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Resumo

Para que os futuros docentes atuem na sociedade auxiliando na construcdo de cidaddos
protagonistas é de suma importancia que os mesmos estejam sendo submetidos a processos
avaliativos que sejam formativos e ndo simplesmente verificadores. Sendo assim, nosso
objetivo geral é compreender as concepcdes e praticas avaliativas que norteiam os Estagios
Supervisionados Obrigatorios (ESO) no ambito da formacéo inicial de professores de Ciéncias
e Biologia na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Definimos como objetivos
especificos: analisar a concep¢do de avaliacdo dos professores que ministram os ESO;
identificar os critérios e instrumentos que esses professores utilizam para avaliar os
licenciandos e o0 que € feito com os resultados das avaliagBes. Nosso campo de estudo foram
as disciplinas de ESO do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFPE, localizada em
Recife. Nossa metodologia consistiu na coleta de dados através dos planos de ensino,
observacgédo do tipo ndo participante e entrevista semiestruturada. Como forma de tratamento
de dados, utilizamos um viés da analise de contetdo de Bardin (1994). As analises realizadas
apontam caracteristicas que nos levam a inferir que hd uma avaliagcao formativa nas disciplinas
analisadas.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado Obrigatério. Formacgéo de professores. Biologia.

Abstract

In order to future teachers act in society by assisting in the construction of protagonist citizens, it
is of utmost importance that they be submitted to evaluative processes that are formative and
not simply verifiers. Therefore, our general objective is to understand the conceptions and
evaluative practices that guide the Obligatory Supervised Internships (ESO) within the scope of
the initial training of Science and Biology professors at the Federal University of Pernambuco
(UFPE). We define as specific objectives: to analyze the evaluation conception of the teachers
that teach ESO; Identify the criteria and instruments that these teachers use to evaluate the
graduates and what is done with the results of the evaluations. Our field of study was the ESO’
subjects of the undergraduate course in Biological Sciences of UFPE, located in Recife. Our
methodology consisted of data collection through teaching plans, non-participant observation
and semi-structured interviews. As a form of data processing, we used a bias of the content
analysis of Bardin (1994). The analyzes carried out point to characteristics that lead us to infer
that there is a formative evaluation in the disciplines analyzed.

Keywords: Supervised Internship Mandatory. Teacher training. Biology.
Introducéo

E fato que a sociedade estd sempre em constante mudanca, apesar disso, o paradigma
tradicional na educacao, embora muito criticado, ainda estd demasiadamente presente nos

dias atuais com caracteristicas muito semelhantes aquelas presentes no seu surgimento. O
ensino tradicional tal como o conhecemos atualmente, teve sua origem no século XX a partir da



criacéo dos “sistemas nacionais de ensino”, inspirado numa sociedade burguesa emergente
que buscava se libertar da opresséo, a permanéncia do paradigma tradicional na sociedade
permite que haja a substituicdo de processos de ensino e aprendizagem por uma “pedagogia
do exame” (LUCKESI, 2002, p. 17). Todavia, é evidente que a sociedade esta passando por
um momento de transicdo, os fatos (globalizacdo, era digital, sociedade da informac&o)
rompem o equilibrio, e os valores que antes eram tidos como formas de se obter a plenitude,
ndo mais correspondem aos anseios da sociedade. Sendo assim, certas regularidades
presentes no ensino na metade do século XIX até o fim do século XX, vem sendo contestadas
e, nesta perspectiva, buscam-se novas formas de alcancar a plenitude (FREIRE, 1979;
CORDEIRO, 2013).

Para que possamos repensar nossas praticas de analise do conhecimento construido pelos
estudantes, é preciso estarmos alinhados com uma pedagogia que ultrapasse o modelo liberal
conservador, onde o0 objetivo esteja voltado para as perspectivas e possiblidades de
transformacéo social, e ndo a reproducéo e conservagéo da sociedade. Esta nova forma de ver
o mundo, que se reflete numa pratica pedagoégica includente, respeitosa da diversidade de
caracteristicas dos individuos, deve ser baseada na compreensdo do conhecimento como
processo histérico e social, e deve acreditar, principalmente, no ato pedagdgico como forma de
humanizacdo e emancipac¢édo (LUCKESI, 2002; SILVA, 2006).

Por estes motivos, os cursos de formacéo inicial de professores, ou seja, as licenciaturas,
precisam apresentar mudancas na forma de ensino, transferir a centralidade do ensino do
professor para o estudante, uma vez que esses cursos sao responsaveis por formar os
profissionais que atuardo no ensino basico de toda sociedade brasileira e devem, portanto, ndo
apenas oferecer contelidos técnicos e aprimorar habilidades para a pratica docente, precisam
também romper com praticas excludentes, discriminatérias, classificatérias, autoritarias,
arbitrarias, ambiguas e falhas. N&o raro, temos conhecimento de procedimentos avaliativos
utilizados como mecanismo de controle dos licenciandos e imposicdo de autoridade dos
professores. Todavia, esta mudanca ndo é facil, mas ela é possivel na medida em que se
questiona, em que se critica e se reflete sobre 0 uso de determinadas praticas e situacdes,
sendo necessério para isto, que as atividades docentes estejam relacionadas a uma tarefa de
pesquisa e inovacdo constantes (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; CORDEIRO, 2013;
SANTOS; ARAUJO, 2015).

Tendo em vista que a Resoluc¢é@o n° 2, de 1° de julho de 2015, responsavel por definir as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacéo continuada (BRASIL, 2015), define a docéncia como “acdo educativa e
como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos [...]" (p.8), podemos afirmar que os Estagios Supervisionados
Obrigatérios séo disciplinas que possibilitam a relacdo entre todos esses elementos que
compreendem a acao docente, pois possuem a caracteristica de possibilitar a integracédo
desses diferentes conteudos que séo vivenciados ao longo da formacéo inicial dos professores.
Para Pimenta (1997, p. 60), o estagio tem, entre outras coisas, a finalidade de “integrar o
processo de formagédo do aluno”, guardando sempre uma relacdo intima com as demais
disciplinas do curso, portanto, € momento de “construcdo da identidade, dos saberes e das
posturas necessarias” (PIMENTA; LIMA, 2012, p.29)

Quando os estagios supervisionados sao realizados tendo em vista as possibilidades de
transformacéo social, a forma como se desenvolvem as estratégias e metodologias de ensino e
aprendizagem diferem bastante daquelas que visam a reproducdo e conservagdo da
sociedade. Dentre tantos elementos que tornam esses paradigmas diferentes entre si,
destacamos aqui as praticas avaliativas, que por estarem centradas em sujeitos diferentes
nesse processo, vao apresentar caracteristicas bem distintas entre si. No ensino tradicional, as
praticas avaliativas caracterizam-se por resumirem-se a exames; enquanto que dentro de uma
perspectiva emancipatoria, apresentam um viés formativo e regulador.

Diante do exposto, e tendo em vista que os ESO sdo um momento importante na formacéo
docente pelas razbes que ja nos referimos anteriormente, decorre dai a importancia dos futuros
docentes estarem sendo avaliados de modo formativo, ja que a forma como os professores
avaliam seus estudantes reflete 0 modo como foram avaliados enquanto educandos, pois,
guando os professores em formacdo assimilam conhecimentos, apropriam-se também das
metodologias e visGes de mundo, o que demonstra também o paradigma educacional a qual foi



submetido ao longo do seu processo formativo e suas vivéncias (HOFFMANN, 1998; LUCKESI,
2002). Ou seja, sendo a avaliacdo parte constituinte e integradora da acdo educativa,
porquanto faz parte do trabalho pedagdgico e correlaciona os elementos da pratica educativa
(SILVA, 2006), € preciso que tanto os licenciandos quanto os docentes tenham a verdadeira
nocdo das praticas avaliativas as quais sdo submetidos em suas instituicbes de formacao
(HOFFMANN, 1998). Sendo assim, definimos como nossa questdo de pesquisa: Que
concepgdes e praticas avaliativas norteiam os ESO no ambito da formacdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia?

A partir desse questionamento, delineamos como nosso objetivo geral: compreender as
concepcdes e praticas avaliativas que norteiam os ESO no ambito da formacao inicial de
professores de Ciéncias e Biologia na UFPE. E, os objetivos especificos sdo: analisar a
concepcdo de avaliacdo dos professores que ministram os ESO; identificar os critérios e
instrumentos que esses professores utilizam para avaliar os licenciandos e o que é feito com os
resultados das avaliacdes.

Referencial Tebérico

Embora seja recorrente o uso do termo “avaliagdo da aprendizagem” como sindbnimo de
“verificagdo da aprendizagem”, trata-se de termos bem diferentes, na verdade, antagénicos.
Existem enormes diferencas entre o ato de avaliar e o de examinar ou verificar. Para Luckesi,
verificar ou examinar significa “a obtengéo do dado ou informagéo que se busca” (2002, p.92),
ou seja, estando presente ou ndo a informagédo a qual se busca encontrar, a andlise se encerra
neste momento, nada é feito a partir daquela informacado ou auséncia da mesma, o que se faz
¢ atribuir-lhe um resultado numeérico ou conceitual, dessa forma, os estudantes sdo meramente
classificados. Para Libaneo (1994), ao realizarmos verificagbes e atribuirmos notas a elas,
acabamos ignorando a complexidade que h& no processo de ensino e aprendizagem, néo
atingido assim os objetivos educativos, portanto, os exames sdo uma forma de constatar
resultados e expressa-los em valores numéricos. Entretanto, apontar o problema ou identifica-
lo ndo é suficiente, € necessario preencher as lacunas que foram expostas (HOFFMANN,
1998). Através dos exames ou verificagbes, a acdo do professor € limitada a transmitir e
corrigir. Tais caracteristicas dialogam diretamente com o paradigma tradicional, no qual ha uma
busca incansavel pelas respostas prontas e os estudantes devem repetir e reproduzir o modelo
proposto. Para Behrens (2003), este modelo ainda é o predominante nas universidades,
salvando-se algumas raras excecgdes. Trata-se, portanto, de um modelo antidemocratico no
que se refere ao ensino, uma vez que o professor nada faz para que o estudante amplie sua
compreensao nem que aprenda com seu erro, ndo h4 uma tomada de deciséo para o avanco,
nada faz para supera-lo, tornando-se, na maioria das vezes uma fonte de culpa e castigo
(LUCKESI, 2002).

Diferentemente do exame, na avaliagdo o que importa é dinamizar a relacao entre professor
e estudante. Luckesi entende a avaliagdo como “um juizo de qualidade sobre dados relevantes,
tendo em vista uma tomada de decisao” (2002, p.69); onde o juizo de qualidade € um processo
comparativo entre “o que esta sendo ajuizado e um determinado padréo ideias de julgamento”
(LUCKESI, 2002, p.69). Em outras palavras, € a comparagdo dos resultados com as
expectativas, tendo em vista os objetivos e critérios pré-estabelecidos; ja a tomada de decisao,
refere-se a atitude que o professor devera tomar diante dos resultados satisfatérios ou
insatisfatorios, sendo este Ultimo elemento uma importante caracteristica do processo
avaliativo. No mesmo sentido, Jussara Hoffmann se refere ao processo avaliativo como “um
método investigativo que prescinde da corregdo tradicional, impositiva e coercitiva” (1998,
p.79), trata-se de uma “educacéo libertadora e construtivista” (ldem, p.71), onde deve haver um
equilibrio entre os aspectos qualitativos e quantitativos, pois, quando priorizamos 0s aspectos
quantitativos, reduzimos a avaliagdo a medicdo e, quando levamos apenas em consideracao
0s aspectos qualitativos, a avaliacdo se perde na subjetividade de professores e alunos
(LIBANEO, 1994). Destarte, o sentido da avaliagdo é “compreender o que se passa na
interacdo entre o0 ensino e a aprendizagem para uma intervencdo consciente e melhorada do
professor, refazendo seu planejamento e seu ensino e para que o aprendente tome
consciéncia também de sua trajetéria [...]” (SILVA, 20086, p.60).

A avaliacdo atinge seu sentido pleno quando esta diretamente relacionada a aprendizagem
do educando. Na avaliagdo, o erro pode ser fonte de virtude ou de crescimento, pois, o



importante € compreender os motivos que levaram ao “erro” e, posteriormente, buscar a
reorientacdo do entendimento do educando e de sua pratica, trata-se entdo de um suporte para
compreensdo e crescimento, um caminho para o avango.

Sendo assim, para ser um processo dito avaliativo, as situacfes de coleta de informacdes
sobre a qualidade da aprendizagem do aluno ndo podem estar reduzidas a momentos
estanques, as provas e testes realizados no fim de cada bimestre, a coleta dados é
fundamental durante o processo de ensino e aprendizagem.

Essa coleta de dados ¢é feita a partir de instrumentos, “todas as ferramentas utilizadas na
coleta de informacdes para descricao desta realidade, podem ser definidas como instrumentos
de coleta de dados para avaliagdo” (COUTINHO, 2013, p.28). Podemos citar como exemplos
de instrumentos: exercicios, estudo dirigido, trabalho em grupo, provas dissertativas, arguicdo
oral, seminarios e simulados. Todavia, tais instrumentos devem estar de acordo com aquilo que
se pretende investigar, sendo assim, 0s instrumentos sdo 0os meios utilizados para descrever a
realidade, ndo obstante, ha uma légica que precisa ser mantida para que os instrumentos
avaliativos sejam capazes de revelar o que o professor quer saber: os instrumentos avaliativos
devem ser construidos tendo em vista os critérios e estes, por sua vez, sdo delineados a partir
dos objetivos do ensino, ou seja, o professor precisa ter planejado previamente o padréo de
qualidade que ele espera do aluno, tais critérios podem ser chamados também de critérios
resultados (LUCKESI, 2002; GESSINGER; GRILO; FREITAS 2010).

Mas, para que possamos caracterizar determinada pratica como avaliativa, os dados
obtidos a partir dos instrumentos devem ser analisados, servindo de dados de
acompanhamento do aluno, e, para além disso, eles exigem uma tomada de posi¢éo frente ao
objeto de avaliagdo com uma consequente decisdo de acdo: manter o objeto como esta ou
atuar sobre ele; e é justamente esta Ultima caracteristica que distingue um instrumento
qualquer de um instrumento de coleta de dados para proceder a avaliagdo (SANTOS;
ARAUJO, 2016). No exame ou verificag&o, os resultados obtidos através dos instrumentos, s&o
utilizados para classificar (em aprovado ou reprovado), eles ndo encaminham para uma
tomada de decisdo para o crescimento e, por isto, € um processo excludente. Jussara
Hoffmann afirma que, quando s&o realizados apenas exames e verificagbes, “o professor
cumpre penosamente uma exigéncia burocrética e o aluno, por sua vez, sofre o processo
avaliativo. Ambos perdem nesse momento e descaracterizam a avaliacdo de seu significado
basico de investigagdo e dinamizagdo do processo de conhecimento” (1998, p.19), nesse
sentido, a avaliagdo deixa de ser um processo educativo para ser um momento terminal,
transformando-se em exame.

Gostariamos ainda de ressaltar que os instrumentos utilizados para qualificar a realidade
também n&o podem limitar-se a apenas um Unico tipo de instrumento quando se trata de uma
avaliagdo formativa, uma vez que um Unico instrumento ndo d& conta de coletar todos os
dados referentes a diferentes conhecimentos e competéncias. A diversificagdo de experiéncias
representa um principio importante para a avaliagdo com caracteristica formativa e mediadora.
Entende-se aqui como avaliacdo formativa aquela que promove a emancipacdo do estudante,
criticidade, reflexdo. O termo “mediadora” diz respeito a fungéo do professor como alguém que
vai além da observacdo, mas é alguém que “provoca, questiona, confronta, exige novas e
melhores solugbes a cada momento” (Hoffmann, 2011, p.75), sendo assim estes dois conceitos
se complementam elevando a outro nivel o sentido da avaliagdo.

Coutinho (2013) afirma que a avalicdo dentro de uma perspectiva libertadora apresenta as
seguintes caracteristicas: € democratica, constante, diversificada, sistematica e intencional. Ou
seja,

Negocia a determinagdo de objetivos, critérios, instrumentos e dinamica. Os
educandos tém a oportunidade de expor suas dividas, insegurancas e
incertezas; possibilita acompanhar o processo ensino-aprendizagem
desenvolvido na rotina escolar, informando, assim, aos sujeitos envolvidos o
gue vem acontecendo em suas interacBes pedagdgicas, possibilitado
regulacdo e adequacdo do trabalho docente e das aprendizagens; a
diversidade de instrumentos avaliativos possibilita coletar um maior nimero e
variedade de informagcBes sobre o trabalho docente e os percursos de
aprendizagens; obedece a uma ldgica metddica, pois é importante atentar
para a coeréncia entre os instrumentos utilizados e as particularidades de
cada etapa do processo educativo; a intencéo (objetivos e critérios) norteia a
todo instante o processo avaliativo. Para que avaliar? O que avaliar? Quando



avaliar? Como avaliar e 0 que fazer com os resultados? (COUTINHO, 2013,
p. 19)

A quantidade de praticas e processos de ensino e aprendizagem com caracteristicas
tradicionais e tecnicistas no ensino basico e até mesmo superior, principalmente nas disciplinas
ditas “da area dura” dos cursos de formacgao de professores, demonstra que ha uma fragilidade
nos cursos de formacdo de professores, uma vez que as mesmas ndo conseguem quebrar
paradigmas, nem desconstruir vivéncias. Para Carvalho e Gil-Pérez (2011) a identificacdo dos
limites do ensino por transmisséo e o desenvolvimento de praticas construtivistas propde que a
formagdo de professores seja voltada também para a pesquisa, o que possibilita
ressignificacdes que sdo obtidas através da observacéo, critica e reflexdo. Vale ressaltar que
essa critica e reflexao deve estar relacionada as praticas pedagdgicas e processos de ensino e
aprendizagem, ou seja, a atividade de pesquisa ndo deve se restringir as areas do
conhecimento especifico de um campo de estudo.

Metodologia

Diante da expressiva importancia que as universidades federais apresentam dentro da
sociedade pernambucana, definimos como campo de estudo o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica situada em Recife, na qual os Estagios
Supervisionados Obrigatérios (ESO) sdo ofertados como quatro disciplinas: ESO |
(90horas/aula), ESO Il (105 horas/aula), ESO IIl (105 horas/aula) e ESO IV (105 horas/aula).

Em conformidade com os principios que regem a pesquisa cientifica, foi explicado a
coordenacdo do curso o objetivo da pesquisa e foi garantido o anonimato dos docentes.
Utilizamos como instrumento de coleta de dados a (1) a andlise documental dos planos de
ensino desenvolvidos pelos docentes; (2) observacéo do tipo ndo participante; e (3) entrevista
semiestruturada.

Os atores sociais da pesquisa sdo os docentes da UFPE responsaveis por ministrar os
ESO, embora o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas conte com a dedicagéo de quatro
docentes, apenas 2 aceitaram fazer parte da nossa pesquisa. Para garantir 0 anonimato dos
docentes determinamos, entdo, que os mesmos seriam chamados de P1 e P2.

Quanto aos planos de ensino, os mesmos séo referentes a 2017.1 e foram solicitados aos
docentes responsaveis pelos ESO e também na coordenacdo, ambos de modo presencial.
Para Oliveira (2007, p.69), a pesquisa documental se caracteriza “pela busca de informactes
em documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como relatorios, revistas,
cartas, filmes [...]. Sendo assim, compreendemos que os planos de ensino sdo documentos
dessa natureza.

A segunda etapa da coleta de dados se deu a partir da observagéo do tipo ndo participante
dos professores que aceitaram contribuir com nossa pesquisa. A observacdo, de acordo com
Danna e Matos (2006), permite coletar informac¢des que outros instrumentos de pesquisa ndo
seriam capazes, condiciona compreender fidedignamente o contexto de estudo de forma a
melhor interpretar os dados que s&o coletados pelos demais instrumentos. E importante
ressaltar que esta pesquisa toma como premissa uma observacdo semiestruturada sob a
perspectiva racionalista contemporanea (CACHAPUZ; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2012). Assim,
a mesma é compreendida como um processo seletivo, sendo necessario ter previamente
definido critérios a serem observados, baseados, evidentemente, em lentes tedricas
construidas a partir de conhecimento anterior. Desse modo, a observagdo das aulas ajudou-
nos a verificar a coeréncia entre os discursos e as praticas diarias em sala de aula no contexto
da avaliacdo. Foram observadas 8 horas/aula de cada ator social da pesquisa, para
estabelecermos quais dias estariamos observando, perguntamos: “gostariamos de estar
presentes em um momento no qual o senhor(a) esteja realizando atividades avaliativas”, esta
pergunta ja nos forneceu também alguns dados a respeito da concepcdo de avaliacdo por
parte dos docentes, discutiremos mais os dados obtidos a partir dessa questdo no tépico
“Resultados e Discussfes”. Quanto aos critérios estabelecidos para serem observados durante
esta etapa da coleta de dados, estabelecemos que estariamos atentas a: postura do professor
diante do erro; disponibilidade para tirar davidas e/ou para observar o desenvolvimento de
atividades que demandassem maior tempo de construgdo por parte dos estudantes;
oportunidade de corre¢bes ou melhorias dos resultados obtidos através dos instrumentos



avaliativos por parte dos estudantes; e a busca por conhecer os conhecimentos prévios dos
estudantes — avaliacdo diagnéstica.

A terceira e Ultima etapa de coleta de dados consistiu na realizagdo da entrevista
semiestruturada. Esse momento se deu apés o periodo de observagdo das aulas. Oliveira
(2007) destaca que a entrevista € um excelente instrumento por permitir a interacdo entre
pesquisador e entrevistado e a obtencdo de descricbes detalhadas do que se esta
pesquisando. As questfes levantadas durante a entrevista foram: (1) “para vocé, enquanto
docente, 0 que é avaliacdo?”; (2) “em que momentos vocé avalia seus estudantes?”; (3) “quais
0s critérios que vocé utiliza para avaliar os estudantes?” (4) “quais os instrumentos que vocé
utiliza?” (5) “de posse dos instrumentos de coleta de dados, o que vocé faz com os
resultados?”.

Explicitamos que a entrevista presencial s6 pbde ser realizada com P1, pois P2 estava
vivenciando momentos pessoais dificeis que dificultaram o planejamento inicial que fizemos.
Nesse sentido, as questdes programadas para serem feitas em entrevista foram respondidas
por e-mail, pois tivemos que enviar as mesmas.

No que se refere a analise dos dados, considerando que a pesquisa apresenta perspectiva
qualitativa-descritiva (OLIVEIRA, 2007), os principios que orientaram a analise de conteudo
foram utilizados como forma de tratamento dos dados coletados. Bardin (1994), afirma que a
andlise de conteudo consiste, de modo geral, na decomposicdo dos discursos e identificagcao
de categorias comuns, levando em consideragdo o contexto que a pesquisa esta inserida. A
andlise de contetudo é dividida em trés momentos: pré-andlise, exploracdo do material e
tratamento de dados. A primeira etapa (pré-andlise), consiste na organizacdo do material; a
segunda etapa, € o momento de aprofundamento orientado pelas hipoteses; e o terceiro e
Gltimo momento é o tratamento dos dados, ou seja, a analise propriamente dita.

Concepcdo de Avaliacdo dos Docentes que Ministram o ESO
e Concepcdo de avaliacéo presentes nos planos de ensino

Quando falamos de avaliacdo formativa, o planejamento aparece como um dos elementos
centrais desse processo, ndo ha como avaliar de modo coerente, ético e objetivo se nao estiver
estabelecido previamente o que se pretende, ou seja, 0s objetivos devem estar claros para que
deles emerjam os critérios, possibilitando assim a constru¢do de um instrumento avaliativo que
atenda as necessidades do processo de ensino e aprendizagem em questdo. Em todos os
livros que versam sobre avaliagdo dentro de uma perspectiva formativa, o planejamento
aparece como momento importante, pois € nessa fase que se estabelecem “os minimos
necessarios para que cada um possa participar democraticamente da vida social” (LUCKESI,
2002, p.44) e ndo os minimos possiveis. Portanto, a avaliagdo dentro do planejamento assume
uma tarefa central: subsidiar na verificacdo de como estamos construindo o nosso projeto;
avaliar atravessa o ato de planejar e de executar e, por conseguinte, a execucao desse
planejamento é dindmica e ndo mecanica, visto que pode sofrer alteracbes e adaptacdes
quando necessario.

Diferentemente do que acontece nos modelos reprodutivistas, autoritarios e classificatérios,
onde o planejamento muitas vezes é realizado como uma tarefa burocratica e distante do que
se materializa em sala de aula, a avaliagdo prescinde um elevado rigor no seu
encaminhamento de modo que, quando realizada de modo intencional e objetivando uma
construcdo sélida e efetiva da aprendizagem, temos seus percursos identificAveis no plano de
ensino.

Isto posto, acreditamos que € possivel, a partir do plano de ensino, termos algumas
informacdes a respeito da avaliagdo. O modo como o tépico “Avaliagao” é descrito no plano de
ensino pode nos revelar caracteristicas desse processo, assim como 0s espagos presentes no
cronograma com este fim e os instrumentos utilizados (se sdo poucos, ou muitos, e quais séo).
Entendemos que o Plano de Ensino ja vem “estruturado” com alguns tépicos padronizados
pelas instituicbes, mas, dentro desses itens o professor tem a liberdade de escrever e fazer
suas alteragBes. Nos planos de ensino obtidos através da coordenagdo do curso, o0s tépicos
encontrados foram: Ementa, objetivos, contelido programatico, metodologia e formas de
avaliacéo.

A concepcao de avaliacdo presente nesses documentos é: “a avaliagdo sera continua e
baseada nos trabalhos a serem apresentados”. A este respeito, Rabelo (1998), afirma que a



avaliacdo pode ser classificada como continua (processual), quando esta presente no decorrer
de todo semestre; ou pontual, quando esta limitada a momentos bem definidos, tais como nos
periodos de avaliagdo determinados pela instituicao.

Nos planos de ensino entregues por P1 aos seus estudantes a frase “a avaliagdo sera
continua e baseada nos trabalhos a serem apresentados” se repete, enquanto que nos planos
de P2, que foram elaborados conjuntamente com P3 para o ESO1 e com P4 para o ESO2, ndo
ha nenhuma descri¢céo que possamos relacionar diretamente com a concepcéo de avaliagédo.

e Concepcdo de avaliacdo presente nas entrevistas

Quando questionamos “Para vocé, enquanto docente, o que é avaliar?”, P1, que ficou
responsavel pelo ESO4 em 2017.1, respondeu que vé avaliagdo como:

[...] uma retroalimentacdo para o professor e para o aluno [...], por muito
tempo se viu a avaliagdo como algo ligado a aferir se alguém aprendeu algo,
mas eu vejo avaliacdo, principalmente, de como se ensinou algo. E ai essa
via de mao dupla é muito importante [...] e ai eu tenho que criar instrumentos
avaliativos que vao ao encontro do professor e do aluno. Por isto que sou
muito adepto da avaliagdo diagndstica e da avaliagdo formativa, entdo eu to
sempre iniciando disciplina diagnosticando o aluno, diagnosticando situagdes,
diagnosticando o contexto, porque isso interfere muito no que eu vou fazer no
processo. E ai, além disso, diluindo as avaliagGes formativas ao longo do
processo porque vocé consegue fazer as mudangas quando seu processo de
ensinagem n&o consegue satisfazer o que vocé espera. Mas, no meu caso,
eu vejo a avaliagdo como um caminho, né? Professor e o aluno se
autoconhecendo, se autoconhecendo na medida de poder entender como se
constroi o conhecimento, como se construiu 0 quanto ele precisa realmente
rever e parar, processar. E ai a gente entra no conceito hoje, que eu acho
extremamente importante na avaliagdo, que é a autorregulacéo, quando vocé
ultrapassa esse limiar da avaliacdo, e vocé vé a avaliagdo no processo
autorregulatério, que € quando vocé compreende a avaliacdo no seu
processo interno, intimo, com esses dados avaliativos vocé refletir sobre, ai
fica perfeito. [...] eu acho que essas novas dindmicas que 0 processo
avaliativo exige da gente, que é a autorregulacdo, a metacognicédo, que &
repensar sobre. [...] como vocé perguntou no conceito geral, seria esse:
processo de conhecimento de como esta o que se propde, o que se desenha,
tanto no processo do ensino de alguma, como no processo de aprendizagem
de alguma coisa.

P1 afirma que a avaliacdo é uma “retroalimentagdo para o professor e para o aluno” e mais,
afirma que a avaliacdo ndo € apenas “aferir se alguém aprendeu algo”, mas como aprendeu. A
fala do professor sobre sua concepg¢éo de avaliacdo vai ao encontro com o que Luckesi (2002)
afirma quando diz que a avaliacé@o esta relacionada a qualidade da aprendizagem do aluno e
que a mesma esta diretamente relacionada a condutas aprendidas e manifestadas pelos
estudantes através dos instrumentos avaliativos, de modo que a aprendizagem “sera mais ou
menos satisfatéria na medida em que se aproximar mais ou menos do padrdo ideal, da
expectativa que temos dessas condutas” (Idem, p.71). Ainda sobre essa caracteristica da
avaliagdo enquanto mediadora do processo de ensino-aprendizagem, Hoffmann (2011) afirma
que tarefas avaliativas séo aquelas que levam o professor a perceber ou ndo a necessidade de
avangos conceituais, entretanto, ndo pode ser vista como finalizacdo do processo, ela € parte
dele.

O professor P1 estabelece também uma relacdo direta entre avaliagdo, construcdo de
instrumentos avaliativos e planejamento quando diz que “tenho que criar instrumentos
avaliativos que vao ao encontro do professor e do aluno”. Sobre isto, Cordeiro (2013) nos
lembra que tem predominado nas escolas um uso muito restrito de instrumentos, 0 mesmo
acontece nas universidade, muitos desses instrumentos servem apenas para constatacdo de
uma realidade sem intencdo de modifica-la. De maneira geral, cada instrumento deve ser
utilizado pensando no que se pretende observar, quando P1 afirma que precisa criar
instrumentos que satisfagam tanto o objetivo dele de perceber a constru¢cdo do conhecimento
por parte do aluno, quanto para perceber se suas estratégias e metodologias de ensino estéo



funcionando, nos déa a ideia de ele levar em consideracao os objetivos do processo de ensino e
aprendizagem; assim como nos permite pensar que ele realiza modificagbes em seu
planejamento a partir desses resultados quando afirma que “consegue fazer as mudangas
quando seu processo de ensinagem nao consegue satisfazer o que vocé espera’.

Outra fala que merece destaque € a seguinte:

Mas, no meu caso, eu vejo a avaliagdo como um caminho, né? Professor e
o aluno se autoconhecendo, se autoconhecendo na medida de poder
entender como se constréi o conhecimento, como se construiu o quanto ele
precisa realmente rever e parar, processar € ai a gente entra no conceito
hoje, que eu acho extremamente importante na avaliagdo, que é a
autorregulacao, [...] eu acho que essas novas dindmicas que o processo
avaliativo exige da gente, que é a autorregulacéo, a metacogni¢cdo, que €
repensar sobre. [...]. (P1).

P1 fala de duas caracteristicas importantes do processo avaliativo enquanto instrumento
formativo e regulador da aprendizagem: o carater autorregulatério e metacognitivo da
avaliacdo. A esse respeito Hoffmann afirma que todos, independentemente da idade, possuem
a capacidade de analisar suas condi¢des de aprendizagem, de refletir sobre suas ac¢fes e suas
falas, mudando atitudes, “Ele (o0 estudante) cria expectativas e reconhece expectativas criadas
sobre ele” (2011, p.109, inser¢gbes nossas em italico), mas, para isto, o estudante precisa ser
mobilizado pelo professor para que eles sejam levados a refletir sobre o que aprendem e como
aprendem.

Para Luckesi (2002), e corroborando com o que o professor P1 afirma na sua fala, alguns
dos beneficios da avaliacdo s&o: a auto compreensdo por parte do aluno, adquirindo
consciéncia dos seus limites e das necessidades de avanc¢o; e o auxilio no processo de
motivacao do professor, pois ele verifica 0 quanto seu trabalho esta sendo eficiente e quais os
desvios que estd tendo. E, por fim, P1 resume sua concepcao de avaliagdo na seguinte frase:
“processo de conhecimento de como esta o que se propde, o que se desenha, tanto no
processo do ensino de alguma, como no processo de aprendizagem de alguma coisa”.

Ja P2, que em 2017.1 ficou responsavel pelo ESO1 e ESO2, quando perguntamos “Para
vocé, enquanto docente, o que € avaliar?”, a mesma respondeu que a avaliagdo é “Parte do
processo de ensino-aprendizagem”. Concordamos com essa afirmativa, uma vez que a
avaliacdo é constituinte integradora da agéo educativa,

Constituinte porque faz parte do trabalho pedagdgico, ndo é um apéndice ou
um anexo, estd inserida na relacdo dialégica entre planejar, ensinar e
aprender. Integradora porque costura os elementos da préatica educativa,
fazendo o nexo necessario para que haja justamente o didlogo entre o
planejamento, a ensinagem e aprendizagem e a prépria avaliagcdo (SILVA,
2006, p.58)

Diante do exposto, a concepgcdo de avaliagdo expressa por P1 parece estar em
consonancia com as defini¢cbes e caracteristicas de uma avaliagédo formativa e P2 nos forneceu
uma concepcao correta, do ponto de vista da literatura, do que é avaliagdo. Entretanto, os
dados da entrevista ndo foram suficientes para percebermos de que forma a avaliacdo é
utilizada durante esse processo de ensino e aprendizagem, dai a importancia da triangulagao
de dados na pesquisa.

Instrumentos, Critérios e o que é Feito com os Resultados
e Anédlise dos planos de ensino e da entrevista de P1 quanto aos instrumentos,
critérios e o que é feito com os resultados

No cronograma de P1 encontramos que, logo no primeiro dia de aula, é realizada uma
“Diagnose” que estd descrita como “Conhecendo o perfil dos alunos”; além disso, em outro
momento encontramos “entrega da primeira parte do relatério”, por volta da metade do periodo,
e “entrega do relatério do estagio”, no fim do periodo, com a descricdo de mais duas datas
subsequentes voltadas para “devolutiva dos relatérios” e “avaliagao final”.

Durante nossa observacao do primeiro dia de aula, percebemos que estes instrumentos de



diagnose sdo utilizados para delinear as préximas etapas da disciplina, as fichas buscavam
informagdes a respeito do conhecimento das regras da ABNT, sobre as areas de atuacado e
modalidades de ensino que tiveram experiéncias durante a graduagéo, buscavam também
perceber o conhecimento construido ao longo do tempo em relagdo aos planos de aula e ha
também a presenca de uma ficha de autoavaliagcdo que questiona aos estudantes o que eles
aprenderam, o que querem aprender, quantas horas realizaram de observacdo e regéncia nos
estagios passados e pede sugestbes para o ESO4. Para Silva (2010, p.13), “esses
questionamentos possibilitam uma maior aproximacéo e dialogo da organizacdo pedagdgica do
trabalho docente com as varias trilhas de aprendizagens e com a estrutura curricular”.

A avaliacdo diagnoéstica ou inicial, aqui caracterizada como aquela que tem em vista uma
aprendizagem significativa através da coleta de concepc¢des prévias por parte dos estudantes,
tem um papel importante para o professor quando vista sob a 6tica de identificacdo de avancos
e potencialidades de superacédo, e ndo quando utilizada para agrupar estudantes por graus de
dificuldades, estabelecendo certos obstaculos como “condi¢cées prévias” e limitantes. Estas
avaliacGes iniciais (ou de sondagem-diagnostico) servem como ponto de partida para o
planejamento do professor, mas, ndo devem limitar-se ao momento de introdugédo de uma nova
acao, visto que durante todo o processo de ensino e aprendizagem tais concepc¢des vdo sendo
expressas, podendo serem intencionalmente organizadas para realizacdo de uma analise a
respeito delas (HOFFMANN, 2011).

No nosso segundo momento de observagéo, o professor trouxe os resultados da sondagem
inicial realizada na primeira aula discutiu os dados obtidos e, a partir delas, estabeleceu
espagos no cronograma para a realizacéo de oficina sobre plano de aula e uma aula sobre
texto cientifico, tendo em vista a necessidade de elaboracdo dos relatérios que devem ser
escritos nas regras da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). O professor afirma
que estes diagnadsticos iniciais permitem a ele:

Entender que eu preciso chegar mais junto, entdo eu faco uma avaliagédo
tanto qualitativa, para perceber como esse aluno ta chegando na minha sala
de aula, como ele ta4 no formato mais tradicional da linguagem, e estes sdo os
primeiros diagnosticos que eu fago para conhecer a turma [...] € muito
importante eu ter o contexto desse estudante na universidade. Entdo, esse
primeiro dia, pra mim, é o dia mais importante.

Sobre a importancia do contexto, Garcia (1999, p. 91) nos diz que “os professores tem que
adaptar o seu conhecimento geral da matéria as condi¢fes particulares da escola e dos alunos
que a frequentam”. Esta pratica do professor também estimula seus estudantes a realiza-las
quando eles estiverem em sala de aula. Este conhecimento do contexto ndo se adquire do
nada, é preciso ter contato com 0s alunos e as préaticas de ensino se constituem oportunidades
importantes para promover essa aproximacao, Zeichner (apud GARCIA, 1999, p. 91) afirma
que “a maior parte dos programas de formagdo de professores presta pouca atengdo ao
contexto social, politico e cultural da escola” e que esta realidade se da devido os professores
serem produtos de uma educacdo monocultura. Sendo assim, P1 busca romper com esse
distanciamento ao realizar essa diagnose inicial e, ao mesmo tempo, serve de exemplo para
seus estudantes na medida em que essa prética traz contribui¢cdes significativas na construcao
do conhecimento. Além disso, “Reconhecer as diferentes trajetérias de vida dos educandos
implica flexibilizar objetivos, os contetdos, as formas de ensinar e de avaliar, em outras
palavras, contextualizar e recriar um curriculo” (SILVA, 2010, p.13).

Ainda sobre o primeiro dia de aula, P1 segue afirmando:

Com esse primeiro dia, eu coloco a informacéo debaixo do braco e vou pra
casa, desenhar realmente a disciplina da turma, todo o processo avaliativo.
Eu crio varios instrumentos, entdo muitas vezes o instrumento, é um
instrumento de observacdo da turma, de como eles estdo se comportando
diante da atividade, e ai eu uso uma tabela, na primeira aula, eu construo
uma tabela no Excel com o nome de todos eles e deixo os espagos ao lado
dos nomes, essa tabela esta no computador e esta também impressa
comigo, entdo eu sempre a tenho comigo [...] essa tabela me ajuda a ter
anota¢des semanais dos meus alunos.



A respeito da realizacdo dos registros, essa € uma etapa muito importante no processo
avaliativo porque “para que os dados observados se constituam em instrumentos, precisam se
transformar em registros” (HOFFMANN, 2011, p.117). Pautar o acompanhamento dos
estudantes apenas em observagbes permite que se caia “no terreno das impressées gerais,
holisticas e na inconsisténcia de informagdes sobre a progressdo de aprendizagens” (ldem,
p.117), sendo assim, “avaliar para promover suscita, portanto, anotagées significativas sobre o
que observa do aluno ao longo do processo” (Ibidem, p. 48).

O uso desses instrumentos e registros para o delineamento do plano de ensino da disciplina
€ uma caracteristica da avaliacdo formativa, uma vez que as estratégias e metodologias sédo
desenvolvidas a partir do conhecimento prévio dos discentes. Para Hoffmann (2011, p.119),
“Os melhores instrumentos de avaliacdo séo todas as tarefas e registros feitos pelo professor
que o auxiliam a resgatar uma memoria significativa do processo, permitindo uma andlise
abrangente do desenvolvimento do aluno”.

Ainda sobre a analise do plano de ensino entregue aos estudantes, encontramos também
espagos no cronograma de P1 definidos para “devolutiva dos relatérios”. Essa atividade é de
grande importancia porque o0s estudantes precisam ter a compreensdo do estagio de
aprendizagem em que se encontram, e a partir das observagfes verificamos que ha esse
retorno e discussado dos resultados, o que permite que estudantes e professores entendam de
forma conjunta a situacéo de aprendizagem (LUCKESI, 2002).

Sobre a devolucédo dos materiais solicitados, P1 afirma que:

[...] impreterivelmente eu entrego para todo mundo, tudo o que eles fizeram
corrigido, porque € outro ponto que eu ndo deixo para trds que € a entrega
das atividades que eles fizeram, entéo, entrego os textos, [...] eles precisam
ter devolutiva do que eles construiram até para eles entenderem as notas e o
gue eles tém que melhorar.

O processo de correcdo e devolugdo dos instrumentos avaliativos sdo essenciais ha
avaliacdo formativa, as correcdes devem ser construtivas, ndo sendo necesséario desqualificar
o trabalho do estudante; e a devolucdo precisa ser feita, trazendo com ela comentarios que
auxiliem o estudante a compreender seu percurso de aprendizagem e desenvolvimento. O
professor, nesse sentido, deve estar sempre disposto ao processo dialdgico e construtivo entre
educador e o educando, pois, “para que a avaliagao funcione para os alunos como um meio de
autocompreensao, importa que tenha, também, o carater de uma avaliagdo participativa”
(LUCKESI, 2002, p.84), ou seja, estudantes e professor devem chegar juntos a uma situagéo
de entendimento sobre o estado de aprendizagem a partir dos instrumentos adequados de
avaliacdo, a partir de resultados efetivos.

Sendo assim, P1 demonstra dar valor as concep¢des iniciais dos estudantes, busca dar
retorno quanto as atividades solicitadas e parece se utilizar de uma grande variedade de
instrumentos avaliativos, entretanto, em se tratando de ESO4, o relatério parece ser o
elemento central, j& que sua construcdo se revertera em nota tanto para a primeira avaliacdo
do periodo, quanto para a segunda. Vale ressaltar que o professor acompanha as atividades
dos estudantes na escola e se mantém em contato com os professores-supervisores. P1
destacou tanto na aula observada, quanto na entrevista, que os estudantes s6 sdo liberados
para regéncia apos terem seus planos de aula analisados e corrigidos. Embora o processo de
ensino e aprendizagem seja mais centralizado no relatério, entendemos que esse € um
instrumento que demanda tempo para producéo por parte dos estudantes. Diante deste fato, e
do tempo relativamente curto da disciplina, fica dificil comportar uma variedade maior de
instrumentos avaliativos, além do mais, a producédo do relatdrio requer a realizacdo de uma
série de outras atividades menores que subsidiam o processo de constru¢do do mesmo, e tais
etapas podem ser utilizadas como instrumentos avaliativos.

P1 afirma que busca realizar o0 acompanhamento da escrita dos relatérios, e que, por isto,
determinou junto com os estudantes, no primeiro dia de aula, que eles enviassem a primeira
parte do relatorio no meio do periodo, para que as corre¢des fossem realizadas e houvesse
tempo para construcdo e correcdo da segunda parte do mesmo, entretanto,

E a maior dificuldade o aluno de ESO permitir que a gente acompanhe,
porque, comumente, o aluno da biologia, de licenciatura, ele privilegia a
disciplina dura, como se fizesse bacharelado, entéo, geralmente o relatério de



ESO é feito na semana de se entregar, e ai a gente tem feito essa tentativa
de criar um documento virtual, para a gente ir cobrando semanalmente,
dificilmente eles conseguem fazer [...] Criamos outra metodologia: entregar
um parcial e entregar um final. No parcial tem uma introdu¢do, um quadro
tedrico contextualizando a introducéo, um relatério do campo de estagio e até
a observacado da gestdo. Entdo eles fariam esses quatro blocos, ai ao voltar
eles entregariam todo ele corrido mais a observacdo e regéncia. O que a
gente tem visto, na verdade, € que, durante o processo do aluno fazendo o
relatorio, ele ndo consegue trazer escrito. E uma dificuldade muito grande do
aluno escrever na universidade. Ler e escrever. Entdo, o aluno realmente sé
vai mandar pra mim o relatério no dia exato da entrega, mesmo tendo o
documento eletrdnico, 100% néo preenche, o que seria uma grande opgao
pra gente ir acompanhando essa construgcdo e ja ir corrigindo, mas nao
funciona. (P1)

Um dos compromissos mais dificeis enquanto educadores é o de suscitar o desejo de
aprender, entretanto, o papel mediador do professor prevé essa dificil tarefa; é preciso
estimular nos estudantes o desejo e a necessidade (HOFFMANN, 2011). Vale salientar que
nao podemos colocar a culpa do desinteresse em certas atividades apenas no professor, pois
uma grande limitagdo na formacdao inicial de professores € sua formacao aligeirada e muitas
vezes fragil em relacdo a teoria (PIMENTA; LIMA, 2012); outra limitacdo em relagdo a
realizacdo de pesquisa e atividades onde o campo de estudo é a educacdo ou formacao de
professores é o fato de que a formacgéo de professores ainda hoje € dominada por contetdos e
I6gicas disciplinares, e ndo profissionais, 0 que torna o curso de formacdo de professores com
um perfil “bacharelesco”. Para a superacéo dessa realidade, Tardif evidencia a necessidade de
uma maior aproximagéao dos futuros professores com os professores de profissdo, destacando
a necessidade de se abrir um maior espago para esta convivéncia.

Quanto aos critérios, ndo encontramos a descricdo dos critérios avaliativos para o0s
instrumentos identificados no Plano de Ensino entregue aos estudantes pelo professor. Na
entrevista, P1 afirma deixar claro os critérios e que os estabelece para cada instrumento
avaliativo, sobre o relatério ele afirma que:

Primeira coisa, por exemplo: Na introducéo ele tem que trazer informagfes
sobre: estagio, ensino de ciéncias, o ensino em Pernambuco e falar sobre a
escola. Ai, sobre o estagio, ele tem que falar: sobre as novas resolugdes, se
o aluno traz j& as novas resolugées como a de 02/2015, t4 perfeito! Porque
eles viram comigo as novas exigéncias, entendeu? [...] 0s meus critérios
estdio muito mais relacionados, primeiro: A atualizagéo, dos autores, né? E a
como eles estdo exemplificando o que eles estdo fazendo, [...] Segundo
critério, € ainda um calo, € a questdo da norma culta e do uso da ABNT;
terceira coisa é a criticidade que, um dos elementos que a gente trabalha
muito de Gil-Perez e Carvalho, é criticidade sobre o ensino real [...] O que
eles estdo fazendo nos estdgios, os autores discutem isso, mas néo
conseguem ver essa relagdo. Isso aqui (o livro) € uma coisa, o que eles
fazem no estagio € outra coisa.

Interessante destacar que P1 utiliza como critério avaliativo o que foi trabalhado em sala de
aula, numa avaliacdo formativa. O professor ndo pode realizar “pegadinhas” com o estudante
ou “testes surpresas”, ou ainda “cobrar dele algo que ndo foi trabalhado em sala de aula”, pelo
simples fato de que os resultados obtidos nessas situagfes néo vao fornecer dados que
configurem a realidade, posto que os estudantes estdo sendo cobrados por algo que nao foi
visto por eles. Quanto ao critério “uso da regra ABNT”, este pode ser considerado uma
orientacao didatica (HOFFMANN, 2011) ou, critério de realizacdo, que sédo aqueles que tornam
explicitas as condi¢cdes de aceitabilidade da atividade proposta, sdo a¢des concretas que se
espera dos estudantes “os critérios incluidos nessa categoria sdo especificos, detalhados e
estabelecidos pelo professor para avaliar atividades de uma ou de algumas aulas, sendo, por
isso, de alcance mais proximo e imediato” (GESSIINGER et al, 2010, p. 39). Neste mesmo
sentido, Hoffmann (2011) chama os critérios de realizacdo de “orientacdes didaticas”, que se
diferenciam dos critérios de resultados, que sdo aqueles que:

[...] indicam as condi¢bes de aceitabilidade de desempenhos esperados do



aluno em tarefas mais abrangentes, conclusivas e a mais longo prazo [...]
esses critérios sédo os grandes balizadores de situagBes de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo mais complexas, e sdo constituidos por
sequéncias de critérios de realizagdo (GESSIINGER et al, 2010, p. 40).

E preciso destacar que ambos os critérios precisam ter coeréncia entre si, além disso,
frisamos também que “Ha aprendizagens ainda que, pelas suas especificidades, sdo avaliadas
utilizando-se critérios de realizacdo e de resultado simultaneamente, como é o caso de
avaliacdo de monografias, de trabalhos de conclusdo de curso ou de relatérios.” (GESSIINGER
et al, 2010, p. 41).

A respeito do critério avaliativo “criticidade sobre o ensino real”, o estagio constitui-se como
uma excelente oportunidade de superar a separacao entre teoria e pratica. A estratégia de P1
corrobora com o que Pimenta e Lima (2012) afirmam sobre a necessidade da apropriacdo da
realidade para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de teoria, produzindo assim uma
reflexdo a partir da realidade. Quando perguntamos a P1 se “Os critérios ficam claros para os
estudantes?”, o mesmo respondeu que, “Sim, ficam bem claros!”.

A respeito do que é feito com os resultados obtidos a partir das avaliagdes, P1 nos disse
que:

Varios alunos publicaram muito em congresso, o que eles tinham descoberto
nos estigios, [...] Eu sinto dificuldade quando os relatérios ndo sé&o
cientificos, eles sdo, as vezes, meramente documentos que sdo relatos que
ndo geram produto para um congresso ou revista, a gente tem esse ano a |
Mostra de Infograficos e Curtas dos Estagios daqui da Federal, do ensino de
biologia [...]

Sendo assim, além dos resultados obtidos através dos instrumentos avaliativos
nortearem a elaborag¢é@o do plano de ensino e trazerem modificagbes no planejamento de P1,
ele também busca a socializacdo dos resultados ndo sé na sala de aula, procura extrapolar os
muros dela divulgando os resultados em outros espacos académicos, além disso, promove
uma aproximacdo das escolas com a universidade, dando a elas um feedback sobre as
vivéncias e situacdes que esse encontro promoveu.

A partir dos dados coletados a partir do plano de ensino, observagéo e entrevista, 0 modo
como P1 avalia seus estudantes tem caracteristicas de uma avaliagdo formativa por atender
aos seguintes principios: ela € democratica, constante, diversificada, sistematica e intencional
(COUTINHO, 2013).

e Andlise dos planos de ensino e da entrevista de P2 quanto aos instrumentos,
critérios e o que é feito com os resultados

P2, juntamente com outras duas docentes (adjuntas, que aqui chamaremos de P3 e P4,
mas que nao quiseram participar da presente pesquisa), ficou responsavel pelas seguintes
disciplinas de Estagio Supervisionado Obrigatério: ESO 1 e ESO 2. ESO1 é dividida com P3 e
ESO2 é dividida com P4. P2 também teve participacdo na disciplina de ESO4, entretanto, a
elaboracao do Plano de Ensino desta Ultima foi realizada por P1.

O ESO1 na UFPE se caracteriza pela atuagcédo dos estudantes em formacdo em espacos
educativos ndo formais, em seu plano entregue em sala de aula para os estudantes (assim
como na analise do plano de ensino de P1 consideramos apenas o0s planos de ensino
entregues aos estudantes), encontramos 0s seguintes instrumentos avaliativos destacados no
“cronograma”: Fichamento de texto; elaboracdo de telejornal, de boletim informativo e de
sequéncia didatica tematica; comunicac¢do oral da vivéncia com a sequéncia didatica e da visita
exploratoria; e prova final. Ja no item “Avaliagdo”, temos a seguinte descricdo para a primeira
nota: “Telejornal (com observagbes gerais feita na escola) elaborado pelo grupo temético;
Producéo de boletim informativo (referente a observacao especial na escola); Seminario da
visita exploratéria ao museu pelo grupo tematico”; para a segunda nota: “Sequéncia didatica;
comunicacao oral da vivéncia com a sequéncia didatica; avaliagdo pelo professor-supervisor da
escola; frequéncia e participagdo nas aulas (individual)”.

O ESO2 é o momento em que os professores em formagdo precisam realizar projetos nas
escolas, sejam elas publicas ou privadas. O plano de ensino elaborado por P2 e P4,
apresentam no “cronograma” os seguintes elementos que podem ser considerados



instrumentos avaliativos: semindrio, defesa do projeto oral, escrita do projeto, relato de
experiéncia (redacao cientifica), e prova final. Ja no item “Avaliagdo”, encontramos os
seguintes elementos: “Seminario, defesa do projeto, frequéncia e participagao, pontualidade na
entrega das atividades, texto do relato de experiéncia, comunicacdo oral do relato de
experiéncia, versao final do projeto e avaliagcdo do professor colaborador”.

A partir da andlise do plano de ensino do ESO1, percebemos que o fichamento do livro ndo
esta sendo levando em consideragao para a obtencdo de pontuacgéo, ja que todas as outras
atividades presentes no item “Avaliacdo” apresentam suas respectivas pontuagdes maximas,
classificamos o fichamento como instrumento porque ele pode ser utilizado como tal, caso sua
analise seja capaz de revelar deficiéncias que precisam ser revistas para atingir um objetivo
maior; além disso, o instrumento “prova final”, que aparece em ambos 0s cronogramas, mas
que nao estao presentes no item “avaliagdo” parecem ser necessarios apenas quando 0s
estudantes néo obtiveram a média de notas que os classificam como “aprovados”.

Sobre estes instrumentos destacados nos dois planos de ensino de P2, percebemos
haver uma diversidade de instrumentos avaliativos, assim como também identificamos espacos
no cronograma voltados para a correcéo e devolugdo das producdes dos estudantes, o que é
importante, mas, ¢ importante também frisar aqui que “diferenciar pedagogias nao é
simplesmente diversificar atividades, mas torné-las significativas” (SILVA, 2006, p.35), ou seja,
ndo basta diversificar, € preciso que haja espago para perguntas, reformulacao de hipoteses,
refeita de textos e troca de ideias com o0s colegas.

Em contrapartida, entendemos que “frequéncia nas aulas” e “pontualidade”, os dois
colocados no plano de ensino no item “avaliacdo”, nao devem ser considerados instrumentos
avaliativos, visto que a constatacdo da presenca do estudante e pontualidade em todas as
aulas ndo nos fornece informacdes sobre a qualidade da aprendizagem, assim como as
“participacbes em sala de aula” s6 geram informacdes relevantes quando séo registrados, ndo
como pontuacdes, mas com anotacfes significativas sobre o que observa sobre o aluno
(HOFFMANN, 2011).

Identificamos também no plano de ensino que a maioria das atividades do ESO1 sdo
realizadas em grupo ou em dupla (exceto a “frequéncia e participagdo nas aulas” séo
consideradas individualmente); j& no ESO2, a maioria das atividades sdo destacadas como
realizadas em dupla, sdo elas: defesa, elaboracéo e aplicacdo do projeto. Em relacéo ao relato
de experiéncia, ndo esta claro se sédo produzidos individualmente o em dupla.

Cabe aqui um adendo, se a avaliacdo é a forma de observar o desenvolvimento do
educando, pois, solicitamos dele a manifestacdo de sua intimidade (LUCKESI, 2002), as
atividades em grupo podem dificultar a percep¢éo do desenvolvimento de certas questdes que
séo individuais, mas, ainda assim podem ser identificadas quando os estudantes sio “levados
a confrontar suas ideias com as dos colegas ou em textos referentes, vivendo situacdes-
problema relacionadas ao assunto” (HOFFMANN, 2011, p.46), ou ainda, & possivel caso seja
solicitada uma breve manifestacédo individual do aluno ou producdo escrita, caso a atividade
termine naquele mesmo periodo de aula; além disso, o professor pode possibilitar que algumas
partes da atividade em grupo sejam desenvolvidas em classe. A vista disso, quando bem
encaminhados, os trabalhos em grupo podem contribuir para a formacgéo do estudante, levando
em consideracdo que a profissdo docente € realizada em conjunto, devendo sempre ser
pautada no didlogo e negociacdes. As vivéncias em trabalho em equipe permitem que o0s
individuos partilhem tarefas, negociem consensos, permitindo assim que se desenvolva o
senso de comprometimento e responsabilidade. Entretanto, é preciso que os critérios estejam
estabelecidos de forma bem definida para que os estudantes estejam esclarecidos sobre suas
atribuigbes (LIMA; GRILLO; HARRES, 2010).

Em relagéo a observacgéo, os instrumentos identificados foram o Relato de Experiéncia e a
elaboracao e aplicacdo de projeto na escola. P2 demonstrou-se, durante a observacao, sempre
disposta em auxiliar na construcdo do projeto, pondo-se a disposicdo sempre que necessario
para realizar comentéarios e correcdes sobre as atividades que estavam sendo desenvolvidas.
Durante nossa primeira observacdo, a docente solicitou que os estudantes iniciassem a
construcdo dos planos de atividades a serem desenvolvidos nas escolas em que 0os mesmos
iriam atuar enquanto estagiarios; a todo o momento ela estava realizando correcdes e
levantando questionamentos para orientar a realizacdo da tarefa que teve seu inicio em sala de
aula, mas que foi concluida extraclasse e entregue na aula subsequente.

Quanto aos critérios, no plano de ensino de ESO1, identificamo-los apenas em relacao ao



“telejornal”. Nele devem constar observagbes gerais feitas na escola, assim como o “boletim
informativo” deve ser referente a observacao especial na escola. No caso do plano de ensino
de ESO2, encontramos que a defesa dos projetos deve “destacar itens do roteiro das
observagcbes que se relacionam com a tematica proposta”; que durante a realizacdo do
diagndstico da escola sejam observadas a “estrutura fisica e administrativa da escola, projeto
politico-pedagogico, cotidiano, rotina e cultura escolar, etc’. Ja no estagio de observagéao
espacial solicita-se que observem o “perfil dos alunos, perfil do corpo docente, relagéo
professo-aluno, a sala de aula como ambiente de aprendizado e acompanhamento das aulas
do professor colaborador”. Em todos os casos, trata-se de critérios de realizacao.

Quando perguntamos a P2: “A senhora estabelece critérios para cada instrumento?”, a
mesma nos respondeu que os critérios “sdo bem diversificados, sdo especificos para cada tipo.
Quais sdo eles? Assertividade conceitual, criatividade, autonomia, criticidade, uso de ABNT,
qualidade da producéo textual, oralidade, relacionamento nas discussdes”. E importante que se
estabelecam critérios para cada instrumento avaliativo, pois, Para Rabelo (1998, p.70), Os
critérios sédo “o referencial da avaliagéo [...], € o que serve de fundamento para um juizo. Em
sintese, pode-se dizer que critério de avaliagdo é um principio que se toma como referéncia
para julgar alguma coisa”, dai a sua importancia.

A pergunta seguinte feita a P2 foi: “Os critérios ficam claros para os estudantes?”, ela
respondeu que: “sao pontuados e explicitados na orientagao da atividade e também durante o
processo”. Este é outro fator importante porque permite que os estudantes saibam quais os
itens que serdo levados em consideragdo no momento em que a professora for realizar a
analise dos dados coletados através dos instrumentos avaliativos (LUCKESI, 2002).

A Ultima questdo levantada para P2 foi: “O que a senhora faz com os resultados obtidos
através dos instrumentos?”, ela respondeu que “tomo decisdo quanto as necessidades para
aprendizagem dos objetos de ensino-aprendizagem”. A tomada de decisdo frente os dados
obtidos é uma das caracteristicas da avaliacado formativa.

Consideracdes Finais

Tendo em vista a andlise documental realizada a partir dos planos de ensino, pudemos
perceber que ambos os docentes apresentam uma diversidade de instrumentos avaliativos e
que ha coeréncia entre 0 que esta posto no documento entregue aos estudantes e o que foi
observado e obtido através das questfes feitas aos docentes.

As observagfes e as entrevistas nos permitiram compreender melhor a pratica avaliativa
dos docentes, entretanto, no caso de P2, sentimos falta de um maior detalhamento nas
respostas dadas, talvez pelo fato das mesmas terem sido dadas por e-mail.

Em relacdo a concepc¢éo de avaliagdo dos docentes, P1 apresenta a concepcao de que 0s
instrumentos avaliativos fornecem dados que vdo orientar o planejamento e auxiliar na
percepcdo da qualidade do processo de ensino e aprendizagem, P1 faz uso de instrumentos
para compreender o contexto e para perceber a constru¢cdo do conhecimento, realizando
intervencdes ao longo do processo para que o0s objetivos sejam alcang¢ados. Ja P2, ndo nos
forneceu dados suficientes para percebermos de que forma a avaliagdo € utilizada durante
esse processo de ensino e aprendizagem.

Quanto aos instrumentos, critérios e o que é feito com os resultados, tanto P1 quanto P2
apresentaram uma diversidade de instrumentos avaliativos que possibilitam perceber de forma
satisfatoria os percursos da aprendizagem, estabelecendo critérios para cada instrumento e os
deixando claros antes e durante a execuc¢édo das atividades. Os resultados obtidos através dos
instrumentos sdo utilizados para a tomada de decisdo frente ao processo formativo dos
estudantes, isto ficou mais evidenciado em P1 do que para P2, pelos motivos j& descritos
anteriormente.

Infelizmente a ndo aceitacdo da participacdo na pesquisa por parte de P3 e P4, compromete
0 nosso estudo, pois ndo permite que facamos 0 mapeamento das praticas avaliativas de todos
os docentes que atuam no Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade
Federal de Pernambuco.

Tendo em vista a variedade de instrumentos avaliativos; a disposicdo em realizar
comentarios e corregdes no decorrer do processo de desenvolvimento das atividades
solicitadas para os estudantes, bem como a devolu¢cdo dos mesmos com as devidas correcdes
e observacgbes, oportunizando assim a melhoria ou reconstrucéo das atividades solicitadas; o



estabelecimento de critérios para cada instrumento avaliativo, deixando-os claros para os
estudantes; e a tomada de decisdo tendo em vista as lacunas observadas (necessidades);
inferimos que ha uma avaliagao formativa na pratica docente de P1. Entretanto, no caso de P2,
a afirmacéo categorica fica inviavel porque as questdes levantadas para a entrevista, que no
caso de P2 foi respondida via e-mail, ndo nos permitiu compreender, em profundidade, as
praticas avaliativas e estabelecer uma relagdo mais fidedigna entre plano de ensino,
observacéo e entrevista.

Levando em consideracdo que um mesmo docente é responsavel por mais de uma
disciplina, é possivel que em algum momento, os estudantes vivenciem essa experiéncia ao
longo de sua formacéo. E isto € importante visto que o estabelecimento de critérios avaliativos,
devolucdo das atividades realizadas com suas respectivas correcbes e comentarios e um
planejamento baseado nas dificuldades reais, sdo elementos percebidos pelos estudantes e,
tendo em vista que a avaliagdo apresenta caracteristicas fortemente reprodutivistas
(HOFFMANN, 1998). Assim, é possivel que os estudantes se sensibilizem no sentido de buscar
essa pratica avaliativa formativa uma vez que elas foram vivenciadas ao longo do seu processo
de formagéo de professor, e mais ainda, se resultaram em aprendizagens significativas como
propde a avaliacdo nessas configuragdes.
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