da area de formacdo desses
formadores. Sobre isso, [Al 12] diz que “Ndo é la muito boa. A maioria sdo
bacharelado e ndo tem didatica. E o pouco que tem licenciatura € muito arrogante e
ultrapassado em sala”, da mesma forma, [Al 09] diz que “Depende do professor e de
qual area vem. Alguns fazem muito mais do que o necessario e outros muito menos”’.

As criticas se referem aos professores de licenciatura que sdo bacharéis com
dificuldade em didatica. Para eles, essa formacdo define a dedicacdo desse formador a
disciplina e a construgdo do conhecimento dos futuros professores. Nesse sentido,
refletir sobre ser professor formador estéa relacionado a formacao desse docente.

Tema 4 — “Predominancia de avaliacdes tradicionais” — Neste tema estdo
contidas 23,1% das respostas que indicaram a préatica avaliativa dos formadores como
predominantemente tradicional. Sobre isso, os alunos afirmaram que “a maioria opta
por métodos excludentes e defasados” [Al 06], “a maioria opta por métodos
tradicionais como provas” [Al 08], “outros ainda muito resistentes a métodos menos
tradicionais e que fujam do método conteudista” [Al 11].

As respostas supracitadas demonstram que a relacdo dos alunos em formacéo
com as préaticas avaliativas dos formadores ainda se baseia mais nos aspectos
tradicionais do que nos formativos, o que reforca a tese de que a concepcgéo e préatica
desses docentes formadores corroboram para a manutencdo dessa visao tradicional,
sendo este tema, junto com o “tema 5” os mais representativos desta categoria.

A investigacdo desenvolvida por Santos e Castilho (2016) com alunos egressos
do curso de Licenciatura em Pedagogia, Letras e Matematica apontaram resultados
semelhantes, uma vez que 57% dos investigados afirmaram ser avaliados por meio da
avaliagdo tradicional, alcangando a tematica de maior representatividade.

Tema 5 — “Praticas avaliativas nédo satisfatorias” — Com 23,1% este tema
envolve praticas avaliativas que “ndo contemplam a melhoria do aluno” [Al 14] e
aqueles formadores que, na visdo do aluno, precisam “rever os conceitos de avaliag¢do
pois, aparentemente, ndo conseguem elaborar boas avaliagées” [Al 15]. Este tema

corrobora com o tema 4, uma vez que indicam que as praticas avaliativas dos
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professores formadores sdo predominantemente tradicionais, dessa forma, néo
possuem o foco principal na reflexdo e aprendizagem dos alunos, se tornando pouco
satisfatorias, como sugere [Al 14]. Contudo, uma boa préatica avaliativa significa
compreender que ela esta a servico da aprendizagem, da melhoria da agdo pedagdgica
e da promogéo do aluno em seus aspectos intelectuais e morais (Hoffmann, 2001).

O [AIl 15] se refere a dificuldade que os professores formadores tém para
desenvolver um instrumento avaliativo que seja bom. Essa problematica pode possuir
raizes diversas, como a falta de formacg&o do formador no campo da licenciatura, ou ter
a licenciatura mas ndo ter construido conhecimentos acerca da avaliacdo da
aprendizagem, ou ter sua pds-graduacao e area de ensino e pesquisa em disciplinas
especificas da Biologia. Esteban (2008) diz que é preciso construir instrumentos
avaliativos que ajudem a dar voz aquilo que é desconhecido, que permita coletar
informacdes sobre os niveis de cognicdo do individuo sem a intencdo de classificar ou
controlar, mas compreender e interagir. Esses instrumentos devem ser aprimorados
para criar processos avaliativos que sejam coerentes com o0s objetivos de aprendizagem
propostos pelo docente, tipo de conteddo trabalhado e adequados a linguagem dos
alunos (Gatti, 2003). Dessa forma, pode-se perceber que o processo avaliativo é
sistematico e com finalidades especificas, o professor, para desenvolvé-lo precisa ter
conhecimento sobre os tipos avaliativos, para que avaliar, como avaliar, como escolher

e construir um bom instrumento, quais 0s objetivos e critérios pretendidos.

4.6.3 Como se dad uma boa prética avaliativa

Esta categoria engloba a visdo dos alunos, de acordo com a vivéncia e 0s
contetdos adquiridos ao longo do curso de formagdo inicial, sobre como seria uma boa
pratica avaliativa. Nesta categoria & possivel encontrar 17 assertivas significativas
agrupadas em seis temas.

Tema 1- “Valoriza a diversidade de instrumentos e os estilos de
aprendizagem” — Para 47% das respostas, uma boa pratica avaliativa é aquela que
apresenta variados instrumentos avaliativos ao longo da disciplina. Alguns exemplos
elencados por eles sdo: avaliagBes que relacionem teoria e pratica; confeccdes de
matérias didaticos; apresentaces; rodas de conversas; sala de aula invertida;

seminarios; trabalhos escritos; mais aulas dindmicas e investigativas. A exemplo, a fala
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do [Al 03] “o professor identificar a forma de aprendizado melhor de cada aluno
individualmente, seja escrevendo, falando ou desenhando. Cada aluno apreende de
um jeito, mas infelizmente o sistema limita ou alguns professores se limitam e utilizam
a péssima e velha prova escrita dissertativa”

Sobre isso, Santos et al (2014) definem que atrelar os estilos de aprendizagem
a metodologias de ensino mais indicados para cada estilo favorece a aprendizagem e
aproxima os alunos dos professores, conteidos e do proprio curso. Portanto, se torna
necessario o desenvolvimento de instrumentos avaliativos diversificados (Gatti, 2003)
para alcangar o maior nimero possivel de alunos. Nem sempre uma resposta errada em
um instrumento significa que o aluno ndo possui aquele conhecimento, pode ser que
aquele instrumento ndo contemple a melhor forma de obter informacGes sobre a
aprendizagem daquele aluno especifico.

Esta pesquisa corrobora com os resultados encontrados na investigacdo de
Lacerda (2019) com oito professores egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFPB, os quais apontaram o tema “diversificagdo das formas
avaliativas” com 71,5%, a mais representativa.

Tema 2 - “Avaliacdo objetiva e textual” — 5,6% das respostas, definem que
uma boa avaliacdo da aprendizagem se da por meio de “texto objetivos, claros e enxutos
[...]” [Al 02]. Outra analise que o aluno supracitado faz é que essas atividades
avaliativas deveriam ser desenvolvidas em hordrio de aula, para ele “as tarefas
deveriam ser todas realizadas dentro da hora da disciplina e o professor poderia
liberar a turma para fazer a tarefa, pois carregar muitas tarefas para outros horarios
sobrecarrega a pessoa” [Al 02]. A fala deste sujeito diz respeito a utilizagdo de textos
objetivos, claros e enxutos.

Como visto no tema anterior, os estilos de aprendizagem também englobam
aquelas pessoas que aprendem melhor pela leitura e escrita, contudo, para que a
aprendizagem mecanica ndo predomine, € importante que os professores formadores
desenvolvam instrumentos tedricos levando em conta os niveis cognitivos dos alunos
e questdes de complexidade diferente (Moretto, 2008). O sujeito supracitado também
destaca que realizar atividades em sala de aula diminuiria a sobrecarga da juncdo de
todas as atividades de outras disciplinas. No entanto, é preciso considerar que 0 tempo
de duracdo de uma aula dificilmente contemplaria as estratégias de ensino e as

atividades, além do mais, as atividades para casa favorecem o desenvolvimento da
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autonomia, criticidade e disciplina do aluno (Santos, 2022).

Tema 3 - “Considera as caracteristicas especificas do sujeito” — 12% das
respostas refletem a preocupacao dos sujeitos entrevistados em relacéo as especificidades
de cada aluno. Para eles, uma boa prética avaliativa é aquela que considera o processo
n&o linear de construcdo do conhecimento e que sofre interferéncia das situacdes do dia
a dia. Segundo [Al 05] “Uma prética que leve em consideracdo todas as dificuldades
dos estudantes com rela¢do a aprendizagem”. [Al 13] diz que “Uma prdtica que
considerasse que a constru¢ao do conhecimento ndo é linear e pontual mas constante
e permeada por potencialidades e dificuldades que interferem nesse processo. Ou seja,
o0 tratamento Unico para todos os alunos ndo contempla as especificidades e 0s possiveis
deficits de aprendizagem. Para Gatti (2003) ndo existe uma maneira Unica para avaliar
os alunos, ndo quando se fala em avaliagéo da aprendizagem.

A universalizacdo de uma metodologia avaliativa pode ser utilizada em
avaliaces em larga escala, as quais tém por objetivo demonstrar aquilo que vai bem e
0 que ndo vai (Sousa; Ferreira, 2009). Esse tipo de avaliacdo ndo leva em consideracao
as especificidades de cada aluno, uma vez que seu objetivo principal ndo é a
aprendizagem.

Tema 4 - “Praticas avaliativas com elementos formativos” — 23,5% das
respostas apontam que uma boa avaliacdo envolve elementos de uma avaliacdo ndo
tradicional, mais especificamente, elementos formativos. Para [Al 14] uma boa avaliacao
precisa ter “Clareza nos critérios, feedback construtivo e variedade de métodos ”. E
possivel observar na resposta do sujeito supracitado, elementos da avaliagdo formativa,
como o feedback e a variedade de instrumentos avaliativos. Gritti, et al (2021)
compreendem que a avaliacdo na perspectiva formativa € continua e visa a revisdo
constante do processo e o entendimento de que avaliar ndo se restringe a um
instrumento avaliativo Unico.

Ja o feedback, Villas Boas (2022) classifica como um dos momentos mais
importantes da avaliagdo formativa, sendo necessario o aprofundamento desse
momento. Nesse sentido, ndo se limita a indicar se esta “certo” ou “errado”, na
perspectiva formativa, o feedback comunica os indices de aproveitamento,
necessidades de aprendizagem, equivocos, melhorias, tendo como base os critérios
definidos (Alvez, 2020); 23,5% dos sujeitos investigados apontaram elementos

formativos em suas falas, sendo o segundo tema mais representativo, 0 que demonstra
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que os alunos compreendem como a avaliagcdo pode contribuir para o real aprendizado.

Tema 5 - “Mensuracdo do que foi aprendido” — este tema emerge a partir do
entendimento de que uma boa avaliacdo € aquela que consegue mensurar se realmente
ocorreu aprendizagem. Nesse sentido, o [Al 15] compreende essa boa avaliagdo como
“aquela que é possivel mensurar o aprendizado do aluno”. Contrapondo o tema
discutido anteriormente, este tema apresenta elementos da avaliacao tradicional, ao
compreender a avaliacdo como, apenas, mensurar o0 aprendizado. Na pesquisa de
Miranda, Silva e Camarotti (2021) com os alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB, a categoria mais representativa foi “mensurar a aprendizagem”.
Discordando com a pesquisa supracitada, nesta pesquisa, 0 tema mensuracdo da
aprendizagem foi o menos representativo, com 5,6%. O que se configura como um
avanco desde 2021. Contudo, se a concepcdo desses alunos ndo mudarem,
possivelmente sua pratica avaliativa também seré tradicional.

Tema 6 - “Correspondéncia dos assuntos ministrados e cobrados” — 5,6% das
respostas apontam que uma boa pratica avaliativa ocorre pela relacdo entre o que se
ministra em sala e o que se cobra no processo avaliativo. Sobre isso, [Al 09] diz que essa
avaliacdo deve “atender aquilo que foi abordado pelo professor de forma equivalente.
Cobrar mais do que é dado ndo da”. O professor formador precisa desenvolver uma
pratica avaliativa que seja coerente, tanto no que diz respeito a relacdo entre
instrumentos avaliativos e a metodologia de ensino, quanto na relacdo entre o que foi
trabalhado por ele e o que é cobrado nas estratégias avaliativas.

Por mais que essa relacdo seja um dos pontos importantes para uma boa pratica,
é possivel perceber que a visdo do aluno esta restrita a esta caracteristicas, deixando de
lado pontos importantes como um bom instrumento avaliativo, avaliagdes continuas,
feedback, diversidade de instrumentos, pensar na aprendizagem como foco do processo

avaliativo, entre outros aspectos.

4.6.4. Avaliacao no ensino de Ciéncias e Biologia

A presente categoria analisa se os alunos compreendem que 0s conteudos
referentes ao componente curricular ‘avaliacdo da aprendizagem’ devem ser abordados,
na formacdo inicial, de forma geral, podendo ser aplicada a qualquer area do

conhecimento (Biologia, Quimica, Letras, Musica, fisica...), ou de forma especifica, a
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depender das especificidades de cada &rea. Esta categoria possui 10 assertivas
significativas agrupadas em trés temas.

Tema 1 - “Avaliacdo especifica para as Ciéncias e Biologia” — Este tema se
refere as respostas de alunos que compreendem que a avaliacdo da aprendizagem deve
abordar as especificidades da respectiva area do conhecimento, sendo a mais
representativa, com 50% de respostas.

[Al 01] que “acredito que cada disciplina tem seu objetivo especificos a se
alcancgar, entdo é diferente sim”. Nesse mesmo sentido, [Al 04] que diz “Pode ser um
pouco diferente, pois a disciplina de Ciéncias e Biologia nos permite a elaboracéo de
experimentos, exposicdo de demonstracdes e aulas praticas. Entdo uma possibilidade
de avaliacdo seria utilizar relatorios de aulas desse tipo para avaliacdo e/ou outras
atividades que envolvam essas coisas ”. Por fim, [Al 05] diz que “Sim, por que uma
avaliacdo de Ciéncias e Biologia ndo ser igual uma de Matematica que sé fica no
papel, é necessario avalia¢des prdticas, experimentais, etc”. A fala deste Ultimo
sujeito demonstra a falta de conhecimento sobre a area de atuacdo da matematica, que
também é uma area tedrica e pratica.

No campo das Ciéncias Bioldgicas, por se tratar de uma disciplina teorica e
pratica, outras estratégias avaliativas podem ser utilizadas. Nesse sentido, [Al 04]
aponta as aulas praticas e aulas praticas experimentais como um exemplo. Krasilchik
(2004) diz que as aulas praticas favorecem o desenvolvimento do raciocinio l6gico
para resolver situacGes imprevisiveis, além de despertar a curiosidade e a interpretagdo
de dados. J& a experimentacdo, que também é um tipo de aula pratica, testa hipoteses
e permite a descoberta de novos conhecimentos (Rosito, 2008).

Dessa forma, os alunos védo construindo ativamente seu conhecimento passo a
passo. De acordo com o exposto e com as respostas analisadas, € importante que a
avaliacdo da aprendizagem trabalhe, na formacdo, estratégias avaliativas que
coadunem com a sua area de conhecimento, a fim de promover uma prética avaliativa
menos tradicional.

Tema 2 - “Avaliacdo comum a todas as disciplinas” — 10% dos investigados
indicaram gue os conhecimentos gerais sobre avaliacdo sdo capazes de serem aplicados a
qualquer &rea do conhecimento. Sobre isso, [Al 02] afirma que “Gosto de avaliagdes
objetivas com intuito de preparar o licenciando para concursos publicos ou até mesmo

para o ENADE, logo, qualquer disciplina envolvida poderia estar nesse modelo”. A
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visdo de avaliacdo da aprendizagem apontada pelo sujeito esta focada na preparacao
para um processo seletivo que ndo visa a aprendizagem, mas sim, a selecdo e
eliminacdo de individuos de acordo com o quantitativo de vagas.

A prova do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE),
aplicado desde 2004, avalia o rendimento dos concluintes dos cursos de graduagdo em
relacdo aos contetdos programaticos contidos nas Diretrizes Curriculares dos Cursos,
bem como, o desenvolvimento de competéncias que sao essenciais a formacéo geral e
profissional do individuo!2. Nesse sentido, o objetivo principal desse instrumento néo
¢ a aprendizagem, mas avaliar competéncias desenvolvidas pelos estudantes,
compreender o panorama geral do ensino superior no Brasil. Dessa forma, a visdo do
aluno supracitado, reforca um entendimento tradicional da perspectiva avaliativa, uma
Vez que visa a preparacgdo para passar em provas que nao estdo vinculadas ao objetivo

da aprendizagem.

Tema 3 - “Diversidade de instrumentos avaliativos” - é possivel perceber uma
certa repeticdo desse tema em categorias diferentes, indicando que os alunos participantes
da pesquisa ndo dissociam uma boa pratica avaliativa e a avaliacdo no ensino de Ciéncias
e Biologia da diversidade de instrumentos, 40% das respostas indicam isso. [Al 06] diz
que essa avaliacdo no ensino de Ciéncias e Biologia deve ser “da mesma forma,

’

explorando diferentes instrumentos”, 0 [Al 07] complementa com “Praticas,
experiéncias voltadas a disciplina, debates”. Novamente, as areas das Ciéncias e
Biologia sdo referenciadas ao seu carater teérico e pratico, no qual, para que haja
coeréncia no processo de ensino e aprendizagem, é preciso diversificar os instrumentos
avaliativos utilizados.

Ja[Al 09] 09 destaca que “Para a licenciatura, dependendo, um seminario, uma
microaula, uma avaliacdo continuada em forma de portfolio. Diversas sdo as
possibilidades”. Esta resposta indica que além da &rea especifica da Ciéncia, outro
fator considerado é a area de formacdo profissional. Nesse sentido, dentro da
licenciatura, é preciso desenvolver instrumentos que estejam vinculados as habilidades
e competéncias necessarias a atuagdo profissional, neste caso, foram citados exemplos

como o seminario e a microaula, bem como o portfélio.

12 INEP. Enade. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/enade. Acesso em: 23 fev 2025.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enade
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enade

179

4.6.5 Concepcao acerca da Avaliacdo da Aprendizagem

A categoria em questdo refere-se & concepcdo, dos alunos participantes da
pesquisa, sobre avaliacdo da aprendizagem. Vale salientar que os entrevistados estédo no
penultimo e ultimo periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Esta
categoria apresenta 18 assertivas significativas agrupadas em quatro temas. Dos 15
participantes, apenas um néo respondeu a esta quest&o.

Tema 1 - “Avaliacdo com caracteristicas tradicionais” — 16,7% das assertivas
concebem que o processo avaliativo se resume a verificar se o conteudo foi
internalizado ou nédo pelos alunos, sendo a segunda tematica mais representativa desta
categoria. Assim como aponta a fala do [Al 03] “identificar o que o estudante,
assimilou e compreendeu sobre dado conteudo”. O [Al 04] corrobora com esta fala
quando concebe que ‘“avaliacdo de apresentacdo sdo os meios utilizados para
qualificar e/ou quantificar a sua aprendizagem”. E possivel perceber que esses
sujeitos associam a avaliacdo a qualificacdo e quantificacdo da aprendizagem e a
mensuracao dos dados. Essa mensuracdo esta ligada a concepcéo tradicional, que tem
como propdsito atribuir um conceito ou nota para manutenc¢do ou promogdo do aluno
em determinada série, sendo classificado a partir dessa nota (Haydt, 2011). A
mensuracao verifica os elementos que considera positivos e quantifica esses elementos
com fins de promocé&o. Discordando desta pesquisa, Miranda, Silva e Camarotti (2021)
apontam que em sua andlise a tematica mais representativa, entre os discentes do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB, foi “mensurar a aprendizagem”.

Tema 2 - “Avaliacdo como reconhecimento de dificuldades da turma” — foi a
teméatica menos representativa, com 5,5% das assertivas significativas. Para estes, a
avaliacdo sdo “métodos e andlise que os professores devem adotar a sala de aula,
reconhecer areas de dificuldades dos alunos e conhecer a turma” [Al 07]. Dessa forma,
a partir da relacdo com a turma, o professor é capaz de identificar as dificuldades de
aprendizagem e buscar possiveis solucdes. Para Abreu e Masetto (1990), como o
professor se porta em sala colabora para que ocorra uma aprendizagem adequada dos
alunos; esta postura esti pautada na concepcdo que aquele professor tem sobre o seu
papel. O fato de surgir esse tema, demonstra preocupacdo dos futuros professores em

construir uma boa relagdo com seus alunos para facilitar a avaliagdo da aprendizagem.
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Tema 3 - “Andlise do trabalho docente” — Para 11,1% das respostas, a avaliagéo
da aprendizagem é o momento em que o professor tem a possibilidade de analisar a
efetividade da sua préatica pedagdgica, corrigindo possiveis falhas e refor¢cando os pontos
positivos. Para [Al 09], essa andlise parte do dialogo com a turma “como um diélogo entre
professor e aluno onde é comunicado o que falta, o que foi e 0 que cabe mais um pouco
de trabalho com uma nova abordagem”. Para [Al 04] “também serve para o professor
se avaliar em relagdo as metodologias utilizadas . Avaliar a pratica docente se da de
maneiras distintas, tanto pelo didlogo com os alunos, quando pelo processo de reflexao
do professor durante o processo.

Sobre a primeira perspectiva, Libaneo (1994) ja apontava que o professor deve
dar atencdo ao que os alunos falam, favorecendo a aprendizagem a se expressar, expor
suas opinides e responder questionamentos, sendo essas opinides e respostas o caminho
que mostra como os alunos estdo reagindo a atuacdo docente. J& sobre a segunda
perspectiva, Freire (1979) diz que a reflexdo e a acdo sdo inseparaveis quando o
objetivo € a transformacao. Ou seja, refletir sobre o processo possibilita a melhoria de
praticas insuficientes. No entanto, a avaliacdo da aprendizagem ndo se restringe a este
topico, € preciso considerar os aspectos voltados a aprendizagem do aluno como foco
principal, tendo como base a responsabilidade da tomada de decisdo que esté atrelada
a préatica avaliativa.

Tema 4 - “Avaliacdo com elementos formativos” — Este tema foi o mais
representativo desta categoria, alcangando 66,7% das respostas. Ela se refere a concepgéo
de avaliacdo com elementos que remetem a avaliagdo formativa [Al 01] diz que a
avaliacdo ¢ o “acompanhamento de avanco do aluno durante o processo de ensino e
aprendizagem. Ja para [Al 02] “uma boa avaliacdo da aprendizagem tem que ser
objetiva, com um proposito claro de acompanhar o rendimento da turma. Logo, seria
como um indicador para verificar se a turma avangou ou ndo, em relacdo as
competéncias e habilidades que se gostaria que o discente alcangasse. Nesse caso, a
avaliacdo da aprendizagem seria uma construcdo e ndo uma frustracéo ”. J& para [Al
14] ela corresponde a um “processo continuo e sistematico que visa verificar o
progresso, o conhecimento adquirido, as habilidades desenvolvidas”.

E muito positivo para o futuro da prética avaliava na educagio basica que os
alunos concluintes compreendam a avaliagdo com elementos mais formativos que

tradicionais e classificatorios. E nesse cenario que uma possivel avaliagio que supere a
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manutencio do viés tradicional pode se desenvolver. E importante destacar que esses
mesmos sujeitos relataram que a “area de formacgdo do professor define a pratica”,
abordando a problematica dos formadores bacharéis. Que nas praticas avaliativas dos
docentes existe a “Predominancia de avaliagdes tradicionais” seguida por “praticas
avaliativas nao satisfatorias”. Nesse sentido, pode-se considerar que uma parcela dos
professores formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB pode
ter contribuido para a construcdo dessa concepcdo formativa acerca da avaliacdo da

aprendizagem.

4.7 DESCRICAO DA ESSENCIA DA EXPERIENCIA — ALUNOS

Os alunos participantes da pesquisa se identificam como futuros professores, e
essa identificagdo se da por diversos caminhos como por valorizarem o processo de ensino
e aprendizagem, por meio dos programas e projetos voltados a docéncia, por desejarem
seguir a carreira docente ou por julgar que possuem 0s conhecimentos necessarios para
serem professores. Aquele que ndo se identifica como futuros professores, dizem que a
raiz do problema estd na formacao inicial que s6 forma para a educacdo bésica, mesmo
que ela seja o principal campo de atuacéo docente. Ainda existem aqueles que ndo sabem
ou ndo se veem como professores, portanto, até o momento, ndo desenvolveram a
identificacdo docente.

Os sujeitos entendem que a formacao inicial prepara pouco ou ndo prepara para a
atuacdo docente na educacao basica, uma das implicacfes apontadas por eles, para que
isso ocorra, é a formacdo académica do professor formador de professor. Para eles, essa
formacéo académica influencia negativamente quando o professor formador é bacharel e
ndo licenciado.

Ao analisarem a pratica avaliativa dos professores formadores de professores, 0s
alunos, também, apontaram a formacdo bacharelesca desses formadores como uma
barreira no processo avaliativo. Eles também analisam essa pratica avaliativa como sendo
predominantemente tradicional e ndo satisfatoria. Para eles, uma boa préatica avaliativa
ocorre através da utilizacdo de instrumentos avaliativos diferentes, de forma a atender as
caracteristicas especificas dos sujeitos, dessa forma, esta pratica apresenta elementos mais
formativos.

Trazendo para o contexto da avaliacdo nas ciéncias e biologia, os sujeitos inferem
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que esta avaliacdo deve ser especifica, uma vez que se trata de uma area que une teoria e
pratica, portanto, € mais susceptivel a utilizar estratégias avaliativas como aulas de
campo, aulas praticas e aulas praticas experimentais. Novamente a diversidade de
instrumentos surge como um caminho para desenvolver, também, as especificidades da
profissdo docente. E nesse sentido que a concepcdo da avaliagdo com elementos
formativos € mais presente nas respostas dos alunos, seguido daqueles que ainda

apresentam concepcdes avaliativas tradicionais.
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SECAO V - CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho respondeu as perguntas geradoras e alcancou o objetivo geral
e 0s objetivos especificos pretendidos, ao concluir que os professores formadores, em sua
maioria, se identificaram como professores formadores de outros professores, mesmo
aqueles que possuem formacao apenas de bacharelado, demonstrando que a construcéo
dessa identidade pode ser formada nao so atraves da formacao inicial, mas também a
partir do dia a dia da prética docente. Muitas vezes as universidades supervalorizam a
pesquisa em detrimento do ensino, o que pode favorecer a identidade de pesquisador
sobre a de docente formador.

Quanto as demandas da educacdo basica € possivel inferir que por mais que 0s
formadores indiquem conhecé-las por meio da disciplina de estagio supervisionado,
pesquisas, projetos ou pos-graduacdo, esse conhecimento ainda é raso, sem uma
aproximacdo consolidada e duradoura com as instituicdes de ensino basico. Ademais, esse
contato esta restrito a disciplinas especificas e professores que se interessam em pesquisar
ou trabalhar com programas como Pibid, Residéncia Pedagdgica ou programas de
Mestrado Profissional em ensino de Biologia.

Através das falas dos professores formadores € possivel considerar que muitos
deles ndo apresentam um conhecimento aprofundado sobre a avaliacdo da aprendizagem,
uma vez que poucos sujeitos trouxeram os tipos de avaliacdo e seus tedricos. De acordo
com 0s sujeitos pesquisados, a principal fonte de conhecimento sobre as teorias
avaliativas € a partir da leitura. No entanto, os conjuntos de temas “conhecer pouco” ou
“quase nada” ainda surgiu com grande representatividade nos resultados da pesquisa. A
falta de profundidade sobre esta tematica pode indicar a manutencéo do viés tradicional
da avaliagéo.

O cerne deste trabalho estd na compreensdo da concepcdo dos docentes
formadores sobre a avaliagcdo da aprendizagem. A pesquisa constatou que a concepgao
predominante desses sujeitos é aquela com elementos tradicionais somativos e
classificatdrios. Essa concepgdo coaduna com o conhecimento pouco aprofundado sobre
a tematica relatada no paragrafo anterior. Uma concepcéo tradicional pressupde praticas
tradicionais, favorecendo a manutencao desse viés na concep¢ao e pratica dos professores
em formacédo. Contudo, ha também aqueles formadores que apresentam o entendimento

da avaliacdo com elementos formativos, tendo uma influéncia positiva no tocante a
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avaliacdo da aprendizagem na formacéo dos futuros professores.

Os professores formadores utilizam, em sua maioria, instrumentos avaliativos
teoricos diferente da prova e exercicio, como seminarios, resumos, portfolios, entre
outros. Os instrumentos voltados para o carater pratico, continuo, que promovam o
protagonismo estudantil e a reflexdo, aparecem como aqueles menos presentes na préatica
docente. Os principais desafios atuais da educacdo basica exigem que O Processo
avaliativo promova a aprendizagem critica dos conteudos, sendo favorecidos pela
utilizag&o de instrumentos coerentes e bem estruturados.

No que se refere aos critérios para escolha dos instrumentos avaliativos, 0s sujeitos
demonstraram que o critério da diversidade de instrumentos e a experiéncia sdo 0s
principais utilizados. Para eles, diversificar é importante para alcancar o maior numero
de alunos possiveis e apresentar variedade possivel de instrumentos a serem utilizados
pelos futuros professores. Como ponto negativo, aqueles instrumentos que estimulam o
pensar foram 0s menos mencionados nas entrevistas.

Mesmo com pouco conhecimento sobre a avaliagdo e com concepgoes
predominantemente tradicionais, pode-se inferir que os professores formadores
reconhecem a importancia de se trabalhar as teorias e praticas avaliativas na formacéo
inicial, seja em uma disciplina especifica ou diluida em outras. Para eles, a formacao
inicial pode ressignificar a pratica avaliativa e aprimorar o trabalho docente. Um resultado
interessante € que apenas uma fala afirmou que a responsabilidade dessa formacao é dos
professores da Educacdo. Esse entendimento da importancia de trabalhar essa temaética,
indica que os professores da formagédo docente estdo abertos a aprender e preocupados
com essa formacdo estd ocorrendo. Sobre isso, este trabalho considera que a relacéo
estabelecida entre entrevistador e entrevistado foi positiva, uma vez que foi notorio que a
partir dessa interacdo, alguns formadores passaram a refletir sobre as temaéticas
investigadas.

O objetivo principal dos professores formadores ao desenvolver a avaliacdo é
analisar se os alunos estdo compreendendo e sabendo aplicar os contetidos trabalhados
em sala de aula. Um ponto positivo é que apenas uma fala se referiu a colocar uma nota
como principal objetivo de avaliagdo, demonstrando que a culminancia em uma nota ou
conceito é uma consequéncia e ndo o objetivo final da avaliagdo da aprendizagem.

Em relacdo aos planos de curso dos professores formadores, constatou-se que em

38,5% deles contém mais de um tipo de avaliacdo, o que sugere que os professores
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entendem que a complexidade do processo formativo exige a combinacdo de diversos
tipos de avaliacdo para alcancar maior éxito. Contudo, por mais que seja possivel observar
a diversidade de instrumentos utilizados, ainda existe a predominancia dos instrumentos
tedricos em detrimento dos praticos. Ao pensar nos estilos de aprendizagem, diversificar
esses instrumentos utilizando mais a prética pode alcangcar uma maior quantidade de
alunos.

E preciso reconhecer os esforcos dos professores formadores em se aproximar das
questdes referentes a avaliagdo da aprendizagem e a formacdo docente. Inclusive, sua
disponibilidade em participar de uma pesquisa que apresenta uma tematica que nédo faz
parte das discussfes do seu dia a dia de boa parte dos formadores. No entanto, os dados
apresentados neste trabalho reforcam a tese de que a concepcdo dos professores
formadores do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a Avaliacdo da
Aprendizagem reforga a visdo tradicional deste processo e nédo atende as necessidades
atuais da educacdo basica.

E necessario considerar que a énfase deste trabalho foi nas concepcdes docentes
como indicativos da sua pratica, visto que toda préatica é sustentada por uma concepgao
sobre algo. Portanto, estudos posteriores envolvendo a préatica cotidiana dos professores
formadores podem ser desenvolvidos a fim de complementar os dados e discussoes
apontadas aqui.

Ja com relacdo aos alunos pré-concluintes e concluintes do curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, a maioria diz se identificar como futuro professor. Essa
identificacdo se da por valorizarem o processo de ensino e aprendizagem, por programas
e projetos voltados a docéncia, por almejarem ser professores do ensino superior, e por
possuirem conhecimentos necessarios a docéncia. Podemos considerar que o alto nimero
de alunos que indicaram se identificar com a docéncia pode ser resultado da mudanca do
PPC 2018, no qual, disciplinas voltadas a docéncia foram trazidas para o inicio do curso
e outras, antes optativas, se tornaram obrigatorias. Essa mudanca de PPC conferiu um
perfil mais docente ao curso que antes, predominara o perfil bacharelesco.

Os alunos em formacéo, ao analisarem o curso de licenciatura, apontaram que 0
curso ndo prepara ou prepara pouco para a realidade da educacdo basica. Para eles, a
formagé&o bacharelesca de parte dos professores formadores uma das implicag6es do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB. Essa mesma critica aparece quando

analisaram a pratica avaliativa dos professores formadores. Diante disso, tais sujeitos
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mencionaram que a formagao académica influencia diretamente no processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, os alunos em formacdo inferem que a pratica avaliativa dos
professores é predominantemente tradicional e ndo satisfatéria. Contudo, existem aqueles
formadores que sdo empaticos e utilizam elementos formativos, mesmo que em menor
proporcao.

Os licenciandos compreendem uma boa pratica avaliativa como aquela em que
predomina a diversidade de instrumentos e valoriza os estilos de aprendizagem, ou seja,
o entendimento que uma turma ndo € Unica e que cada sujeito aprende de maneira
especifica. Por fim, um ponto considerado positivo é que poucos consideram a
mensuracdo do que foi aprendido e instrumentos objetivos e textuais como sinénimo de
boa prética avaliativa. Ao trazer a discussdo para a avaliacdo da aprendizagem na area
das Ciéncias e Biologia, concluimos que, por se tratar de uma area teérica e préatica, ela
deve ser discutida no curso de formacdo de maneira a considerar as especificidades da
area, utilizando instrumentos como experimentos, aulas préaticas, entre outros.

A concepcado avaliativa predominante entre os licenciandos é a concep¢do com
elementos formativos. Dessa forma, pode-se considerar que mesmo que a préatica
avaliativa dos professores formadores seja “tradicional” e “insatisfatoria” esses alunos
estdo saindo da formagéo inicial com uma concepgdo de avaliagdo que favorece a
aprendizagem. Em menor proporcdo, alguns ainda concebem a avaliagdo da
aprendizagem com caracteristicas tradicionais.

Os alunos em formacdo reconhecem a necessidade de existir uma base comum
para as escolas da educacdo basica. Contudo, também acreditam que a BNCC trouxe
mudancas negativas para a educacao basica. Um dos problemas, destacados por eles, é a
dificuldade na materializacdo daquilo que esta posto no papel, ou seja, a exequibilidade
dela. No entanto, algo a ser considerado é que mais da metade dos alunos admitiram nao
conhecer a BNCC ou conhecer apenas de ouvir falar. Os que conhecem apontam que
conhecem a partir da formacdo inicial.

Por fim, constatou-se que as concepgOes dos alunos e dos professores
investigados, apresentam aspectos distintos, uma vez que os alunos apresentam uma
concepcao de avaliacdo da aprendizagem mais formativa, e os professores apresentam
uma concepcdo mais tradicional. Nesse sentido, prople-se que sejam realizadas
formaces, em semanas pedagogicas e ao longo do ano letivo, sobre tematicas voltadas a

avaliacdo da aprendizagem como eixo do processo de ensino e aprendizagem.
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APENDICE A — Roteiro da entrevista utilizada com os professores formadores do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPB Campus I.

O-

10-

Qual sua formacao?

Vocé tem projetos ou orienta na parte de ensino, pesquisa e extensao?

Vocé se identifica como professor formador de professor?

Vocé tem contato com as necessidades da educacao basica?

Vocé ja teve contato com as teorias avaliativas em algum momento da sua
formagéo?

Atualmente, vocé 1€, participa de eventos, palestras, etc... sobre avaliacdo da
aprendizagem?

O que voceé entende por avaliacdo da aprendizagem?

Vocé acredita que a avaliacdo da aprendizagem é importante para a formacao
inicial do futuro professor? Justifique.

Quais objetivos vocé busca ao desenvolver o processo avaliativo com seus alunos?

Quais critério vocé utiliza no processo avaliativo dos seus alunos?
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APENDICE B - Questionario aberto aplicado aos alunos concluintes e pré-concluintes
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB Campus I.

1 — Vocé tem outra formacao, se sim, qual?

2 —Vocé quer ser professor de Ciéncias e Biologia?

3 —Vocé se identifica como futuro professor de Ciéncias e Biologia?

4 —Vocé acha que a formacdo inicial te preparou para a atuacao na Educacéo Basica?
5 — Como vocé analisa a pratica avaliativa dos professores formadores?

6 — Como seria uma boa pratica avaliativa, na sua visdo?

7 — Como seria essa avaliacdo especificamente no ensino de Ciéncias e Biologia?

8 — Como vocé conceitua avaliagdo da aprendizagem?
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) - Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a)

A pesquisadora Divaniella de Oliveira Lacerda convida vocé a participar da pesquisa
intitulada “AVALICAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO DE BIOLOGIA: concepcdes
docentes e indicativas da pratica.” Para tanto vocé precisara assinar o TCLE que visa assegurar a
protecdo, a autonomia e 0 respeito aos participantes de pesquisa em todas as suas dimensdes:
fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e/ou espiritual — e que a estruturacdo, o
contetdo e a forma de obtencdo dele observam as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos preconizadas pela Resolugdo 466/2012 e/ou Resolugdo
510/2016, do Conselho Nacional de Salde e Ministério da Saude.

Sua decisdo de participar neste estudo deve ser voluntéria e que ela ndo resultard em

nenhum custo ou 6nus financeiro para vocé (ou para o seu empregador, quando for este o caso) e
que vocé ndo sofrerd nenhum tipo de prejuizo ou puni¢do caso decida ndo participar desta
pesquisa. Todos os dados e informacbes fornecidos por vocé serdo tratados de forma
andnima/sigilosa, ndo permitindo a sua identificacéo.
Esta pesquisa tem por objetivo, Compreender como a Avaliacdo da Aprendizagem esta
sendo desenvolvida no curso de formacéo inicial em Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB, Campus | a partir das concepc¢des dos professores formadores,
dos alunos concluintes do curso e da andlise de seus planos de curso

A coleta dos dados sera realizada por meio de uma entrevista semiestruturada, ou

seja, ela possui questionamentos ja estabelecidas, mas a partir da fala dos entrevistados
novas questdes podem surgir. A coleta sera realizada preferencialmente no local de
trabalho do entrevistado de forma presencial.

Este estudo apresenta riscos minimos, limitado a possibilidade de certa inibi¢do durante
o preenchimento do questionario fisico. buscando minimizar este risco, ressaltamos que cada
participante podera responder ao questionario fisico de forma privada, sem a interferéncia de
outras pessoas. ressaltamos que qualquer desconforto ou duvida que surja no decorrer da pesquisa,
0 participante poderd entrar em contato com a equipe da pesquisa no local e/ou por e-mail
disponiveis no TCLE.

Espera-se como beneficio que a execucdo desta pesquisa proporcione aos sujeitos
participantes, professores e alunos, uma maior reflexdo sobre a tematica avaliagdo e suas
vivencias e teorias, a fim de entender melhor como esta a sua préatica avaliativa em sala de aula
bem como seu preparo para 0 mercado de trabalho, no caso dos alunos concluintes. Retornar com
os dados aos participantes € um dos pontos trazidos por Colaizzi. Essa etapa permite que o docente
tenha um apanhado geral da situagdo em que se encontra a pratica avaliativa no curso de formacéo
de professores, mais especificamente no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPB
Campus I.

O pesquisador estara a sua disposicao para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou 0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente
que receberei uma copia desse documento.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO Ao colocar sua assinatura ao final deste
documento, VOCE, de forma voluntaria, na qualidade de PARTICIPANTE da pesquisa, expressa
0 seu consentimento livre e esclarecido para participar deste estudo e declara que esta
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suficientemente informado(a), de maneira clara e objetiva, acerca da presente investigacdo. E
recebera uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinada pelo(a)
Pesquisador(a) Responsavel.

Jodo Pessoa — PB, de de

Assinatura, por extenso, do(a) Participante da Pesquisa

Assinatura, por extenso, do(a) Pesquisador Responsavel

Assinatura, por extenso, do Professor-Orientador

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo rubricar
todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido Termo.
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APENDICE D- Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) - Alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) aluno (a)

A pesquisadora Divaniella de Oliveira Lacerda convida vocé a participar da pesquisa
intitulada “AVALICAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO DE BIOLOGIA: concepcdes
docentes e indicativas da pratica.” Para tanto vocé precisara assinar o TCLE que visa assegurar a
protecdo, a autonomia e o respeito aos participantes de pesquisa em todas as suas dimensdes:
fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e/ou espiritual — e que a estruturacdo, o
conteudo e a forma de obtengdo dele observam as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos preconizadas pela Resolucdo 466/2012 e/ou Resolucdo
510/2016, do Conselho Nacional de Salde e Ministério da Saude.

Sua decisdo de participar neste estudo deve ser voluntéria e que ela ndo resultard em

nenhum custo ou 6nus financeiro para vocé (ou para o seu empregador, quando for este 0 caso) e
que vocé ndo sofrerd nenhum tipo de prejuizo ou puni¢do caso decida ndo participar desta
pesquisa. Todos os dados e informacbes fornecidos por vocé serdo tratados de forma
anonima/sigilosa, ndo permitindo a sua identificacdo.
Esta pesquisa tem por objetivo, Compreender como a Avaliacdo da Aprendizagem esta
sendo desenvolvida no curso de formacéo inicial em Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPB, Campus | a partir das concepc¢des dos professores formadores,
dos alunos concluintes do curso e da analise de seus planos de curso

A coleta dos dados sera realizada por meio de um questionario. A coleta sera

realizada preferencialmente no local de trabalho do entrevistado de forma presencial. Este
estudo apresenta riscos minimos, limitado a possibilidade de certa inibicdo durante o
preenchimento do questionario fisico. buscando minimizar este risco, ressaltamos que
cada participante poderd responder ao questionario fisico de forma privada, sem a
interferéncia de outras pessoas. ressaltamos que qualquer desconforto ou ddvida que surja
no decorrer da pesquisa, 0 participante podera entrar em contato com a equipe da pesquisa
no local e/ou por e-mail disponiveis no TCLE.

Espera-se como beneficio que a execucdo desta pesquisa proporcione aos sujeitos
participantes, professores e alunos, uma maior reflexdo sobre a tematica avaliagdo e suas
vivencias e teorias, a fim de entender melhor como esté a sua pratica avaliativa em sala de aula
bem como seu preparo para 0 mercado de trabalho, no caso dos alunos concluintes. Retornar com
o0s dados aos participantes é um dos pontos trazidos por Colaizzi. Essa etapa permite que o docente
tenha um apanhado geral da situagdo em que se encontra a pratica avaliativa no curso de formacéo
de professores, mais especificamente no curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFPB
Campus I.

O pesquisador estara a sua disposicao para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou 0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagéo dos resultados. Estou ciente
que receberei uma copia desse documento.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO Ao colocar sua assinatura ao final deste
documento, VOCE, de forma voluntaria, na qualidade de PARTICIPANTE da pesquisa, expressa
0 seu consentimento livre e esclarecido para participar deste estudo e declara que esta
suficientemente informado(a), de maneira clara e objetiva, acerca da presente investigacdo. E
recebera uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinada pelo(a)
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Pesquisador(a) Responsavel.

Jodo Pessoa — PB, de de

Assinatura, por extenso, do(a) Participante da Pesquisa

Assinatura, por extenso, do(a) Pesquisador Responsavel

Assinatura, por extenso, do Professor-Orientador

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo rubricar
todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido Termo.
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ANEXO A — Modelo de Plano de Curso utilizando no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPB Campus I.

UNIVERSIDADE FEDERAI dA PARAIBA .
SISTEMA INTEGRADO DE GESTAO DE

ATIVIDADES

ACADEMICAS .

EMITIDO EM S l GAA

Plano DE CURSO

Dados Gerais da Turma

Turma:

Docente(s):

Carga Horéria:

Horaério:
Programa do Componente
Curricular
Ementa:
Objetivos:
Contetdo:
Habilidades e

Competéncias:

Metodologia de Ensino e
Avaliacao

Metodologia:

Procedimentos de
Avaliagdo da
Aprendizagem:

Horério de
atendimento:

Cronograma de Aulas

Inicio Fim Descricéo

Dados Gerais da
Turma

Inicio Fim Descricéo
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AvaliacGes
Data Hora Descrigéo
Referéncias Basicas
Tipo de material Descricao
Referéncias
Complementares
Tipo de material Descricdo




216

da

7

dgicas

10

B

iéncias

iatura em Cié

IceNcl

ANEXO B — Fluxograma do Curso de L

UFPB Campus | vigente entre 2008 e 2018.

Ciéncias Naturais
(04 cr — 60 h/a)

(04 cr — 60 h/a)

(04 cr— 60 h/a)

(04 cr —60 h/a)

(04 cr — 60 h/a)

1° semestre 2 ° semestre 3 ° sem estre 4 ° semestre 5 ° semestre 6 ° semestre 7 ° semestre 8 ° semestre
Fundamentos de Org. Unic. e Metazoério. Metazodrios Fisiologia. Humana Educagio, Meio Conteindo. Educagdo e Inclusdo
Sistematica e Metazodrios no Celomados ndo Deusterostomados e Animal Ambiente. e Sande Complementar Social
Biogeografia. Celomados. Deusterostomados (04 er — 60 h/a) Comparada nas Escolas Optativo. (02 er—30h/a)
(04 cr.— 60 h/a) (04 cr — 60 h/a) (04 cr— 60 h/a) (04 cr — 60 h/a) (04 cr — 60 h/a) (04 cr— 60 h/a)
Bioética e Legislacio Biologia e Biologiae Biologia do Meétodos e Analises | Pesquisa em Ensino Projetos e Trabalho Académico
Profissional Sistematica de Sistemdtica de Desenvolvimento em Ecologia de Ciéncias e de Experimentacéo no de Conclusdo de
(02 cr — 30 h/a) Fungos, Algase Plantas Vasculares Animal (04 cr — 60 h/a) Biologia Ensino de Ciéncias e Curso —
Briofitas. (04 cr— 60 h/a) Comparado (04 cr — 60 h/a) de Biologia Licenciatura.
(04 cr — 60 h/a) (04 er — 60 h/a) (04 er— 60 h/a) (03 er—45h/a)
Biologia e Fisiologia Biologia do Biofisica dos Genética Principios de Politica e Gestdo da | Biologia Molecular ~ Cont. Complementar
Celular Desenvolvimento Sistemas Molecular Andlise Genética Educacdo do Desenvolvimento Flexivel
(04 er — 60 h/a) Humano Biolégicos (04 er — 60 h/a) (04 er — 60 h/a) (04 cr — 60 h/a) (04 er— 60 h/a) (04 er— 60 h/a)
(04 cr — 60 h/a) (04 cr—60h/a)
Bioquimica Estrutural Bioquimica Ecologia Basica Anatomia Vegetal | Fisiologia Vegetal | Evolucdo Biologica | Basesde Educacio
(04 er — 60 h/a) Metabdélica (04 er— 60 h/a) (02 er —30 h/a) (04 er — 60 h/a) (04 cr — 60 h/a) Ambiental
(04 cr — 60 h/a) (04 cr— 60 h/a)
Fundamentos de Fundamentos Fundamentos Ecologia de Metodologia e Metodologia e Contendo.
Geologia Antropo- Sécio-Histéricos Populacdes e Instrumentacéo Instrumentacéo para Complementar
(04 cr — 60 h/a) Filosoficos da da Educacdo Comunidades para o Ensino de o Ensino de Biologia Optativo.
Educacéo (04 cr— 60 h/a) (04 cr —60 h/a) Ciéncias Naturais (04 cr — 60 h/a) (04 cr— 60 h/a)
(04 cr — 60 h/a) (04 er — 60 h/a)
Historia e Filosofia das Estatistica Vital Anatomia Humana Didatica Imunologia I1I

Fisica para Ciéncias
Biologicas
(04 cr — 60 h/a)

Quimica para Ciéncias

Metodologia
Cientifica e
Pesquisa Aplicada
(04 cr — 60 h/a)

Fundamentos
Psicolégicos da
Educagfo
(04 cr— 60 h/a)

Paleobiologia

Biologia da
Conservacdo
(02 er —30 h/a)

Parasitologia II
(03 cr —45 h/a)

Estagio
Supervisionado I —
Ensino de Ciéncias
Naturais na Escola

de Ensino
Fundamental
(07 cr — 105 h/a)

Estagio
Supervisionado IT —
Prética de Ensino de
Ciéncias Naturais na

Escola de Ensino
Fundamental
(07 er — 105 h/a)

Estagio
Supervisionado IIT -
Ensino de Biologia
na Escola de Ensino
Médio
(07 cr— 105 h/a)

Estagio
Supervisionado [V —
Pritica de Ensino de

Biologia na Escola
de Ensino Médio
(07 er— 105 h/a)

Biologicas (02 cr—30h/a) i ;
(04 cr— 60 h/a) Biologia de
Microorganismos
(04 cr — 60 h/a)
Cr 30 28 30 31 3 27 23 12
Total H/a | 450 420 450 465 465 405 345 180
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ANEXO C - Fluxograma do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da

UFPB Campus | estabelecido em 2018

FLUXOGRAMA DO CURSO DE LICENCIATURA EM CEENCIAS BIOLOGICAS - PPP 2018
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