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RESUMO

Esse estudo traz como perspectiva a promocao de dados que contribuam para a melhoria das
praticas avaliativas, como também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliacdo nos
cursos de formacdo de professores. Nosso objetivo é o de analisar a compreensédo dos
professores sobre a tematica da avaliacdo da aprendizagem abordada no processo de
formacéo inicial e os reflexos da disciplina Avaliacdo na atuacao profissional. Nesse sentido,
a pesquisa contempla como objetivos especificos a necessidade de: investigar sobre o que
os professores compreendem por avaliagdo, o que defendem e o que propdem; identificar
quais as préaticas avaliativas mencionadas pelos professores no processo de ensino-
aprendizagem; pontuar sobre os limites e os alcances das préticas avaliativas apontados
pelos professores na atuacao profissional. A investigacdo fundamenta-se na epistemologia da
pratica como vertente tedrica, em autores tais como: Tardif (2000, 2012), N6voa (1992, 2017,
2019) e Gauthier et al (1998), para discutir os saberes que embasam tanto a formacéo quanto
a atuacdo profissional docente; também foram levantados estudos que tratam da avaliagéo
da aprendizagem e suas implicacdes na Educacdo Basica, como Freitas (1995, 2009),
Hoffmann (1995, 2005, 2008), Luckesi (1995, 2000 e 2011), Vasconcellos (2006) e Villas Boas
(2011). Partindo de uma abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994), Lidke e André
(1986) e Gil (2008), e de um estudo exploratério-descritivo (SELLTIZ et al, 1965), a andlise
desenvolveu-se com a realizagcdo de questionarios aplicados a professores majoritariamente
atuantes na rede publica de ensino, egressos dos cursos de licenciatura de uma instituicao
de ensino superior, uma autarquia de direito privado do municipio de Avaré, interior de Sdo
Paulo, que cursaram a disciplina Avaliacdo Educacional, oferecida pela instituicdo. Os dados
analisados foram organizados em quatro categorias de analise: 1) perfil identitario de
formacdo profissional; 2) avaliagdo da aprendizagem, curriculo e formacé&o inicial; 3) avaliacdo
da aprendizagem e saberes profissionais; 4) avaliacdo da aprendizagem e préticas
pedagdgicas. Os resultados apontam para uma provavel contribuicdo da disciplina de
Avaliacdo Educacional na formacéo inicial e possiveis reflexos na atuacédo profissional,
promovendo nos professores a apropriacdo de conceitos incorporados em suas falas, numa
perspectiva diagnéstica, formativa e processual, colaborando com a diversidade de processos

e permitindo uma postura mais reflexiva e investigativa com foco na aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem; formag&o inicial; atuagéo profissional.



ABSTRACT

This study has as perspective the promotion of data that contribute to the improvement of the
evaluation practices, as well as to a review in the approaches of the evaluation theme in the
teacher education courses. Our goal is to analyze the understanding of teachers about the
assessment of learning approached in the process of initial training and the consequences of
the discipline of Educational Assessment in their professional performance. In this sense, the
research contemplates as specific objectives the necessity to: investigate what teachers
understand by evaluation, what they defend and what they propose; identify the evaluation
practices mentioned by teachers in the teaching-learning process; punctuate the limits and the
reaches of the evaluation practices pointed out by teachers in their professional performance.
The research is based on the epistemology of practice as a theoretical strand and on authors
such as: Tardif (2000, 2012), Névoa (1992, 2017, 2019) and Gauthier et al (1998), to discuss
the knowledge that underlies both the training and the professional performance of teachers;
in addition to Freitas (1995, 2009), Hoffmann (1995, 2005, 2008), Luckesi (1995, 2000 e 2011),
Vasconcellos (2006) and Villas Boas (2011), who deal with learning evaluation and its
implications in Basic Education. Based on a qualitative approach, Bogdan and Biklen (1994),
Lidke and André (1986) and Gil (2008), and an exploratory-descriptive study (SELLTIZ et al,
1965), the analysis was developed with the completion of questionnaires applied to teachers
mostly working in the public education system, graduates of the undergraduate courses of a
higher education institution, an Autarchy under private law in the city of Avaré, Sdo Paulo, who
attended the subject Educational Assessment, offered by the institution. The analyzed data
were organized into four category of analysis: 1) identity profile of professional training; 2)
evaluation of learning, curriculum and initial training; 3) evaluation of learning and professional
knowledge; 4) evaluation of learning and pedagogical practices. The results point to a probable
contribution of the discipline of Educational Assessment in the initial training and possible
reflexes on the professional performance, promoting the appropriation of concepts
incorporated into the teachers' speeches, from a diagnostic, formative and procedural
perspective, collaborating with the diversity of processes and allowing a more reflective and

investigative posture focused on student learning.

Keyword: Learning assessment; initial training; professional performance.
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

O que distingue a arte do escultor da arte do educador é que o primeiro age
sobre um ser, um composto de matéria e de forma, que nao possui em si
mesmo, mas recebe do artista, o principio (a causa e a origem) de sua
génese, ao passo que o segundo age com e sobre um ser que possui, por
natureza, um principio de crescimento e de desenvolvimento que deve ser
acompanhado e fomentado pela atividade educativa. (TARDIF, 2012, p. 160)

A definicdo do termo avaliar provém do latim e se refere a expressao a-valere,
ou seja, “dar valor a”. Tal expressao deu origem ao conceito “avaliagado”, que significa
“atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agao”. Tal definigao
foi utilizada ao longo dos tempos na area da educacdo como forma de quantificar e
mensurar a aprendizagem dos alunos, servindo como instrumento de controle e
punicao por parte do professor no processo educacional.

No Brasil, segundo Luckesi (1995), a historia da avaliacdo esteve intimamente
ligada a da colonizacéo, trazida pelos jesuitas no final do século XVI, por meio de
técnicas de “memorizacao”, “retorica”, “redacao” e “leitura dos classicos”, bem como
0s castigos fisicos e os prémios, de acordo com o rendimento dos alunos.

Embora saibamos que a educacéo tenha perpassado mais de cinco séculos,
ainda vivenciamos o legado de praticas avaliativas, por parte dos professores, que
primam pelos mesmos moldes do século XVI.

Sobre essa questao, varios autores (FREITAS, 2009; HOFFMANN, 1995, 2003,
2008; LUCKESI, 1995, 2011 e VASCONCELLOS, 2006) vém se debrucando desde o
final da década de 1980, propondo modelos alternativos e a necessidade da
substituigdo da “cultura da prova”, pela “cultura da avaliagdo”, ou seja, da visao
classificatéria e excludente por uma visdo processual, progressiva e formativa.

Essa necessidade € emergencial, pois a escola atual estd num grande
processo de transformacao que exige, segundo Hoffmann (2005, p. 45), uma nova
concepcao do processo avaliativo, exigindo do professor uma mudanca de postura e
mentalidade que vai além de notificar o aluno com qualquer nota, medida ou conceito,
evitando “cicatrizes da precisao e a injusti¢ca decorrente do uso abusivo” (HOFFMANN,
2005, p. 45) desses procedimentos.

Nesse sentido, a participacéo do professor nessa mudanca é fundamental para
a efetivacdo de um processo avaliativo formativo, continuo e estratégico, pois,
segundo Hoffmann (2005) ele € um agente social que deve permitir a interlocucéo e a

mediacao do processo de ensino, colaborando com a aprendizagem do aluno.
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Ao avaliar nos transformamos em leitores de sujeitos, de seus textos
e contextos, 0 que nos remete a leitura de nés mesmos construindo e
reconstruindo sentidos nessa interlocucdo (HOFFMANN, 2005, p.
125).

Acreditamos, assim como Hoffmann (2005), no papel do professor frente a esse
processo de mudanca, pois ele € o responsavel pelo planejamento e pela pratica
avaliativa, e, portanto, € uma peca fundamental para que esse processo ocorra de
forma efetiva, sendo o protagonista de seu saber-fazer, frente aos inUmeros desafios
gue enfrenta no cotidiano da escola, com salas superlotadas, falta de estrutura fisica
e material, além das cobrancas impostas pela gestdo escolar, dando énfase muito
mais na parte burocratica (planos, registros e dados) do que a aprendizagem efetiva
dos alunos.

Pensar no papel do professor frente a esse processo € reconhecer que ha uma
“epistemologia da pratica profissional”, definida por Tardif (2012, p. 10) como “o estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Os estudos promovidos
por essa vertente apoiam-se na ideia de que os professores sdo produtores de
saberes originais e especificos e que a pratica profissional é o lugar de formacéo e de
producdo desses saberes (TARDIF, 2012). Tais saberes, que envolvem a atuacao
profissional, sédo: “plurais, heterogéneos e compositos” (TARDIF, 2012, p. 10); e se
organizam em quatro grandes grupos: disciplinares, curriculares, profissionais e
experenciais.

Compreender esses saberes significa compreender questbes que estao
relacionadas as praticas avaliativas dos professores, tais como: Por que o professor
avalia dessa forma e ndo de outra? Quais 0s principais processos avaliativos que
utiliza? Qual concepcéo de avaliacdo defende? Em que medida utiliza desse processo
e quais os objetivos desse proposito? O que representa a avaliacdo e a importancia
desse processo em sua atuacao profissional?

Tais perguntas nos remetem a um aprofundamento de analises e a tentativa de
elaborar a questdo que norteia essa pesquisa, no sentido de buscarmos respostas
para o entendimento sobre: Qual o papel da Avaliacdo, enquanto disciplina, na
Licenciatura e o seu reflexo nas praticas dos professores em exercicio?

Buscar resposta para o entendimento do papel do professor no processo
avaliativo significa um esforgo investigativo sobre a formagéo inicial desse professor

e como essa formacao contribuiu para o entendimento do que defende por avaliagao.
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Partindo dessa premissa, ressalta-se a relevancia desse estudo em analisar a
compreensao dos professores sobre a tematica da avaliacdo da aprendizagem
abordada no processo de formacao inicial e os reflexos desse processo na atuacao
profissional. Nesse sentido, a pesquisa contempla como objetivos especificos a
necessidade de investigar sobre o que os professores compreendem por avaliacao, o
gue defendem e o que propdem; identificar quais as praticas avaliativas mencionadas
pelos professores no processo de ensino-aprendizagem; pontuar sobre os limites e os
alcances das praticas avaliativas apontados pelos professores na atuagédo
profissional.

Visando o levantamento de dados sobre essa perspectiva, partiremos da
analise de uma disciplina, intitulada “Avaliagdo Educacional”, ministrada a alunos de
Licenciatura de varias areas de conhecimento (Pedagogia, Letras, Artes, Historia,
Educacéao Fisica, Biologia e Matematica), em uma instituicdo de ensino superior, uma
autarquia de direito privado em um municipio do interior paulista, buscando refletir
sobre os reflexos dessa disciplina nas praticas avaliativas dos egressos, atuantes na
educacéao basica.

A escolha pela temética ocorreu devido a minha trajetéria como estudante
universitaria e como profissional docente, comprometida com a formacdo dos
professores da educacédo basica. Em minha primeira licenciatura, em Letras, ao entrar
em contato com as disciplinas pedagdgicas, como Psicologia da Educacao, Didatica
e Estagio Supervisionado, me questionava sobre como os saberes docentes se
construiam e quais seriam os reflexos desses saberes no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem.

Apbs 5 anos de experiéncia como docente de Lingua Portuguesa na Educacao
Basica (Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio), fui designada como
Professora Coordenadora em uma escola estadual. Nessa funcao, na qual permaneci
durante 10 anos, tive a oportunidade de atuar na formag&o docente e acompanhar os
diferentes programas de formacdo continuada, além de receber constantemente
diversos docentes iniciantes, como parceiros de trabalho.

A partir dessas experiéncias como professora coordenadora, minhas
indagac6es tomavam forma, consoantes as colocac¢des de Tardif (2012):

Quais sado os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras
palavras, quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e

nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Qual
€ a natureza desses saberes? [...] encontramos nas disciplinas universitarias
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e nos curriculos escolares? [...] sdo adquiridos através de uma longa
experiéncia de trabalho? [...] Como a formacédo dos professores, seja na
universidade ou noutras instituicbes, pode levar em consideragdo e até
integrar os saberes dos professores de profissdo na formacéo de seus futuros
pares? (TARDIF, 2012, p. 9).

Em 2014, apés realizar duas pds-graduacdes latu sensu sobre gestdo e
supervisao escolar, ingressei em um concurso para Ensino Superior em uma
Fundacdo municipal, com décadas de experiéncia na oferta de cursos de
licenciaturas, responsavel pela formacédo de boa parte dos docentes de toda regido
na qual esta localizada. Nessa instituicdo, como docente de disciplinas pedagdgicas,
ao trabalhar com os cursos de licenciatura, pude verificar que “antes mesmo de
comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, o
que € o ensino por causa de toda sua histéria escolar anterior” (TARDIF, 2012, p. 20).

Ao ministrar a disciplina Avaliacdo Educacional para turmas de licenciatura,
observei que essa tematica representava um desafio tanto para a formacéo inicial
qguanto para a formagéo continuada. Nesse sentido, na formacao inicial, o desafio
seria 0 de investigar o que os estudantes de licenciatura sabem ou fazem sobre o
processo avaliativo, quais suas experiéncias pessoais e conhecimentos prévios a
respeito do tema, bem como sua intencionalidade nas acdes propostas aos seus
alunos. Na formacgao continuada, o caminho para esse processo perpassa a reflexao
constante das acGes do professor, buscando superar as praticas incoerentes,
burocréticas e rotineiras, impostas ao longo de décadas, em prol de um novo olhar
sobre a tematica e sobre o papel do professor como mediador do processo de ensino-
aprendizagem.

De fato, se admitirmos que o movimento de profissionaliza¢do é, em grande
parte, uma tentativa de renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de
professor, entdo devemos examinar seriamente a natureza desses
fundamentos e extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo

reflexivo e critico a respeito de nossas proprias praticas como formadores e
como pesquisadores. (TARDIF, 2012, p. 254).

Embora compreenda que as investigacdes devem focar tanto a formagao inicial
guanto a continuada e enquanto docente da disciplina de Avaliagdo Educacional em
cursos de licenciatura, me propus, neste estudo, a debrucar sobre a tematica da
formacao de professores com o recorte para a formacgao inicial, visando investigar
quais saberes sdo mobilizados pelos professores no processo de avaliacdo dos seus
alunos.

Tal perspectiva encontrou respaldo devido a minha inser¢cdo no Mestrado

Profissional, corroborando com a minha necessidade de investigagdo mais
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aprofundada sobre a tematica, buscando respostas, a luz de tedricos da area, para
indagacdes promovidas ao longo do meu percurso de quase 20 anos de pratica
profissional.
Ela (a prética) filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, permitindo assim aos professores, julga-
los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes

retraduzidos e submetido ao processo de validacao constituido pela pratica
cotidiana. (TARDIF, 2012, p. 53).

O estudo visa investigar a avaliagdo, como disciplina curricular nos cursos de
formacao de professores, e seu papel no aprofundamento tedérico sobre a diversidade
de processos avaliativos com uma perspectiva formativa, com o objetivo de quebrar
com os paradigmas ultrapassados de avaliacdo instrumental, mensuravel e
excludente; além de promover uma discussao importante no campo das licenciaturas,
ampliando a importancia das disciplinas pedagogicas e das lacunas formativas,
principalmente, do modelo 3 + 1, ou seja, trés anos de disciplinas do conteudo
especifico dos cursos e apenas um ano das pedagdgicas, como aponta Gatti et al
(2019). Para a autora,

as licenciaturas mantiveram em seus curriculos a prevaléncia da histérica
ideia de oferecimento de formacdo com foco quase exclusivo na area

disciplinar especifica, com reduzido espaco para formacédo pedagoégica (p.
53).

Isso resulta em uma formacao pedagogica aligeirada, pouco valorizada e, na
maioria das vezes, sem contemplar a disciplina de Avaliacdo, que acaba sendo
incorporada a outras disciplinas, ocupando um lugar menor na discussao,
principalmente nos cursos de Licenciatura em exatas e bioldgicas.

Com vistas ao reconhecimento da avaliacdo como campo de conhecimento,
tomando como base tedricos da area (FREITAS, 1995, 2009; HOFFMANN, 1995,
2005, 2008, 2009; LUCKESI, 1995, 2000, 2011; e VASCONCELLOS, 2006, 2008,
2013), voltamos a nossa analise para a importancia de se analisar a formacéo inicial
de docentes e, posteriormente, os reflexos dessa formacéo na atuagéo profissional e
nas praticas avaliativas dos professores em exercicio.

Esse esforco representa uma busca por processos avaliativos que subsidiem o
trabalho docente, valorizando o papel da avaliagdo na formacao inicial dos futuros
professores e, consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem, como
movimento de reflexdo para alunos e docentes que pode contribuir para a melhoria da

qualidade da educagéao em nosso pais.
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Como movimento politico-pedagdgico, este estudo cumpre com seu papel, ao
promover dados que contribuam para a melhorias das praticas avaliativas, como
também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliacdo nos cursos de formacéao
de professores. Nosso compromisso € em defesa da correlagdo entre a formacéo
docente, a atuacéo profissional e as praticas avaliativas, tomando como referéncia as
“vozes” (GOODSON, 1991) dos professores que sao 0s principais agentes nesse
processo de mudanca e efetivagcdo dessas acOes e, portanto, colocar o professor
como uma das centralidades do processo formativo é fundamental, uma vez que
permite entender o significado do desenvolvimento pessoal no processo profissional
do trabalho docente.

Urge por isso (re)encontrar espacos de interagdo entre as dimensbes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus

processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias
de vida (NOVOA, 1992, p. 25).

A pesquisa, portanto, realizada com um grupo de 49 docentes licenciados de
diferentes areas de conhecimento, graduados em uma instituicdo de ensino superior
privada do interior paulista, por meio de um estudo exploratério-descritivo, utilizando
questionarios com questdes abertas e fechadas, via Google Forms, esta dividia em
cinco secoes.

A primeira secao discorre sobre os caminhos metodoldgicos da pesquisa, a
coleta de dados, os parceiros da pesquisa, a organizacdo do questionario e
sistematizacéo dos dados.

A segunda secao apresenta um levantamento bibliogréafico de estudos na area
visando mapear as producdes sobre a temética, na Base de Dados da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), na CAPES e Scielo, que
contribuiram para o presente estudo, como forma de nortear os caminhos e
aprofundar as discussdes sobre formagéo inicial docente, atuagédo profissional e
praticas avaliativas.

A terceira se¢do aborda os aportes tedricos que sustentam a nossa questéo de
pesquisa, buscando promover a reflexdo da vertente da epistemologia da pratica, para
pensarmos em estratégias e alternativas que promovam um novo olhar para a
formacao e a atuacao docente, valorizando o protagonismo do professor em sua
pratica como um produtor de saberes, que possui um conjunto de conhecimentos
sobre o seu saber-fazer, e, portanto, em relacdo as suas praticas avaliativas. Com

essa perspectiva, nos debrucamos nas contribuicdes de autores da area que discutem
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as tematicas propostas, enfocando os estudos de Tardif (2012), Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), Novoa (1992), Gauthier (1998 e 2006) e Leite (2011).

Na quarta secao, sao abordadas questdes relativas a formagéo de professores
com vistas ao entendimento da organizacao curricular dos cursos de licenciatura, com
enfoque para os estudos de Gatti et al (2019) e das bases legais de documentos na
area — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) e Resolu¢6es 1/2002
e 2/2002, do Conselho Nacional da Educacdo (CNE), e Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2002; 2015; 2019).Também serdo discutidas as proposi¢coes
sobre avaliacdo da aprendizagem enquanto disciplina na formacéo docente, tomando
por pano de fundo autores como: Saul (2010), Vasconcellos (2008), Freitas (2009),
Hoffmann (1995, 2003 e 2008), Luckesi (1995, 2000 e 2011) e Hadji (2001).

A quinta secdo enfoca a andlise dos dados com a contribuicdo dos aportes
tedricos e os estudos levantados ao longo da pesquisa, dividida em 4 categorias:
categoria 1: Perfil identitario e profissional dos participantes; categoria 2: Avaliacdo da
aprendizagem, curriculo e formacéo inicial; categoria 3: Visdo sobre a disciplina
Avaliacao Educacional; categoria 4: Visao sobre a avaliacdo na experiéncia docente.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais acerca do estudo.
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1. CAMINHO METODOLOGICO
1.1. Metodologia de pesquisa

Para o desenvolvimento do estudo, realizamos uma pesquisa de natureza
qualitativa, devido a possibilidade do contato direto do pesquisador com 0 meio onde
ocorre a investigacao; por esse estudo permitir a descricdo dos fendmenos, conforme
os significados expressos no ambiente; pela importancia do significado e a
preocupagao com 0 processo a ser investigado; e, principalmente, pela descoberta e
interpretacdo de como as pessoas constroem 0S seus significados e as suas
representacdes (ANDRE, 2006; BOGDAN e BICKLEN, 1994). Nesse sentido, essa
abordagem permitiu o envolvimento do pesquisador com o fenémeno (GIL, 2008), um
“elemento essencial na formacgao” de todos os envolvidos.

A estratégia de estudo na qual a pesquisa estd embasada € de carater
exploratorio-descritivo (SELLTIZ et al, 1965), utilizando-se da aplicacdo de
guestionarios, contendo questdes abertas e fechadas, ja com a aprovacdo do comité
de ética (CAAE: 44249321.8.0000.5504).

Este tipo de estratégia possibilita um primeiro contato do pesquisador com o
fendmeno estudado, bem como, segundo Selltiz et al (1965), consiste no passo inicial
para um processo de pesquisa continuo.

Uma vez que se possui como objetivo de pesquisa a exploragéo e a descri¢ao
do que os professores compreendem por avaliagdo, bem como quais as praticas
avaliativas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem, resultantes da
aprendizagem sobre a tematica na formacdo inicial, este tipo de pesquisa se
apresenta coerente, permitindo a compreensédo de diferentes aspectos do processo
formativo a ser investigado, possibilitando ainda a descricdo do fenébmeno de forma
fidedigna, capaz de gerar analises e novas questdes de pesquisa acerca da tematica.

1.2. Coletade dados
1.2.1. Parceiros da pesquisa

Os participantes convidados para a pesquisa foram os professores, em sua
maioria, atuantes na rede publica de ensino, egressos dos cursos de licenciatura de
uma instituicdo de ensino superior (autarquia de direito privado), do municipio de
Avaré, interior de Sao Paulo, que cursaram a disciplina Avaliagdo Educacional,

oferecida pela instituicao.
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Trata-se de uma fundacdo municipal de ensino, fundada em 1969 como
Faculdade de Ciéncias e Letras. Em 1973, instalou-se também no municipio a Escola
Superior de Educacédo Fisica, e as duas instituicdes vieram a se unificar em 2001.
Localiza-se em um municipio de porte médio, no interior do Estado de S&o Paulo, a
cerca de 267 km da capital. Na regido, essa IES notabilizou-se pela formacao de boa
parte dos educadores da Educacdo Basica. Além dos cursos de licenciatura em
Letras, Ciéncias Biolégicas, Matematica, Quimica, Educacéo Fisica, Arte, Pedagogia
e Historia, também oferece Bacharelado em Educacdo Fisica e, periodicamente,
cursos de pos-graduacdo lato sensu sobre diversos temas correlatos a seus cursos
de graduacdo. No passado, também ja ofertou cursos de licenciatura em Fisica e
Geografia. Para se ter uma ideia do alcance regional dos cursos oferecidos, destaca-
se um trecho de um documento institucional fornecido a pesquisadora, em que se diz
gue um levantamento realizado na cidade (inicio de 2020) apontou que, nas 11
escolas da rede estadual existentes na cidade, cerca de 90% do corpo docente ativo
(efetivos ou ndo) é formado por esta instituicdo, e completa afirmando que o mesmo
pode ser observado nas escolas de cidades da regiao.

A escolha da instituicdo ocorreu devido ao fato de a pesquisadora desse estudo
fazer parte da equipe pedagdgica e ser uma das professoras responsaveis pela
disciplina a ser investigada.

Inicialmente, foi realizado um levantamento do quantitativo de educadores
formados nessa instituicdo, ao longo dos ultimos 5 anos, de 2016 a 2020. O objetivo
desse levantamento foi o de estimar o quantitativo de colaboradores para o

levantamento de dados.

Tabela 1: Numeros de alunos concluintes nos cursos de licenciatura na instituicao
analisada (2016-2020).

CURSOS 2016 2017 2018 2019 2020
Letras 13 19 3 9 6
Pedagogia 31 33 22 15 11
Historia 6 15 9 18 5
Ciéncias 14 9 9 10 -
Bioldgicas
Matematica 6 10 8 9 5
Artes 10 13 9 6 1
Educacéo Fisica 18 24 15 14 6
Total 98 123 75 81 34

Fonte: autoria prépria, 2021
O recorte do periodo de 2016 a 2020 se justifica pela observacdo do historico

da inclusédo da disciplina Avaliacdo Educacional na instituicdo, o que se deu a partir
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de 2013, como se relata a seguir. Logo, as turmas de concluintes de 2016

compreendem as primeiras que tiveram em sua grade esse componente curricular.

1.2.2. Questionario

O questionario (APENDICE B) aplicado aos participantes da pesquisa foi
elaborado com base na seguinte estrutura:

e Apresentacao;

e TCLE e Aceite (com o item “Assinale seu consentimento”);

e 3 perguntas de identificacdo (questdes 3 a 5), solicitando nome, e-mail
e codinome;

e 3 perguntas sobre dados pessoais (itens 6 a 9): “Idade”, “Sexo/Género”
e “Cor (conforme classificagdo do IBGE)”;

e Sequéncia de sec¢des sobre formacédo académica (itens 9 e 10), cursos
de pos lato sensu (especializacao) (item 11) e stricto sensu (itens 12 e
13), formacao continuada (itens 14 e 15);

e Secdes com itens (16 a 29) sobre a disciplina Avaliagdo Educacional na
formacdo inicial e sobre conhecimentos sobre avaliacdo ao longo da
formacao e da atuacdo como docente.

O formulério de questdes foi elaborado utilizando a ferramenta Google Forms,
dos aplicativos Google, e encaminhado aos docentes egressos dos cursos de
licenciatura da instituicdo, conforme recorte temporal definido, concluintes de 2016 a
2020, por meio eletrdnico, de forma individual. A opc¢ao por formulario eletrénico se
deu no contexto da situacdo pandémica da Covid-19 no periodo em ocorreu a
pesquisa (final de 2021), além de propiciar melhor alcance aos parceiros da pesquisa,
residentes e atuantes em diferentes cidades da regido. Segundo Gil (2008), o
questionario € uma técnica de investigagdo com questdes que possuem proposito de
obter informagdes de um determinado grupo de forma objetiva e relevante.

O questionario foi encaminhado para todos os contatos disponiveis no
momento, por diversos meios: e-mail, numero telefénico (via Whatsapp) ou
mensagens diretas de redes sociais (Facebook Messenger, por exemplo). Na
abordagem, o docente foi convidado a responder voluntariamente as questdes. Uma
vez obtido o aceite de participacao, o profissional dispunha do tempo necessario para

ler as questdes e respondé-la da forma que julgasse necessario. Como resultado
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desta etapa, obtivemos 49 respostas, de um total de 411 alunos concluintes. E
importante destacar que obtivemos participantes dos sete cursos de licenciatura
oferecido na instituicdo, conforme a tabela a seguir. Os demais dados serdo

apresentados de forma detalhada na ultima secéo.

Tabela 2: Numeros de alunos respondentes em relacdo aos concluintes nos cursos
de licenciatura na instituicdo analisada (2016-2020).

CURSOS NUMERO DE PERCENTUAL ALUNOS PERCENTUAL

PARTICIPANTES ALUNOS EM RELACAO RESPONDENTES EM RELACAO

CONCLUINTES AO TOTAL DE AO TOTAL DE

2016-2020 CONCLUINTES RESPONDENTES
Letras 50 12% 5 10%
Pedagogia 112 27% 21 43%
Histdria 53 13% 6 12%
Ciéncias Biolbgicas 42 10% 3 6%
Matematica 38 9% 10 20%
Artes 39 9% 1 2%
Educacéo Fisica 77 19% 3 6%
Total 411 49

Fonte: autoria propria, 2021

1.3. Sistematizac&do dos dados

Para a organizagdo dos dados, utilizamos os aportes tedricos dos seguintes
autores: Tardif (2000, 2012), Novoa (1992, 2017, 2019) e Gauthier (2006), para uma
discusséo sobre os saberes dos(as) professores(as); Freitas (2009), Hoffmann (1995,
2003, 2008), Luckesi (2011) e Vasconcellos (2006), para tratar da avaliacdo da
aprendizagem e suas implicacdes na Educacdo Basica. Os dados foram organizados
em gréficos e tabelas para uma melhor apresentacdo das informacdes obtidas por
meio dos questionarios.

Para a elaboracdo e sistematizacdo da andlise dos conteudos dos
guestionarios, utilizamos os fundamentos de Ludke e André (1986), que apontam 0s
beneficios dos questionarios, como forma de abranger um maior nUmero participantes
e poder padronizar as estruturas, verificando algumas tendéncias e selecionando
alguns resultados para melhor verificagao.

Em relagdo a elaboracéo e sistematizacdo da andlise dos conteudos dos
guestionarios aplicados, foram agrupados em 4 categorias descritivas: 1) perfil
identitario de formacao profissional; 2) avaliacdo da aprendizagem, curriculo e
formacdo inicial; 3) avaliacdo da aprendizagem e saberes profissionais; 4) avaliacdo
da aprendizagem e préaticas pedagdgicas. Na secédo Producédo e Analise de Dados da

Pesquisa sera feita uma analise detalhada de cada uma dessas categorias descritivas.
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2. LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO DA TEMATICA

Com o intuito de mapear as pesquisas ja realizadas e aprofundar as discussdes
sobre a temética, nos respaldamos, primeiramente em uma pesquisa bibliogréfica,
visando um panorama geral dos dados produzidos na ultima década. Nesse sentido,
esta secdo ird apresentar o percurso tracado para efetivar o levantamento dos
descritores sobre as pesquisas e as producdes cientificas realizadas e divulgadas em
territorio nacional sobre avaliagdo da aprendizagem na formacdao inicial docente.

Num primeiro momento, procuramos elencar os estudos cientificos e efetivados
no Brasil, dentro do campo educacional, na perspectiva da formacao docente inicial,
como o foco na formacao sobre a Avaliagdo da aprendizagem. Utilizamos assim os
descritores: Formacao Inicial Docente, Atuacao Profissional na Educacédo Bésica,
Praticas Avaliativas Docentes (avaliacao educacional).

Seguindo os procedimentos indicados pelas autoras Romanowski e Ens
(2006), o primeiro passo foi definir os descritores. Em seguida, localizar nos bancos
de pesquisa, estabelecer os critérios de filtros, levantar as teses e dissertacdes
catalogadas, coletar o material de pesquisa, ler as publicacdes: temas e area
pesquisada, objetivos, problematica, metodologia e conclusdes; organizar o relatério
de estudo e analisar e elaborar as conclusfes preliminares sobre o presente objeto
de pesquisa.

A pesquisa centrou-se em trés etapas, sendo a primeira etapa voltada a busca
no Catalogo de Teses e Dissertacfes da Capes, a segunda na Scientific Electronic
Libray Online (Scielo) e, por fim, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD).

Utilizamos o recorte temporal da Ultima década (2011-2021), para
identificarmos os estudos mais recentes sobre o tema avaliacdo e a sua implicacéo
na formagdo e atuagdo docente, pois, embora a tematica da avaliacdo da
aprendizagem e formacéo docente tenha ganhado forca partir dos anos de 1990, foi
na ultima década que as pesquisas se intensificaram, principalmente em relacao as
avaliacbes externas, com o0 uso dos resultados para tracar politicas publicas em

Educacao.
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2.1. Levantamento de pesquisas no Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES

Nesse banco de dados foram utilizadas, primeiramente, as palavras “formagao
inicial docente”, “atuacédo profissional na educacao basica” e “praticas avaliativas
docentes”.

Para todas as buscas, utilizamos os mesmos filtros: recorte temporal de 2011
a 2021 (compreendendo que no ano de 2021 os resultados equivalem ao que se
encontrava na base de dados até o dia 27 de junho); grande area de conhecimento:
“Ciéncias Humanas”; area de conhecimento: “Educacdo”; area de avaliagao:
“Educacgao’; e area de concentracio: “Educacio’.

Nessa primeira busca, com os filtros selecionados, encontramos 39 resultados,
dos quais 25 eram dissertac6es de mestrado, 13 teses de doutorado e 1 pesquisa de
mestrado profissional. Sdo trabalhos realizados de 2013 em diante, com maior
concentragéo a partir de 2017.

Contudo, ao analisar os trabalhos selecionados nessa primeira triagem,
observou-se que ndo atendiam as expectativas da presente pesquisa, pois
predominavam temas como estagio supervisionado, professor em inicio de carreira,
relacdo com o discente, curriculo, iniciacdo docente, PIBID, avaliacdo de cursos e
formacéo inicial em alguma disciplina especifica.

Apbs o insucesso da busca pelos trés descritores anteriores, a pesquisadora
realizou buscas com apenas o termo “formacao inicial docente” (31 resultados). Em
seguida, no lugar de usar o descritor “atuacédo profissional na educagao basica”,
experimentou-se “avaliacdo educacional” (91 resultados). Entdo, propomos juntar os
dois descritores: “formacéo inicial docente” e “avaliacdo educacional”, notando-se uma
interseccdo entre os resultados encontrados.

Ao final, reelaboramos os trés descritores iniciais: “formacgao inicial docente”
(mantido), “atuagédo profissional docente” (substituindo “atuagdo profissional na
educacéao basica”) e “praticas avaliativas” (removeu-se a palavra “docentes”).

Interessante destacar que, com os descritores “formacao inicial docente”,
“atuacao profissional docente” e “praticas avaliativas”, sem qualquer filtro, chegou-se
ao resultado de 751 pesquisas. Ao se aplicar o recorte temporal de 2011 a 2021,
registraram-se 524 resultados.

Com os descritores “formacao inicial docente”, “atuacao profissional docente” e
“praticas avaliativas”, aplicando todos os filtros indicados (grande &area de
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conhecimento: “Ciéncias Humanas”; area de conhecimento: “Educacio”; area de
avaliacdo e de concentragdo: “Educacado”; e recorte temporal: 2011 a 2021),
encontramos 118 resultados, sendo 78 dissertacdes de mestrado, 39 teses de
doutorado e 1 dissertacdo de mestrado profissional. Destes, descartamos, em uma
primeira analise, alguns resultados correspondiam a pesquisas que abordavam:
a) a pratica educativa em ensino de tempo integral;
b) ensino de uma &rea especifica, como Fisica, Filosofia da Educacéo, Inglés,
Matemética etc.;
C) a pratica de estagio supervisionado;
d) a andlise de curriculo;
e) estudos sobre avaliacdo de programas especificos ou avaliagdo em larga
escala;
f) avaliagdo em uma perspectiva da Educacéao Inclusiva;
g) praticas avaliativas dentro de uma modalidade especifica, como EJA
(Educacao de Jovens e Adultos) ou EaD (Educacao a Distancia).
Com todos esses critérios e filtros utilizados, selecionamos 4 pesquisas (1 tese
e 3 dissertacfes), que serdo apresentadas no quadro 1, por sua relacdo com a

tematica estudada e a respectiva fundamentacéo bibliografica.

Quadro 1: Trabalhos selecionados no Catéalogo de Teses e Dissertacées da CAPES

TITULO ANO TIPO AUTOR INSTITUICAO
Praticas avaliativas de 2017 | DISSERTACAO Crislainy de Lira | UNIVERSIDADE
estudantes-professoras: Goncalves FEDERAL DE
desenvolvimento da PERNAMBUCO
profissionalidade e
profissionalismo a partir dos
contextos de influéncia
presentes no cotidiano escolar
Avaliag&o educacional: 2019 | DISSERTACAO Veronica Cunha | UNIVERSIDADE
percepcdes e representacdes Barcellos FEDERAL DO RIO
sociais de docentes na GRANDE
educacao basica
Préaticas avaliativas 2019 | TESE Dilcelene UNIVERSIDADE DO
emancipatérias: processo em Quintanilha de ESTADO DO RIO DE
(trans)formacéo Resende JANEIRO

Cordeiro

Avaliacdo do ensino e 2018 | DISSERTACAO Cristiane UNIVERSIDADE
aprendizagem escolar: Aparecida ESTADUAL DO
relagdes entre as politicas Fantinel OESTE DO PARANA
publicas de avaliagéo e a
pratica pedagdgica

Fonte: autoria propria, 2021

A primeira pesquisa, intitulada “Praticas avaliativas de estudantes-professoras:

desenvolvimento na profissionalidade e profissionalismo a partir dos contextos de

influéncia presentes no cotidiano escolar”, da Universidade Federal de Pernambuco,
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defendida em 2017 por Crislainy de Lira Goncalves, aborda os sentidos que embasam
a pratica avaliativa em sala de aula. O estudo analisa avaliacdes formais e informais,
nos trabalhos académicos de 2004 a 2014; faz uma apreciagdo tedrica sobre a
tematica da Avaliacdo e profissionalidade/profissionalismo, dentro de uma analise
documental (dos eventos académicos), entrevista semiestruturada (para tracar o perfil
autobiografico das estudantes-professoras) e diario de campo (para registro de
observacdes das aulas na elaboracgéo dos instrumentos de avaliacdo). Os sujeitos de
pesquisa sao “estudantes-professores”, assim denominados por serem alunos do
curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Pernambuco, e professores atuantes
na Educacéo basica no municipio de Caruaru. O estudo trouxe valiosas contribuicoes
no sentido de mostrar que as praticas avaliativas estdo associadas ao “saber fazer”
dos docentes, construido por meio da formacé&o inicial, de suas experiéncias na escola
e nas experiéncias pessoais, além do “poder-fazer”, condicionado as situagdes
demandas pelas vivéncias na escola. Na conclusdo, a pesquisadora aponta para
alguns questionamentos, destacando a necessidade de outras pesquisas que
atendam a tematica avaliacdo da aprendizagem, curriculo e formacédo inicial e
continuada dos docentes.

“‘Avaliacdo Educacional: percepgdes e representacdes sociais da docéncia
basica”, segundo estudo, mais recente, de 2019, de Verbnica Cunha Barcellos, da
Universidade Federal do Rio Grande, investiga as representacdes sociais que
norteiam a compreensdo e as praticas avaliativas dos professores que atuam na
Educacao Basica. A autora fundamentou-se nos estudos teéricos de Avaliacdo da
Aprendizagem, trazendo contribuicdes de varios autores sobre o tema. A pesquisa de
Barcellos é de natureza qualitativa, pautando-se em andlise documental sobre a
histéria da Avaliacdo da Aprendizagem na Educacdo Basica e a teoria das
representaces sociais na perspectiva do discurso do sujeito coletivo. Por meio de
entrevistas semiestruturadas, direcionadas a professores da rede estadual de ensino,
ensino medio, com cinco ou mais anos de experiéncia docente, atuando no municipio
de Sé&o José do Norte, buscou-se identificar o pensamento dos docentes sobre a
processo avaliativo, o que norteava seus entendimentos e quais suas concepgdes em
relacdo a escola, educagédo, comunidade e mundo. A pesquisadora observou certa
ambiguidade nas representacfes, ora tendéncia tradicional, ora progressista,
constatada pelo fato destes profissionais trazerem para escola sua trajetoria escolar
e atendendo ao carater disciplinar da escola, misturando essas duas concepcoes

antagonicas.
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Na tese “Praticas avaliativas emancipatérias: processo em (trans)formagao”,
percebemos que Cordeiro (2019) realizou uma pesquisa sobre o cotidiano em uma
escola municipal, em Sao Gongalo (RJ), investigando a criacao e a transformagéo de
praticas avaliativas emancipatorias, resgatando a tematica da avaliacdo como fonte
de investigacao e caminho para o processo de emancipacao. A pesquisadora trouxe
os professores “praticantes-pensantes” e “saberes-fazeres” para pesquisar a
avaliacdo em seu cotidiano, no seu vir a fazer. Ao final, a autora produziu um foto-
livro, como uma forma de materializar no espaco escolar, os indicios de transformacéo
das praticas avaliativas com o cotidiano, destacando como séo produzidas as praticas
avaliativas de forma a valorizar a aprendizagem participativa de seus agentes. A
pesquisa traz diversos registros visuais e descritivos, relatando as diferentes formas
de abordar a avaliagdo de uma forma emancipatéria em que 0s sujeitos envolvidos
(professor, aluno e escola) sintam parte do processo e transformados, na medida em
gue construiram suas aprendizagens.

Na terceira dissertacdo, a autora Cristiane Aparecida Fantinel, em seu trabalho
“Avaliagao do Ensino e Aprendizagem Escolar: relacdes entre as politicas publicas de
avaliacao e praticas pedagogicas”, procurou analisar como se constituem as praticas
avaliativas dos professores da Educacédo Basica (Ensino fundamental anos finais e
Ensino Médio), frente as orientacdes sobre a avaliacdo escolar com base nas
demandas de politicas publicas de avaliagdo. Fantinel utilizou estudo de caso como
forma de acompanhar a realidade local do colégio estadual do municipio de Pato
Branco, estado do Parana; analise documental, com base nos sites, relatorios e
legislacdes sobre avaliacdo, tanto em nivel estadual (Parana), como nacional. Utilizou
entrevista semiestruturada, direcionada para diferentes autores do processo avaliativo
professores, num primeiro momento; equipe gestora (direcdo e pedagogos), numa
segunda etapa; e, ao final, aos técnicos do nucleo regional de Educacédo. A pesquisa
constatou a prevaléncia de uma perspectiva de valorizacdo dos resultados
guantitativos, em detrimento da avaliacdo qualitativa, o que contribui, na visdo da
pesquisadora, para a exclusdo social dos discentes. A pesquisadora notou, por meio
dos dados coletados com os profissionais da Educacgdo, que as politicas publicas
reforcam uma pratica avaliativa pautada em resultados para atender as avaliagfes
externas, fazendo com que os docentes levem essa tendéncia para sua pratica

cotidiana.
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Tabela 3: Sintese das pesquisas selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da CAPES

) FORMACAO ATUACAO .
PRATICAS EDUCACAO
PESQUISA INICIAL PROFISSIONAL )
AVALIATIVAS BASICA
DOCENTE DOCENTE

1 X X X X

2 X - X X

3 X - X X

4 X - X X

Fonte: autoria prépria, 2021

Em sintese, como demonstra o quadro 2, todas as pesquisas selecionadas
resgatam as tematicas: praticas avaliativas, formacao inicial docente e atuacao
profissional docente na Educacao Basica. Relacionam os temas anteriores a formacao
inicial docente e qual o impacto disso nas praticas avaliativas e na aprendizagem do
aluno. A presente pesquisa procura unir enfoques mais amplos sobre a problematica
ao incluir, em seu escopo de analise, o estudo de uma experiéncia de formacao
docente, em diferentes licenciaturas, em que os graduandos tiveram contato com uma
disciplina especifica de Avaliacdo Educacional, procurando assim inferir os impactos

dessa formacédo nas praticas em sala de aula.

2.2. Levantamento de pesquisa na base de dados da Scielo

Iniciamos a busca pelo descritor “Avaliagdo Educacional”, utilizando os filtros
“Brasil”, todos os periodos, trabalhos em portugués, com o recorte temporal de 2011-
2021, Ciéncias Humanas e Educacao, tentando manter a regularidade das pesquisas
realizadas no repositério da CAPES. Com esse primeiro descritor, encontramos 308
artigos.

Na segunda tentativa, o unico descritor utilizado foi “praticas avaliativas”, e
observamos 25 artigos apenas. O interessante foi observar que, dentre os descritores
“Avaliacdo Educacional” e “Praticas avaliativas”, o primeiro € mais abrangente que o
segundo.

Também foi tentada a combinagéo “Avaliagdo Educacional” (AND) “Formacgao
inicial docente”, contabilizando 27 artigos, sendo dois deles interessantes para o
presente trabalho: “Formacéo docente e ensino de politica educacional em instituicbes
de educacgéao do Rio de Janeiro” (MOREIRA, Laélia Portela; JULIANELLI, Jorge Atilio
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e Silva) e “Formacgédo Docente: percepg¢des de professores ingressantes na rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro (NASCIMENTO, Maria das Gracas C. de
Arruda; REIS, Rosemary F. dos).

Nos dois artigos citados acima, foi interessante observar a formacéo docente e
seu trabalho inicial na Educacdo Basica, como forma a atender as demandas da
profissao.

Ao tentarmos associar os descritores “praticas avaliativas” (AND) “Formacao
inicial docente”, obtivemos apenas 1 artigo que ndo se encaixa a demanda do
trabalho. Quando testamos os trés descritores da pesquisa “Praticas avaliativas”
(AND) “Formacao inicial docente” (AND) “Atuagdo profissional docente”, nao
encontramos nenhum resultado.

Vale destacar que, durante as pesquisas na base de dados da Scielo,
encontramos a revista “Ensaio: avaliagao e politica publica em Educacao”, publicagao
da Fundacéo Cesgranrio, com divulgacédo trimestral, sendo 4 volumes por ano, em
circulacdo desde 2004, até o presente ano.

O interessante € destacar uma revista voltada a publicacbes da teméatica
Avaliacao, contudo, nas buscas realizadas por artigos e editoriais, nada foi encontrado
gue relacionasse aos temas “Avaliacdo Educacional” e “Formacgao de Professores” ou
“Atuacao Docente”.

Nas pesquisas realizadas, no referido periédico, encontramos 26 resultados no
assunto Avaliacdo e apenas 3 com o assunto Avaliagdo Educacional. Para o termo
“praticas avaliativas”, ha apenas um editorial. Ao pesquisar por “Avaliacédo” dentro do
assunto “Formacdo de professores”, ndo se reportou resultado algum. Ao
simplificarmos os termos, utilizando “Avaliagdo” como assunto e “formacgdo” como
palavra buscada, obtivemos 4 resultados, sendo artigos voltados a Educacdo a
Distancia, avaliacdo do desempenho docente, estudos sobre o programa Ciéncias
Sem Fronteiras e avaliagdo de metas e producao, ou seja, mais uma vez, 0s artigos
nao atendiam a pesquisa aqui proposta.

Ao final, testamos somente o descritor “Formacao de professores”, pelo qual
obtivemos 3 artigos, dentre os quais 1 nos chamou a atencdo: “Formacao de
professores na Universidade Federal da Bahia: analise das licenciaturas noturnas”, de
2020 (VERAS, Renata Meira; FIGUEREDO, Wilton Nascimento; KURATANI, Sayuri
Miranda de Andrade; CHAVES, Erika Silva). Esse artigo aborda as ementas dos
cursos de licenciatura da Universidade Federal da Bahia, como forma de analise da

formacao inicial de futuros docentes e sua estrutura para exercer a funcao docente.
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Mesmo a teméatica de avaliacdo ndo estando presente no artigo, a analise do percurso
formativo na licenciatura e a analise de um base estrutural na formacao inicial

remetem a uma reflexdo constante na presente pesquisa.

2.3. Levantamento de pesquisa na base de dados da Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)

No site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, no primeiro
momento, usamos a busca avancada, incluindo descritores a serem buscados em
“todos os campos” dos documentos. Testamos “praticas avaliativas”, “formacao inicial
docente” e “atuagao profissional docente”, com o filtro temporal de 2011-2021,
seguindo 0 mesmo padrao empregado nos outros repositorios.

Nessa primeira tentativa, encontramos 33 resultados, sendo 19 dissertacfes e
14 teses. O curioso foi notar que sem o recorte temporal (10 ultimos anos), havia 40
resultados, destacando que, na Ultima década, se concentra a maioria dos trabalhos
nessa temética (82%). Com esse filtro, todos os trabalhos selecionados abordavam:
estudos especificos em uma determinada area do conhecimento (Educacéo Fisica,
Pedagogia, Lingua Inglesa, formacao continuada docente, estagio supervisionado,
avaliacdo da atividade docente etc.). Assim, esses trabalhos foram descartados do
corpus dessa pesquisa.

Posteriormente, substituimos o descritor “praticas avaliativas” por “avaliacdo”,
e mantivemos 0s outros descritores. Relevante destacar que, com a mudanca de
apenas um descritor, o resultado da pesquisa aumentou consideravelmente de 33
para 67 trabalhos. ApOGs descartarmos os trabalhos pertencentes a areas do
conhecimento alheias a esta pesquisa, selecionamos duas dissertacoes.

O primeiro trabalho, da Universidade Federal de Santa Maria, de 2011, por
Décio Luciano Squarcieri de Oliveira, € intitulado “Professores(as) de Historia
dialogam sobre avaliagdo da aprendizagem e formacao: abordagem (auto)biografica”.
A pesquisa trouxe a analise do professor em seu processo formativo (desde a
escolarizagdo, formagéo inicial docente, até a formacdo continua em sua pratica
pedagdgica), por meio de estudo de caso, uma entrevista semiestruturada, com
roteiros, narrativas orais e diarios (auto)biograficos, o pesquisador buscou a
construcdo do imaginario social da avaliacdo da aprendizagem, em lugares diferentes
na formacgéo, que impactaram na sua atuacdo docente. Por meio de uma pesquisa

qualitativa, Oliveira contou com trés colaboradores da pesquisa, professores
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licenciados e que lecionam ha mais de 7 anos, para dar voz as simbologias presentes
na avaliacdo de aprendizagem e reconstruir percepcdes e sentimentos adquiridos com
base em sua experiéncia e o reflexo na sua atuacdo em sala.

A segunda pesquisa selecionada, mais recente que a anteriormente citada, de
2018, de Luana Patricia Silva de Brito, da Universidade Federal Rural de Pernambuco,
traz a discussdo sobre a avaliagcdo da aprendizagem no estagio supervisionado
obrigatorio na formacéo inicial docente. Em uma abordagem qualitativa-descritiva,
dentro da Licenciatura Plena em Biologia, na Universidade Federal rural de
Pernambuco, UFRPE, traz a analise documental, observacdo néo participante e a
entrevista semiestruturada para identificar como as professoras concebem a avaliacéo
e as utilizam, bem como o impacto na formacéo de futuros docentes, encontrando
uma discrepancia entre o discurso e a pratica. A pesquisadora parte da triade
Avaliacdo de aprendizagem, Formacao inicial de professores de Biologia e Estagio
supervisionado obrigatério; e, por meio de duas professores, que ministram a
disciplina de estagio obrigatorio, faz uma analise de seus planos (andlise documental),
observacdo (acompanhamento de aulas ministradas pelas docentes) e, ao final, uma
entrevista semiestruturada em que as professoras relatam sobre a avaliacdo da
aprendizagem. A partir de todos esses dados, a pesquisadora pode vislumbrar as
concepcles de avaliacdo da aprendizagem presentes tanto nas falas quanto nas
praticas das formadoras de professores, refletindo sobre a disciplina e a atuacéo dos
futuros docentes.

Apesar dessas duas pesquisas direcionarem a uma area de atuacéao especifica
(Histéria e Ciéncias, respectivamente), os trabalhos abordam a avaliagcdo de
aprendizagem na perspectiva da formacao inicial docente com impacto na Educacgao
Bésica.
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Quadro 2: Sintese do levantamento BDTD e CAPES

BDTD CAPES
Pesquisas encontradas Total 33 Total 39
(19 dissertacBes e 14 teses) (25 dissertacdes e 13 teses)
Pesquisas selecionadas 2 4
(dissertacdes) (3 dissertacdes, 1 tese)
Descricdo das pesquisas selecionadas:
N° | Ano Instituicéo UF | Puablico-alvo | Abordagem da pratica avaliativa / formacéo
da pesquisa docente
12 | 2017 | Federal PE Estudantes- Avaliacdo de aprendizagem e sua concepgao
professores de ensino.
22 | 2019 | Federal RS Professores Avaliacdo e representacdo social que
constroem o entendimento dos professores.
32 | 2019 | Estadual RJ Professores Praticas avaliativas que contribuem para uma
(trans)formacdo dos sujeitos (alunos e
professores).
42 | 2018 | Estadual PR Professores Praticas avaliativas dos professores frente as

exigéncias de legislagBes/orientacBes oficiais
sobre o ato de avaliar.

52 | 2011 | Federal SC Professores Os registros de professores de Historia sobre a
avaliacdo de aprendizagem em diferentes
momentos do seu processo formativo e a
construcdo simbdlica.

62 | 2018 | Federal PE Professores As praticas avaliativas dentro do estagio
supervisionado e o impacto na formagéo de
professores.

Fonte: autoria propria, 2021

No final desta sec¢édo, é imprescindivel destacar as contribui¢cdes valiosas que
as pesquisas trouxeram para o presente trabalho de maneira implicita ou explicita. Os
estudos analisados aparecem na organizacao do texto, no aprofundamento teérico,
nos caminhos metodolégicos, em algumas indagacdes no decorrer da pesquisa e no
desfecho, ao remeter os novos direcionamentos para futuros estudos.

A dissertagao de Crislainy de Lira Gongalves auxiliou nos referenciais sobre
Avaliacdo da Aprendizagem, ao retomar autores como Freitas, Villas Boas e Luckesi;
além de tracar o caminho das praticas avaliativas dos professores que influenciam e
sdo influenciados pelo cotidiano escolar. Também discutiu a profissionalizacéo
docente sob a ¢tica de Tardif e NOvoa, aproximando ao estudo proposto e, por fim,
atrelou as praticas avaliativas elaboradas e vivenciadas pelos discentes como
percurso do profissionalismo (firmar a profisséo).

Em relacdo ao estudo de Verbnica Cunha Barcellos, as consideracfes
historicas sobre avaliacdo (com base em Luckesi, Hoffmann e Villas Boas) e a parte
legal da LDBEN reforgaram os estudos sobre Avaliagdo Educacional. Os sujeitos da
pesquisa, igualmente professores de diferentes disciplinas, ddo amostras de

diferentes representacdes sociais sobre a Avaliacdo de Aprendizagem, ampliando a
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percepcado sobre a ambiguidade docente ao mostrar tendéncias ora conservadoras,
ora progressistas sobre a tematica da Avaliacao.

A tese de Dilcelene Quintanilha de Resende Cordeiro delimitou as questdes de
pesquisa e ampliou a percepgdo sobre préaticas avaliativas realizadas em contextos
escolares.

Cristiane Aparecida Fantinel traz todo um processo da Avaliagcdo Educacional
com diversos autores que discorrem sobre o tema, alguns citados em pesquisas
anteriores, acrescentando outros, como Vasconcellos, além de diferentes
documentos, como relatérios e sites internacionais: BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento), UNESCO, legislacbes e orientacdes oficiais do Brasil: LDBEN e
PNE; deliberacdes, instrucdes e orientacdes emitidas pela Secretaria da Educacéo,
todas relacionados a Avaliagéo.

O olhar da autora sobre a tematica, com respaldo nos diferentes documentos,
enfatiza a criticidade sobre o processo avaliativo ocorrido nas instituicées de ensino e
acrescenta a presente pesquisa um apoio na busca por legislacbes e diretrizes
curriculares para formacgéo de professores.

A pesquisa de Décio Luciano Squarcieri de Oliveira orientou para uma analise
cuidadosa dos dados. O pesquisador, com base nas entrevistas, nas narrativas orais
e nos diarios, elaborou um roteiro de andlise das respostas dadas, resgatando o
referencial tedrico.

No ultimo estudo, Luana Patricia Silva de Brito traz uma questdo de pesquisa
relevante para o atual trabalho: concepcdes e praticas avaliativas dos docentes que
norteiam os Estagios Supervisionados Obrigatérios no ambito da formacéo inicial de
professores de Biologia. Apesar disso, ao discutir uma disciplina especifica da
formacao inicial docente e entrelacar com visao e préaticas avaliativas, a dissertacao
de mestrado, defendida em 2018, na UFRPE, trouxe reflexdes e apontamentos
fundamentais ao desenvolvimento da presente dissertacdo. Brito aborda autores
como Noévoa, Tardif e Gatti, para apontar a formacéo de professores e modelos de
formacdo com processo avaliativo dentro dessa perspectiva; estuda uma disciplina
especifica: Estagio Supervisionado Obrigatério e toda sua organizacdo curricular e
legislagBes vigentes; por ultimo, discute sobre a avaliagdo de aprendizagem, com
base em Saul, Luckesi, Hoffmann e Hadiji, para compor a relacdo entre avaliacéo,
planejamento e pratica pedagodgica. A autora analisa a avaliacdo nos planos de
ensino, nas falas das professoras (entrevistas) e na pratica (em observacao de aulas).

Em conclusao, Brito salienta “as orientacées dadas pelas professoras formadoras, no
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ambito dos ESOs, tém importancia valiosa na formacdo dos professores em
Avaliacao” (BRITO, 2018, p. 134); e direciona para futuros trabalhos, ao afirmar que a
pesquisa
trouxe informacgdes que deixaram em destaque a importancia de formacao
continua e permanente, visto que as professoras, em suas formacdes iniciais,
ndo puderam contar com um componente curricular sobre avaliacdo da

aprendizagem, tal como ocorre atualmente com os licenciados do curso.
(BRITO, 2018, p. 134)

Como ultima consideracao, a pesquisadora destaca que a importancia de se
“formar para avaliar”, o que implica em “orientar a nova geracao de professores a fazer
uso da avaliacdo enquanto aliada do processo de ensinar e aprender, pois
necessitamos dela nessa condi¢ao imprescindivelmente” (BRITO, 2018, p. 134-135).

Importante destacar que o tema Préaticas Avaliativas é muito recorrente nas
pesquisas, inclusive abordado em diferentes aspectos: formacéo inicial, de diferentes
cursos de licenciatura, com foco no estagio supervisionado e na educacao especial.
Todavia, cabe salientar que pesquisar as préaticas avaliativas nas diferentes
licenciaturas, observando os professores egressos, que tiveram uma disciplina
especifica na formacao inicial (Avaliacdo Educacional) e acompanhar como isso
interferiu na sua pratica, é algo a ser buscado pelo presente estudo.

Ao concluir esse levantamento, com os recortes dos descritores selecionados,
observou-se que tanto as praticas avaliativas quanto a formacao de professores sao
temas recentes nas pesquisas da area educacional, intensificadas nas udltimas
décadas. O assunto avaliacdo € explorado em varios trabalhos, a partir da década de
1990, na perspectiva da aprendizagem na sala de aula, institucional e externa. A
formacdo docente também ganhou destague em pesquisa, seja com o foco na inicial
ou continua. Além das praticas docentes recentemente serem abordadas na
perspectiva de investigacdo epistemoldgica. Contudo, a interseccdo de préticas
avaliativas, dentro da formacé&o inicial docente, e o reflexo desse processo na
avaliacdo da aprendizagem dos alunos é o que a presente pesquisa busca investigar.
Nesse sentido, nenhuma pesquisa anterior contempla essa discussao, o que justifica
por si sO a pertinéncia e relevancia da tematica proposta nesse estudo.

Como apontam Villas Boas e Soares (2016),

Na maioria das vezes, nos cursos de formacéao, os trés pilares do processo
— ensino, aprendizagem e avaliagdo — sao tratados de forma desarticulada.

E mais: o eixo da formacgéo esta centrado no ato de ensinar e ndo no de
aprender. (p. 240)
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3. A EPISTEMOLOGIA DA PRATIC}A PROFISSIONAL: UM OLHAR PARA A
FORMACAO E PARA A ATUACAO COM DESTAQUE PARA OS SABERES
DOCENTES

Esta secado objetiva abordar os aportes tedricos que sustentam a nossa questao
de pesquisa, buscando promover a reflexdo da vertente da epistemologia da pratica
para pensarmos em estratégias e alternativas que promovam um novo olhar para a
formacdo e a atuacdo docente, valorizando o protagonismo do professor em sua
pratica como um produtor de saberes, que possui um conjunto de conhecimentos
sobre o seu saber-fazer, e, portanto, em relagdo as suas praticas avaliativas.

Com essa perspectiva, nos debrugcamos sobre as contribuicdes de autores da
area que discutem as tematicas propostas, enfocando os estudos de Tardif (2012),
Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Névoa (1992) Gauthier (1998 e 2006), Leite (2011).

3.1. As bases que fundamentam a formacéao e a atuacao profissional

Iniciamos essa discussao sobre a formagéo e atuacgéo profissional, defendendo
a importancia em compreender uma vertente que oferece pano de fundo para essa
discussao. Tal vertente, denominada por “epistemologia da pratica” por Tardif (2012),
se refere ao estudo do conjunto dos saberes mobilizados pelos profissionais em sua
atuacao profissional no desempenho de suas fungdes.

Nesse sentido, o autor define por saberes as habilidades, as atitudes, os
conhecimentos, ou seja, 0 saber-fazer dos professores no desenvolvimento de suas
tarefas.

E, portanto, a finalidade dessa vertente revelar esses saberes e de
compreender como os professores mobilizam, produzem, incorporam, aplicam e
transformam frente aos desafios cotidianos. Ela também visa a compreender a
natureza desses saberes e o0 papel que desempenham na constituicdo da identidade
profissional dos professores (TARDIF, 2012).

O processo histérico que permeou a sua construcdo remota em meados da
década de 1980, com a propagacdo das ideias de Donald Schén, comecou a
formalizar suas pesquisas denunciando a profunda crise da formagé&o profissional
norte-americana, de preparacdo de profissionais denominada por “racionalidade
técnica”, ou seja, a viséo tecnicista e aplicacionista do conhecimento, a separagéo

entre teoria e pratica.
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Suas ideias chegam ao Brasil no inicio da década de 1990 com os estudos de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Novoa (1992), com a perspectiva de que 0s
professores possuem uma identidade profissional marcada por sua trajetéria pessoal
e profissional, pelo seu protagonismo nas acdes e pela reflexdo sobre sua pratica.
Nesse sentido, esses autores defendem a ideia de que a prética profissional é o lugar
de formacdo e de producdo desses saberes e, portanto, os professores sao
produtores de saberes originais, pesquisadores da prépria pratica, produtores do
curriculo, afirmando que a docéncia possui um corpus de saberes, uma base de
conhecimento e que deve ser vista como uma categoria profissional.

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a complexidade de acbes e
articulacdes entre a préatica docente e os saberes fazem dos professores um grupo
social e profissional que, para existir, precisa dominar, integrar e mobilizar tais
saberes, como condicao indispensavel para a constituicdo da pratica profissional e,
portanto, da profissdo. Essa mobilizacdo e as pesquisas resultantes desse processo
sdo fundamentais para a composicao do repertério de saberes e conhecimentos sobre
a docéncia e o ensino.

Para Névoa (1992), a formacao esta intimamente implicada com a constituicao
da identidade docente, seja ela inicial e continuada. Nesse sentido, o autor elenca trés
dimensdes fundamentais para a constituicio dessa identidade: desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional. Na concepc¢do do autor, o desenvolvimento
pessoal esta relacionado de modo direto com o desenvolvimento profissional
(professor-pessoa, pessoa-profissional), favorecendo um tensionamento entre a
formacdo com a sua historia de vida. J& o desenvolvimento organizacional é
estabelecido por uma cultura docente no interior das instituicbes, formando uma
identidade de grupo, a coletividade da organizagdo com suas bases, seus preceitos,
suas histdrias e sua forma de se comportar em sociedade. Ou seja, € nessa triade
gue o professor se compde e sela a sua trajetéria, bem como toma decisdes e atitudes
em relacdo aos seus pares, a gestdo, a comunidade e aos alunos munidos de um
conjunto de saberes provenientes desse processo formativo.

Outro autor que traz contribuigdes para essa discusséo € Gauthier, que publica
em 1998 uma obra intitulada “Por uma Teoria da Pedagogia”, levantando varios
guestionamentos, tais como: O que € preciso para ensinar? Qual a natureza do
ensino? Quais os saberes, habilidades e atitudes mobilizadas na acéo pedagodgica?

O que o professor precisa saber para exercer o oficio?
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Esses questionamentos levantados pelo autor propiciam uma discusséo
fundamental visando enfrentar dois obstaculos impostos ao campo da Pedagogia: a
visdo da docéncia historicamente tida como um oficio sem saberes (dificuldade em
revelar os saberes inerentes promovendo uma cegueira conceitual) e saberes sem
oficio (conhecimentos produzidos sem considerar as condi¢des concretas do exercicio
do magistério). Para Gauthier et al (1998), o desafio é o de superar esses dois erros
em prol da constru¢do de um oficio feito de saberes, ou seja, a composicao de um
repertério de conhecimentos préprios ao ensino, utilizado para responder as
exigéncias das situacdes concretas de ensino, por meio da relacdo entre teoria e
pratica com vistas a epistemologia da pratica e a valorizacdo do professor visto como
um profissional munido de saberes.

No6voa (2017), em ensaio que discute a necessidade de “firmar a posi¢ao como
professor e afirmar a profissao docente”, defende a importancia de pensar a formacgao
de professores como uma formacao profissional. Ou seja, trazer a profissdo para
dentro das instituicdes de formagéo, buscando superar a distancia entre universidade
e escola, enfraquecida nas Ultimas décadas. Nesse processo de aproximacdo, a
dimensdo universitaria, intelectual e investigativa deve caminhar junto com a
profissional.

Para esse autor, a formacdo de professores € um problema politico e néo
apenas técnico e institucional. Seus questionamentos seguem na perspectiva de
compreender: como uma pessoa se torna professor? Como sentem e agem como
docentes? Como aprendem a avaliar? O que deve ser a matriz de uma formacéao
profissional docente universitaria? Que disciplinas devem ser contempladas nessa
formacgao?

Para Névoa (2017), ser professor € constituir-se profissionalmente, é tomar
uma posicao politica publicamente e participar na construcdo das politicas publicas,
na elaboragdo do curriculo de forma critica e transformadora, para ndo cair no
conformismo e na aceitacédo de aplicadores de curriculo e de avaliagbes impostas de
cima para baixo.

Nesse sentido, a formag&o caminha lado a lado com a profissdo em defesa do
“entre-dois” (NOVOA, 2019), buscando superar os trés siléncios impostos ao longo da
historia aos professores (siléncio das instituicbes universitarias, das politicas
educativas e da propria profissao), que vém excluindo os professores das decisdes
em varios ambitos do campo profissional. A proposta do autor é que essas trés

instituicdes se articulem de forma equilibrada e solida colocando o professor no centro
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do processo de discussdo como protagonista de sua formacédo e futura atuacao
profissional.

Em suma, uma breve apresentacao desses autores reforga o foco dos estudos
da Epistemologia da Pratica em reconhecer a relagdo dos professores com a

producdo dos saberes, provenientes da pratica profissional.

3.2. Os saberes da formacéao e da atuacao profissional

Para Tardif (2012) a docéncia se comp0de de varios saberes provenientes de
diferentes fontes que sdo fundamentais para a atuacéo profissional. Esses saberes
sdo plurais, temporais e compoésitos divididos em: “disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacao e da pedagogia) e experienciais.”
(TARDIF, 2012, p. 33).

Os professores, em suas atividades profissionais se apoiam em diversas
formas de saberes: o saber curricular, proveniente dos programas e dos
manuais escolares; o saber disciplinar, que constitui o contetdo das
matérias ensinadas na escola; o saber da formacgao profissional, adquirido
por ocasido da formacao inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo
da pratica da profissao, e, enfim, o saber cultural herdado de sua trajetéria
de vida e de sua pertenca a uma cultura particular, que eles partilham em
maior ou menor grau com os alunos. (negritado pela pesquisadora) (TARDIF,
2012, p. 297).

Nesse sentido, o ensino é uma tarefa complexa e elaborada, que exige do
professor o conhecimento pedagdgico do contetdo, buscando superar o que Gauthier
et al (1998) pontua como “cegueira conceitual”’, que resulta numa visao reducionista
de que, para se ensinar, “basta”:

v" Conhecer o conteldo: o saber necessario, nessa Otica, reduz-se ao

conhecimento da matéria, especifico, conteudista. Mesmo destacando que o
conhecimento é essencial, requer outros conhecimentos. “Quem ensina sabe
gue deve também planejar, organizar, avaliar, que também nado pode esquecer
os problemas de disciplina (...)” (GAUTHIER et al, 1998, p. 20).

v' Ter talentos: a partir do senso comum, muitas pessoas atribuem ao ato de
ensinar como “ou vocé sabe ou nao”; entretanto, apenas o talento ndo garante
o fazer docente, mas o trabalho e uma reflexdo sobre ele é que vao sustentar
a pratica.

Assim, reduzir essa atividade ao talento &, no fim das contas, privar a maioria
daqueles que a exercem da contribuic&o dos resultados das pesquisas e, por
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conseguinte, da possibilidade de melhor atuar junto as mais diversas
clientelas. (GAUTHIER et al, 1998, p. 21)

v' Ter bom senso: primeiramente, o autor aponta que essa concepgéao é plural;

diferentes formas de bom senso, segundo ele, desvalorizam o conhecimento e,
por ultimo, permite-se que se adote apenas uma perspectiva da situacao.
“‘Argumentar assim em favor do bom senso é insinuar que n&o existe nenhum
conjunto de conhecimentos e de habilidades necessarios ao exercicio do
magistério (...)"” (GAUTHIER et al, 1998, p. 22).

v' Sequir a intuicdo: Segundo o autor, seria uma “negacdo ao saber”, o oficio do

professor ndo se pauta exclusivamente nos aspectos intimos, posto que €
publico e denuncia um problema grande ao seguir apenas a intuicdo. “Seguir a
sua prépria intuicdo é confundir a forca da afirmacéo com a prova da verdade;
€, no mais das vezes, abandonar todo senso critico (...)” (GAUTHIER et al,
1998, p. 23).

v’ Ter experiéncia: Outra ideia corriqueira sobre o ensinar seria dizer que “ensinar

se aprende na prética, errando e acertando”. Certamente, o saber experiencial,
apontado por varios estudiosos, € indispensavel. Contudo, os outros saberes
também comp&em o oficio docente.
Advogar unicamente em favor da experiéncia € prejudicar a emergéncia do
reconhecimento profissional dos professores, visto que se reconhece uma

profissdo principalmente pela posse de um saber especifico formalizado e
adquirido numa formacéo de tipo universitario. (GAUTHIER et al, 1998, p. 24)

v' Ter cultura: Importante, mas nao unico. “(...) o saber cultural é essencial no
exercicio do magistério, mas torna-lo como exclusivo € mais uma vez contribuir

para manter o ensino na ignorancia.” (GAUTHIER et al, 1998, p. 25)
Todas essas concepcdes sao validas e importantes para constituir o fazer
docente. Todavia, restringir a um ou a alguns iria reduzir a complexidade do trabalho
do professor. Assim, o autor salienta que o oficio docente é feito de saberes, e que

diversos saberes s&o mobilizados pelo professor.
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Quadro 3: O reservatério de saberes

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES

Disciplinares | Curriculares Das ciéncias | Da tradicdo | Experienciais | Da acao
(A matéria) (O programa) | da Educacdo | pedagogica (A pedagoégica
(O uso) jurisprudéncia | (O repertorio

particular) de

conhecimento
s do ensino ou
a
jurisprudéncia
publica
validada)

Fonte: GAUTHIER et al (1998, p. 29)

Esses saberes sdo abordados de forma bem detalhada por Gauthier et al

(1998), como:

v

Saberes disciplinares: sdo o0s saberes elaborados pelos estudiosos nas

diferentes disciplinas especificas e que correspondem as diversas areas do
conhecimento.

Saberes curriculares: sdo os conhecimentos baseados no programa oficial das

escolas e que servem de norteadores para o planejamento, as acbes e
avaliacoes dos professores.

Saberes das ciéncias da educacdo: sdo os conhecimentos profissionais,

referentes aos aspectos que envolvem o cotidiano da escola e sua
organizacao.

Saberes da tradicdo pedagdgica: € o saber incorporado como tradicéo,

validado pela maioria dos atuantes e cristalizado dentro do contexto
educacional. “Nessa perspectiva, cada um tem uma representacdo da escola
que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formacdo de
professores, na Universidade.” (GAUTHIER et al, 1998, p. 32)

Saberes experienciais: se referem aos saberes construidos pelas experiéncias

pessoais, potencializados pelas préaticas cotidianas e pelas ac6es individuais e
coletivas.

Saberes da acdo pedagdgica: sdo saberes experienciais, que deixaram de ser

pessoal, individual e tornaram-se publicos, devido as pesquisas, realizadas em
sala de aula, que os legitimaram. Esses saberes corroboram para a
profissionalizacdo da profissdo docente, na medida em que “para
profissionalizar o ensino é essencial identificar saberes da acdo pedagodgica
validos e levar os outros atores sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes”
(GAUTHIER et al, 1998, p. 34).
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Em sintese, tanto Tardif (2012), quanto Gauthier et al (1998) apontam uma
amalgama de saberes resultantes de fontes diversas que ocorrem durante a formacao
e no exercicio da profissdo, que sao produzidos e mobilizados pelos professores em
suas acoes.

Nesse sentido, compreendemos que o0s professores, em suas praticas
avaliativas, no contexto da Educacéo Basica, mobilizam os saberes que marcaram a
sua trajetéria de formacao (disciplinares, formacgéo profissional), resultantes das
disciplinas e das aprendizagens que obtiveram nos cursos de formacgao, bem como
0s saberes da pratica profissional (experiencial, curricular, cultural, ciéncias da
educacao, tradicdo pedagogica).

Embora sejam varios os saberes abordados por esses autores, 0 n0Sso recorte
nessa pesquisa se pauta em olhar para os saberes da acdo pedagdgica dos
professores, ou seja, para suas praticas avaliativas respaldadas em outros saberes
(disciplinares, curriculares) fundamentais para a sua acao.

Segundo Gauthier (2006),

O saber da agéo pedagodgica € o saber experiencial dos professores a partir
do momento em que se torna publico e que é testado através das pesquisas
realizadas em sala de aula. Os julgamentos dos professores e 0s motivos que
Ihes servem de apoio podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de
estabelecer regras de acdo que serdo conhecidas e aprendidas por outros
professores. (...) 0 saber do professor € em grande parte privado e ndo passa
por nenhuma comprovacgao sistemética como em outras profissdes. (...) para
profissionalizar o ensino € essencial identificar saberes da acdo pedagdgica
validos e levar os outros atores sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes.
(GAUTHIER et al., 2006, p. 33 e 34)

Os saberes da acao pedagdgica sdo parte de um repertério de conhecimentos
préprios do ensino, provenientes do exercicio cotidiano de sua funcdo, composto por
um conjunto de enunciados separados em trés momentos de intervencéo pedagdgica:

e pré-ativo (no planejamento);
e interativo (na sala de aula ou nos espacos da instituicéo);
e poOs-ativo (nas avaliagOes e reflexdes docentes).

No momento pré-ativo, os enunciados sao relativos ao planejamento do ensino
da matéria que compreende os objetivos do planejamento do ensino, da selecao dos
conteudos, as atividades de aprendizagem, a escolha das estratégias e a avaliagao.
Nesse sentido, cabe ao professor, nesse momento, refletir sobre suas concepcoes e
conhecimentos relativos ao conteudo a ser trabalhado e as expectativas que defende

em relacdo ao processo avaliativo. Ou seja, quanto maior o aprofundamento do campo
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em relacdo a area de conhecimento e a formacgao, maior sera a sua capacidade em
elaborar atividades voltadas para a constru¢éo do conhecimento do aluno. No que diz
respeito a avaliagdo, cabe ressaltar que a formacédo dentro de uma perspectiva
formativa e reflexiva potencializard um processo mais coerente e reflexivo em relagcao
a avaliacao da aprendizagem de seus alunos.

No momento interativo estdo os enunciados referentes ao planejamento da
gestao de classe (procedimentos, representagoes, relacdo professor-aluno, processo

de ensino-aprendizagem, comportamentos, acdes, entre outros).

O momento denominado interativo € relativo a aplicacao da gestéo de classe,
esse serve para a instauracdo e manutencdo da ordem em sala de aula para
gue haja a facilitacdo da aprendizagem por parte dos alunos:

* Medidas disciplinares;

e Regras e procedimento, aplicacdo das regras e procedimentos;

o Atitudes do professor, influenciam o desenvolvimento das atividades e o
comportamento dos alunos: o entusiasmo, a fiabilidade, a lideranga, a
sensibilidade, a persuaséo, a receptividade;

eEncadeamento das atividades, a gestdo do tempo, os deslocamentos do
professor na sala de aula e a ajuda especifica as hecessidades manifestadas
pelos alunos, a sele¢do daquilo que é importante intervir, o direcionamento
da agdo para os objetivos, para a aprendizagem, o incentivo para que 0s
alunos terminem o trabalho, etc. (GAUTHIER et al., 2006, p. 245-265).

Esse € um momento fundamental para que se estabeleca a relacdo de
confianca entre alunos e professores. E na pratica pedagdgica que ocorre 0 processo
de ensino-aprendizagem e a interlocucdo de conhecimentos, crencas, expectativas,
dificuldades, limites e alcances de ambos os atores. Também € nesse momento em
gue os professores passam a ter a percepcao do grupo de alunos e das necessidades
formativas, coletivas e individuais, num processo de busca, investigacéo e reflexdo
sobre os ritmos de aprendizagem e dificuldades apresentadas.

O momento pds-ativo refere-se a avaliagdo da aprendizagem pelo professor,
ou seja, sua reflexdo sobre o modo como ensina a matéria em suas varias
modalidades de avaliar. Essa € uma das fases mais importantes de todo o processo

e, N0 caso da nossa pesquisa, o centro da discussao a ser analisada.

Os enunciados que comp8em o momento pés-ativo sdo relativos a avaliacao
da gestao de classe ou aos seus efeitos:

o Reflexividade, reflexdo do professor sobre sua maneira de gerenciar a
classe, sobre a avaliacdo que faz de sua acdo, de sua atitude, seus
procedimentos, suas maneiras de fazer;

e Relacionamentos com os pais, relacionamento do professor com os pais,
seja em um caso particular ou aos encontros sistematicos a natureza dos
encontros, a sua frequéncia, etc. (GAUTHIER et al., 2006, p. 265-273).
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As acdes consideradas pos-ativas ligadas ao fato da importancia do
necessario acompanhamento avaliativo oferecem pistas para a compreensao da
postura do professor frente a matéria, ao curriculo, aos alunos, as metodologias
adotadas e a relacdo que estabelece com seus pares e 0 conhecimento. Também
releva as suas aspiracdes, anseios, valores, intencdes em relacdo as expectativas
com o processo educativo de seus alunos. Ou seja, esse conjunto de fatores esta
intimamente ligado aos conhecimentos e saberes disciplinares dos cursos de
formacéo inicial e dos saberes curriculares dispostos em seu planejamento.

No entanto, ao compreendermos 0s saberes nos defrontamos com questdes
mais amplas e pontuais que demostram que o conhecimento sobre a tematica da
avaliacdo, na maior parte das licenciaturas, carece de uma formacao especifica
invalidando os saberes disciplinares e da formacgao profissional. Nem sempre esses
professores incorporam esses saberes ao longo da formacé&o inicial devido a auséncia
de disciplinas na area, ou por um aprendizado raso que nédo Ihes permite uma reflexao
mais apurada sobre o assunto.

A tematica s6 ganha espaco no campo profissional devido as exigéncias
curriculares e politicas que lhes impdem modelos avaliativos e padrdes sem que haja
um consenso ou um questionamento a respeito do instrumento a ser empregado. Na
realidade, pode haver, muitas vezes, uma tenséo entre os saberes adquiridos na
formacao inicial sobre avaliacdo da aprendizagem e as demandas da realidade
escolar. Essa relacdo entre formacéo e praticas avaliativas dos sistemas de ensino
acaba mobilizando os diferentes saberes docentes.

De acordo com Gauthier et al (1998), devemos compreender a natureza do
saber curricular dos professores, pois séo os programas que lhes servem de guia para
planejar, para avaliar e, portanto, a correlacdo entre saberes e avaliacao perpassa a
compreensao do curriculo na formacéo e acao docente.

Ao discutirmos saberes, ndo podemos dissocia-los do ensino. Sobre esse
ponto, Tardif (2012) apresenta a complexidade dos fundamentos de ensino, afirmando
que, “(...) sdo, a um s6 tempo, existenciais, sociais e pragmaticos” (p. 103).

E o mesmo autor especifica 0 que seriam estes fundamentos existenciais,

sociais e pragmaticos.

Sao existenciais, no sentido de que um professor "ndo pensa somente com a
cabeca", mas "com a vida", com o que viveu, com aquilo que acumulou em
termos de experiéncia de vida, em termos de lastros de certezas. Em suma,
ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido
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rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal.
(TARDIF, 2012, p. 103)

Os fundamentos de ensino s&o sociais porque, como vimos, 0s saberes
profissionais séo plurais, provém de fontes sociais diversas (familia, escola,
universidade etc.) e sdo advindos de tempos sociais diferentes: tempo da
infancia, da escola, da formacéo profissional, do ingresso na profisséo, na
carreira... (TARDIF, 2012, p. 104)

Finalmente, sdo pragmaticos, pois os saberes que servem de base ao ensino
estdo intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trabalhador.
Trata-se de saberes ligados ao labor, de saberes sobre o trabalho, ligados as
fungbes dos professores. (TARDIF, 2012, p. 105)

Sem ignorar os diferentes fundamentos de ensino e valorizando-os dentro da
amplitude do ato de ensinar, voltaremos ao pragmatico, observando em que aspecto
os professores, dentro da formacao inicial, sdo orientados e direcionados para terem
consciéncia daquilo que compete a sua atuagado enquanto profissional da Educacao,
sabedor de suas funcfes e da dinamica que envolve sua profissao.

A partir disso, parte-se alguns questionamentos: Quem seleciona o que 0s
futuros professores terdo que aprender? Qual a relevancia do curriculo na formacao
inicial dos préximos docentes? Em que medida esse curriculo interfere na sua pratica
cotidiana? O conhecimento de uma disciplina produz algum impacto na atuacéo
profissional? Por que ter uma disciplina e ndo outra? Como os contetddos ministrados
pela disciplina interferiram e se transformaram na concretude do seu ensino?

Com base em Tardif (2012), resgatamos 0 que seriam esses saberes
disciplinares e curriculares:

Estes saberes integram-se igualmente a pratica docente através da formacao
(inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade. Podemos chama-los de saberes disciplinares. Sdo saberes que
correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que
dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de

cursos distintos (...). Os saberes das disciplinas emergem da tradi¢ao cultural
e dos grupos sociais produtores de saberes. (p. 38)

Estes saberes (curriculares) correspondem aos discursos, objetivos,
conteddos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza a
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo
da cultura erudita e de formacédo para a cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, conteldos,
métodos) que os professores devem aprender a aplicar. (p. 38)

Tanto o saber disciplinar quanto o curricular sdo importantes para a formagao
do futuro docente, mas ndo sao produzidos por eles. Isso ndo significa que os

professores tenham que apenas reproduzi-los, sem dialogar, sem questionar. Quanto
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mais conhecimento tiverem sobre o assunto, melhores condi¢des terdo para que essa

reflexdo ocorra.

O professor ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber
produzido por esses pesquisadores. De fato, ensinar exige um conhecimento
do conteldo a ser transmitido, visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar
algo cujo contetdo nao se domina. Entretanto, quando analisada com mais
profundidade, a expresséo 'conhecer a matéria' pode assumir mais de um
significado. (TARDIF, 2012, p. 29).

Esses programas ndo sado produzidos pelos professores, mas por outros
agentes, na maioria das vezes funcionarios do Estado ou especialistas das
diversas disciplinas (...) O professor deve, evidentemente, 'conhecer o
programa’, que constitui um outro saber de seu reservatério de
conhecimentos. E, de fato, o programa que lhe serve de guia para planejar,
para avaliar. Entretanto, assim como fizemos em relag&o ao saber disciplinar,
podemos nos perguntar qual € a natureza do saber curricular dos professores
em seu contexto real de ensino (TARDIF, 2012, p. 31).

Na formacédo inicial docente, a construcdo de saberes disciplinares e

curriculares sdo a interseccdo de assuntos que impactam na constituicdo do aluno

para professores e, com isso torna-lo consciente de sua atuacdo em sala de aula,

como aponta Gauthier:

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando
a uma situacdo complexa que resiste a simples aplicacdo dos saberes para
resolver a situagdo, deve deliberar, julgar e decidir com relagédo a acédo a ser
adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e
apos o ato pedagdgico. (GAUTHIER et al, 1998, p. 331)

Assim, é preciso pensar em uma formacao inicial que oportunize a constituir

profissionais reflexivos, sujeitos do conhecimento e produtores de saberes,

potencializando a escola como um espaco pratico de producéo, de transformacéo de

individuos e de mobilizadores de diversos saberes. Para isso, alguns autores

destacam que “[...] encontrar, nos cursos de formacado de professores, uma nova

articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas

universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em

suas praticas cotidianas” (TARDIF, 2012, p. 23). Essa ideia se complementa com

Leite, que diz:

(...) o processo formativo hd de contemplar estratégias de pensamento, de
percepcdo, de andlise e de estimulos diferentes. Trata-se de formar um
professor como profissional critico e reflexivo, que se defronta com situacdes
de incerteza, contextualizadas e Unicas, e que recorre a pesquisa e a reflexdo
como forma de decidir e intervir em tais situacdes. (LEITE, 2011, p. 42)

Em continuidade, Leite (2011, p. 39), também destaca que:
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Cabe aos cursos que formam professores assegurar que o profissional
docente saiba lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias
dimensdes, além da cognitiva, englobando a dimensao afetiva, a educagédo
dos sentidos, da estética, da ética e dos valores emocionais.

Para a autora, a formacdo inicial dos docentes deve estar atrelada ao seu fazer
cotidiano, a sua pratica docente, vivenciada em contextos reais de aprendizagem,
para que os futuros professores possam experienciar a aprendizagem e ressignifica-
la, como menciona a autora: "Nesse sentido, a formacéo dos professores precisa ser
pensada a partir do contexto de seu trabalho, ndo podendo concebé-la descolada ou
distanciada da reflexdo critica acerca da realidade da escola." (LEITE, 2011, p. 40)

Todavia, ao destacar a necessidade de uma formacéo mais ampla, geral, em
que se dé autonomia reflexiva para os docentes, Leite (2011) constata que,
infelizmente, "Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos de
licenciatura estdo, em geral, sendo trabalhados de forma independente da prética e
da realidade das escolas, caracterizando-se por uma visdo burocratica e acritica,
baseada no modelo da racionalidade técnica." (p. 20)

Assim, é imprescindivel refletir sobre a formacéo inicial docente sob a
perspectiva curricular e disciplinar e levantar alguns questionamentos sobre a
organizacdo, com a consciéncia de que ndo ha neutralidade. Para tanto, quais seriam
0s conhecimentos curriculares e disciplinares dos docentes da educac¢éo basica?

O curriculo, na verdade, acaba, por si s6 gerando acdes ora como armadilhas
tanto para a formacdo dos professores (auséncia de disciplinas na grade sobre a
tematica), quanto para a atuacao (engessamento de padrées impostos pelas redes de
ensino), ora como propostas inovadoras nos cursos de licenciatura (atividades,
projetos, grupos de pesquisas, disciplinas e contelidos sobre 0 assunto) e nas acdes
nas escolas (cursos, palestras, discussdes em ATPC, projetos).

Em relagcdo as armadilhas, observamos que os saberes curriculares acabam
por resultar em acdes isoladas e condicionadas aos professores promovendo acdes
tecnocraticas e impositivas tornando o professor um aplicador de curriculo, alguém
que nédo pense e ndo reflete sobre o processo avaliativo, pois essa acao ja foi pensada
e elaborada anteriormente pela politica vigente.

Podemos destacar a importancia da autonomia do professor que passa a ser
visto como um produtor de sua agdo, como protagonista do seu saber-fazer, alguém
gue elabora e reflete sobre o processo avaliativo, em colaboragdo com 0s seus pares

e 0s seus alunos, passando de uma perspectiva individual para uma parceria
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colaborativa. Nesse sentido, os saberes disciplinares e curriculares sdo somados aos
saberes experenciais e a valoriza¢do do protagonismo do professor frente a avaliacao.
No entanto, acreditamos que quanto maior for o dominio nessa area, quanto melhor a
formacgéo sobre a temética avaliativa, maiores serdo as chances desse profissional
conseguir exercer sua autonomia e reflexao sobre o processo de avaliar.

Para Tardif (2012), a formacdo inicial busca formar os alunos, futuros
professores, para a préatica profissional e torna-los praticos reflexivos. Essa € a
perspectiva defendida neste estudo, buscando analisar os reflexos de uma disciplina
de avaliacdo tanto na formacdo de professores, quanto na atuacdo no campo

profissional e os reflexos observados pelos docentes em sua pratica.
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4. FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: DA ORGANIZACAO
CURRICULAR A PROPOSICAO DISCIPLINAR

Nesta secdo serdo abordadas questfes relativas a formacao de professores
com vistas ao entendimento da organizacao curricular dos cursos de licenciatura, com
enfoque para os estudos de Gatti et al (2019) e das bases legais de documentos na
area — Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) e Resolu¢fes 1/2002
e 2/2002, do Conselho Nacional da Educacdo (CNE), e Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2002; 2015; 2019).

Também serdo discutidas as proposicdes sobre avaliacdo da aprendizagem
enquanto disciplina na formacdo docente, tomando como pano de fundo autores
como: Saul (2010), Vasconcellos (2008), Freitas (2009), Hoffmann (1995, 2003 e
2008), Luckesi (1995, 2000 e 2011) e Hadiji (2001).

4.1. Organizagéo curricular e formagao docente: quais os desafios e

perspectivas para a area?

A organizacdo da escola e das universidades, conforme conhecemos hoje, é
uma estruturacdo recente (desde a década de 1990) e, no relatério da Unesco,
publicado em 2019, Gatti faz uma sintese do histérico da formacéo de professores no
pais, resgatando as escolas jesuiticas, com o inicio da chegada dos portugueses no
Brasil. A autora destaca que a organizacdo de uma educacéo formal se realizou a
partir de 1950, a expansédo do ensino no Brasil (GATTI et al, 2019).

Assim, surgem as escolas normais, que chegaram a abranger a formacéao geral
e formacao profissional, segundo Gatti (2019 et al, p. 22):

No entanto, ao final da Primeira Republica seu curriculo, que passou por
vérias alteragbes, estava mais voltado para o dominio dos conhecimentos a
serem ensinados na escola priméaria, ou seja, um curso que formava
professores com exiguo curriculo profissional ao lado de uma formacao em

ciéncias e humanidades ampliadas. (NAGLE, 1977; TANURI, 2000; SAVIANI,
2009)

Com o intuito de superar as dificuldades das escolas normais e ampliar a
escolarizagédo, Gatti et al (2019) explica foram criados os institutos de educacao
voltados para

contribuir para um novo padréo de escolas normais em nivel secundario (hoje

médio) e, com sua elevagao ao nivel universitario, no caso do Rio de Janeiro
e de Sado Paulo, ddo origem na Universidade do Distrito Federal e na
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Universidade de Sao Paulo a area de estudos relativos a Educacéo e aos
cursos de Pedagogia. (p. 22)

Porém, esses centros educacionais eram poucos para atender as demandas
da educacédo primaria. Ja para o nivel secundario, até os anos de 1930, ndo havia
formacéo especifica de professores. E fato que, por meio dessa breve abordagem,
pode-se inferir que a formacé&o profissional docente é recente na historia da educacgéo

do nosso pais e muitos pontos ainda perduram na organizagéo das licenciaturas.

Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para a formacgédo de
professores especialistas para o secundario, ao final dos anos ftrinta, e 0
surgimento do curso de Pedagogia destinado a formar especialistas em
educacdo(bacharelado) e professores destinados a atuar nas escolas
normais(licenciatura) completa-se o quadro formativo de professores e
educadores especialistas no modelo que se consagra com formacao
guantitativamente superior nas areas de conhecimento, e, formacédo menos
enfatizada nas questbes pedagégicas: o chamado modelo 3+1, um ano
apenas destinado a formacao para ser docente na educacao basica. Cultura
de formacdo que se enraizou nas instituicdes até nossos dias, voltando a
consagrar a separagéo entre area de conhecimentos especificos e area de
conhecimentos para a docéncia. (GATTI et al, 2019, p. 23)

Nas dultimas décadas do século XX, em relagdo a educacdo, foram
conquistados pontos relevantes para o progresso do ensino, sendo um deles a
universalizacéo do acesso ao ensino basico obrigatoério, atendendo a democratizacéo
do ensino. Todavia, ainda se busca a permanéncia e a qualidade, conforme prevé a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, no titulo II, “dos principios e fins da educacéo nacional, no artigo 3° O ensino
sera ministrado com base nos seguintes principios: | - Igualdade de condicdes para o
acesso e permanéncia ha escola; (...) IX - garantia de padrédo de qualidade.” (BRASIL,
1996)

Diante desse contexto, um dos desafios educacionais é a formacdo docente
como forma de fazer com que os professores entendam sua profisséo e se preparem
para atender as necessidades do processo de ensino-aprendizagem da Educacao
basica.

As licenciaturas seguem diferentes normativas. A LDBEN, no capitulo 1V, Da
Educacdo Superior, artigo 53, determina: “No exercicio de sua autonomia, s&o
asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes: (...)
Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes”.

Nas duas ultimas décadas, em nosso pais, as instituicdes de ensino superior

foram orientadas com base em trés diretrizes nacionais, de 2002, 2015 e 2019. Em



53

relacdo as diretrizes apontadas pela LDBEN, para as licenciaturas, continuam a existir
as orientacbes de curriculo normatizadas pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), com base nas DCN/2002 (Parecer CNE/CP n° 9/2001; Resolu¢gdo CNE/CP n°
1/2002; Resolucdo CNE/CP n° 2/2002); DCN/2015 (Parecer CNE/CP n° 2/2015;
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015) e DCN/2019 (Parecer CNE/CP n° 22/2019; Resolugao
CNE/CP n° 2/2019).

As Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002, com base na Resolu¢cdo CNE/CP
n°1, de 18 de fevereiro de 2002, “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores da Educacdo Baéasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena”; e a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002, trata da “duracao e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo
plena, de formacgao de professores da Educagao Basica em nivel superior.” Sendo
gue a primeira traz os principios orientadores da organizacdo e estrutura dos cursos
de licenciatura, e a segunda aborda sobre a duracdo e carga horaria minima dos
cursos de licenciatura.

A resolucao CNE 1/2002 traz os principios norteadores:

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacé@o basica observara principios norteadores desse
preparo para 0 exercicio profissional especifico, que considerem: | - a
competéncia como concepc¢do nuclear na orientacéo do curso; Il - a coeréncia
entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacdo e o que dele se espera; b) a aprendizagem como processo de
construgdo de conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso
capacidades pessoais; €) os conteddos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do
processo de formacao, que possibilita o diagnostico de lacunas e a afericao
dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso eventualmente
necessarias. lll - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos
e mobiliza-los para a agdo, como compreender o processo de constru¢ao do
conhecimento. (BRASIL, 2002)

Conforme aponta a resolucédo, as instituicbes de ensino superior devem
preparar esse profissional com o respaldo da pratica docente, a fim de, como aponta
Leite (2011, p. 20), possibilitar aos docentes, antes de tudo, superar esse modelo,
substituindo-o por outro que lhes assegure uma base reflexiva para sua formacéo e
atuacao profissional.

A resolucado CNE 2/2002 institui:
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Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formagédo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulagao teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagégicos, as seguintes dimensfes dos componentes
comuns: | - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; Ill -
1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural; IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais. (BRASIL, 2002)

A partir do trecho da resolucéo, nota-se que, para a formacéo de um professor,
necessita-se ao menos de duas mil e oitocentas horas, dentro de 200 dias letivos,
cumpridos no minimo em trés anos; organizadas em mil e oitocentas horas de
conhecimentos especificos/curriculares, quatrocentas horas de praticas pedagdégicas,
quatrocentas horas de estagio supervisionado e duzentas horas de atividades
académicas. Essas oitocentas horas de praticas seriam imprescindiveis para
formacdo inicial docente e um encontro com sua profissao no seu contexto de atuacao.
Contudo, Leite (2011) constata que:

Essa determinacdo de um total de oitocentas horas de préaticas pedagdgicas
constituiu um dos aspectos mais marcantes e embleméticos dentre as
diretrizes estabelecidas, e que mais polémicas e impacto poderia ter causado
nos cursos de formacgdo de professores, uma vez que caberia as instituicées
de ensino superior a elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos,
considerando a carga horéaria acima deferida. (p. 21-22)

Ainda é um desafio grandioso, apesar da magnitude do trabalho docente,
pensar em uma formacéo inicial que vivencie situacdes para suscitar a reflexdo sobre
praticas cotidianas para esse futuro docente, dentro das oitocentas horas destinadas
as praticas da profissdo. Além do que, muitas disciplinas, dentro da formacéo

curricular especifica, ndo dialogam com a realidade das escolas e do ensino.

Diante da complexidade de sua tarefa, € imperioso que as agéncias
formadoras de professores percebam que, além do conhecimento da
disciplina que ir4 ensinar, o docente precisa ter preparo para compreender 0s
desafios inerentes ao processo de ensino-aprendizagem e assegurar-se da
importancia dos principios em relacdo ao carater ético da sua atividade. E
esses saberes docentes, necessarios ao professor, constituem ainda
conhecimentos novos para as instituicbes e para os pesquisadores que
atuam na formacao desse profissional. (LEITE, 2011, p. 20)

Além da segmentacdo entre o conteudo e a pratica, existe outro agravante
dentro dos conteudos curriculares: o distanciamento entre o disciplinar (especifico) e

o pedagogico, sendo que o primeiro se remete as especificidades do seu curso (por

exemplo, o aluno que cursa licenciatura em Matematica, estuda calculo, geometria,
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trigonometria, entre outras disciplinas especificas da sua area de conhecimento); ja o
segundo se refere as disciplinas que permeiam todos os licenciandos, como gestao
escolar, historia da educacéo, avaliagdo da aprendizagem, dentre outras.

Gatti et al (2019, p. 36) esclarece com base em Libaneo (2015):

Libaneo (2015) chama a atencédo, ainda, para o problema da dissociacao
entre dois tipos de conhecimento na formacao profissional de professores: o
disciplinar e o pedagdgico. Ambos originarios da institucionalizacdo dessa
formacéo no século XIX e inicios do século XX, e, com conotaces diferentes
conforme o nivel de ensino para o qual o professor sera formado. Assim, nos
diz, “na licenciatura em Pedagogia, em que se forma o professor polivalente
para a etapa inicial da Educacdo Basica, é frequente a predominancia do
aspecto metodoldgico das disciplinas sobre os contetdos” (LIBANEO, 2015).
Nestas, “o sentido de pedagogico se limita a um conhecimento tedrico
genérico e o conhecimento disciplinar se restringe a metodologia do ensino
das disciplinas, no entanto, desvinculada do conteudo que lhes da origem”
(LIBANEO, 2015). Nas licenciaturas em contelidos especificos “em que se
forma o professor especialista em conteddos de certa area cientifica, ha
visivel énfase nesses contetidos e pouca atencédo a formacao pedagdgica,
quase sempre separada da formagao disciplinar’ (LIBANEO, 2015, p. 630-
631).

Para alguns criticos, “as DCN/2002, ao exigirem um pouco de discusséo e
adequacao das licenciaturas, representavam, pela primeira vez, uma possibilidade de
superagcdo do modelo de formacdo vigente no Brasil” (FICHTER FILHO; DE
OLIVEIRA; COELHO, 2021, p. 943).

Essas diretrizes do inicio dos anos 2000, apesar de trazerem uma nhova
perspectiva para a formacéo de professores, com diversidade nos modelos de cursos
e uma reformulacédo do processo formativo de professores, produziram também um
resultado negativo, ao permitir uma formacao inicial rapida, atendendo muitas vezes
aos interesses do ensino privado e baseando-se apenas em desenvolvimento de
habilidades e competéncias dos futuros profissionais da educacao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao de professores, de 2015,
surgiam para alterar e aprofundar a DCN 2002. Segundo Gatti et al (2019, p. 17), “(...)
evoca mudancas profundas nas instituicbes formadoras, nos curriculos das
licenciaturas e nas posturas dos formadores.” A Resolu¢cdo CNE/CP n. 2/2015 acabou
sendo bem recebida no meio académico e por associacdes representativas de
profissionais da educacdo (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020).

Entre as principais proposi¢cfes da Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 estdo a
ampliacdo da carga horéaria para os cursos de formacéo inicial para 3.200
horas, a indicagdo da elaboracdo de um projeto institucional de formacéo de
professores por partes das instituicbes formadoras, a indicacdo da base

comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
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especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulacéo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituicdes educativas da educacéo basica e da
profissdo, a definicAo de que os cursos de formacdo inicial para os
profissionais do magistério para a educacdo basica, em nivel superior,
compreendem: cursos de graduacdo de licenciatura; cursos de formacéo
pedagégica para graduados nao licenciados; e cursos de segunda
licenciatura. Ainda destacamos que a resolucéo estabelece que os cursos de
formacdao inicial deverdao ser organizados em trés nucleos, o primeiro de
estudos de formacédo geral, o segundo de aprofundamento e diversificacao
de estudos das areas de atuacédo profissional e o terceiro nicleo de estudos
integradores para enriqguecimento curricular. (GONCALVES; MOTA;
ANADON, 2020, p. 364)

Todavia, com a mudanca politica do pais e a ascensao do vice-presidente
Michel Temer, em 2016, ocorreram mudancas significativas no pais (como exemplo,
a Emenda Constitucional 95, de 2016, que congela as despesas dos trés poderes até
0 ano de 2036) e, evidentemente, afeta as politicas de formacao de professores.

Em 2017, apds dois anos de sua elaboragédo, a DCN de 2015 ainda ndo havia
sido implementada. Apenas em dezembro de 2017 o MEC divulgou uma nova politica
nacional de formacdo de professores, com o programa Residéncia Pedagogica, a
ampliacdo de vagas na Universidade Aberta do Brasil (UAB) e no Programa
Universidade para Todos (ProUNI), para cursos de licenciatura.

Entidades como a Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa
(ANPEd) e a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) se posicionaram contrérias a politica, afirmando que
sua elaboracgéo foi feita sem o envolvimento de entidades e associa¢des do
campo educacional, e ignorando a necessidade de articulacdo entre

formacdo inicial, continuada e valorizacdo da profissdo. (FICHTER FILHO;
DE OLIVEIRA; COELHO, 2021, p. 944-945)

Importante destacar que as Resolucbes CNE/CP n° 1/2017 e CNE/CP n°
03/2018, adiaram o prazo de adequacdo das licenciaturas (prevista nas DCN de
2015), sendo assim, ndo houve avancgos, apenas estagnacdo em relacdo a diretriz
anterior, somando-se aos retrocessos de congelamento de recursos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de 2019 foram elaboradas em um prazo
mais curto que as anteriores, o que reflete no resultado de pouca discussdo com 0s
diferentes setores da educacéo, resultando em pouco aprofundamento nas questdes
problematicas da formacao de professores e no aligeiramento da formacdo inicial.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
rompem drasticamente com conquistas histéricas para a formacao e
valorizagéo profissional docente expressas na Resolu¢cdo CNE/CP n. 2/2015.
A Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 € um documento que possui inconsisténcias,

entra em conflito com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, busca uma formacgdo pragmatica e padronizada, pautada na
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pedagogia das competéncias e comprometida com o0s interesses
mercantilistas de fundagbes privadas. (GONCALVES; MOTA; ANADON,
2020, p. 366-367)

bY

As DCN/2019 procuram correlacionar a BNCC a formagédo docente,

observamos isto no capitulo IV - Dos cursos de Licenciatura, art.10,

Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formacéao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, serdo organizados em trés
grupos, com carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, e devem considerar o desenvolvimento das competéncias
profissionais explicitadas na BNC-Formacéo, instituida nos termos do
Capitulo | desta Resolugédo. (BRASIL, 2019, p. 4-5)

bY

Em relacdo a carga horaria, nota-se que sua distribuicdo ndo diz respeito
apenas as horas da grade da formacdo inicial, mas também aos contetdos
curriculares, produzindo certa padronizacdo dos cursos de licenciatura, reduzindo a
autonomia das instituicdes na elaboracdo de suas grades (GONCALVES; MOTA,
ANADON, 2020).

E importante destacar que as competéncias profissionais dos docentes est&o
delimitadas por trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020). Isso constitui um

modelo instrumentalista, centrado no saber-fazer docente e em um curriculo minimo.

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicao:

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagbes com o0s sistemas, as escolas e as préaticas
educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteldos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagogico desses
conteudos.

Il - Grupo lll: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real
de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o
PPC da instituicao formadora. (BRASIL, 2019, p. 5)

Na atual diretriz, desaparece o processo reflexivo no percurso formativo do
professor, uma vez que o profissional da educacéo se torna, nesse modelo, um mero
reprodutor de praticas pedagogicas aprendidas em sua formacao inicial. Isto é, nos
cursos de licenciatura, cuja grade curricular pauta-se no desenvolvimento de

competéncias e habilidades previstas na BNCC, o docente é impelido a aprender
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aquilo que devera reproduzir em sala de aula. Falta também nas DCN de 2019,

diferentemente das antecessoras, qualquer mencdo a formacdo continuada e a

valorizag&o do profissional da educacéo.
Importante dizer que a Resolu¢gdo CNE/CP n. 2/2019 trata exclusivamente da
formacéo inicial de professores, ainda que brevemente citada ao longo do
texto, em apenas trés incisos, a formagéo continuada deixa de ser um tema
da presente diretriz. Segundo o CNE, a formacdo continuada tera uma
resolucao especifica. Tal mudanca, rompe com organicidade que se buscou
constituir com a Resolucao CNE/CP n. 2/2015 e certamente trara prejuizos
para a necessaria articulacdo entre a formacéo inicial e continuada e entre

universidade e as escolas da Educacdo Basica. (GONCALVES; MOTA;
ANADON, 2020, p. 367)

Para tanto, o presente estudo pretende analisar uma disciplina em especial da
formacgao inicial docente, “Avaliagdo educacional’ (inserida em 2014 na grade
curricular da instituicdo analisada), dentro dos contetdos curriculares, uma disciplina
pedagdgica, e resgatar a importancia dela ao fazer parte da constituicdo deste
profissional. Assim, antes de mencionar a disciplina e suas caracteristicas, faz-se
primordial analisar o que seria avaliacdo da aprendizagem e a sua importancia para a
formacdo docente. E importante destacar que defendemos a avaliagdo como um
processo, em consonancia com a vertente da epistemologia da pratica, concebendo
o professor como protagonismo do seu saber-fazer, visto como um produtor de
curriculo e, portanto, como alguém que pensa e reflete sobre a avaliagdo desde seu

planejamento ao acompanhamento da progresséo do aluno ao longo do processo.

4.2. Avaliagcdo da aprendizagem: algumas consideracdes

O termo avaliar provém do latim e se refere a expresséo a-valere, ou seja, “dar
valor a”. Tal expressao deu origem ao conceito “avaliagéo”, que significa “atribuir um
valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agao”.

A nocdo de avaliar associam-se as acgbes de ajuizar, apreciar, calcular,
computar, medir, aplaudir, aprovar, considerar, elogiar, exaltar, entre outros conceitos.
Assim, percebe-se que o0 ato de avaliar ndo € algo que esta presente apenas no
contexto educacional, mas também na vida cotidiana das pessoas, como algo
intrinseco do seu modo de viver e ser no mundo e seu processo de interacao.

Inclusive, alguns autores constatam que

a avaliacdo, em seu sentido amplo, apresenta-se como atividade associada

a experiéncia cotidiana do ser humano. Frequentemente nos deparamos
analisando e julgando a nossa atuacdo e a dos nossos semelhantes, os fatos



59

de nosso ambiente e as situagfes das quais participamos. (SAUL, 2010, p.
26)

Algo similar é dito por Vasconcellos:

a avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de deciséo sobre o
que fazer para superar os obstaculos. (VASCONCELLQOS, 2008, p. 53)

Por meio dessas primeiras defini¢cdes, pode-se atribuir ao vocabulo um sentido
amplo, préprio do ser humano e presente em diferentes contextos para além no meio
educacional. Contudo, na escola, essa acepcao foi utilizada ao longo dos séculos, na
area da educacéo, como forma de quantificar e mensurar a aprendizagem dos alunos,
servindo como instrumento de controle e puni¢do por parte do professor no processo
educacional.

No campo educacional, a tematica avaliacdo perpassa o ato pedagdgico e lhe
atribui sentido na medida em que faz parte do processo ensino aprendizagem,
delegando-lhe um significado.

Assim, a tematica ganhou significativa expressividade nos ultimos anos, além
de estar no foco de estudo e pesquisas na area educacional, justamente pela sua
relevancia no processo, além das inGmeras controvérsias relacionadas ao tema.

E imprescindivel destacar que avaliacdo da aprendizagem Freitas et al. (2009)
apresenta trés niveis da avaliagdo educacional: Avaliacdo da Aprendizagem,
Avaliacao Institucional e Avaliacéo de Sistemas. O presente estudo pretende focar a
avaliacao de aprendizagem, sem menosprezar a relacdo que esta tem em relacéo as

outras formas de avalia¢do, intrinsicamente relacionadas.

Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais
conhecido da avaliagdo educacional, este ndo pode ser tomado como o Unico
nivel existente de avaliacdo. A desarticulacdo ou desconhecimento da
existéncia dos demais niveis e a desconsideracao da semelhanca entre suas
I6gicas e suas formas de manifestacdo acabam por dificultar a superacao dos
problemas atribuidos a avaliagdo da aprendizagem. Os resultados desta
precisam ser articulados com os outros niveis que compdem o campo da
avaliacdo, sob pena de ndo darmos conta da complexidade que envolve a
guestédo e reduzirmos a possibilidade de construgao de processos decisérios
mais circunstanciados e menos ingénuos. Nesse sentido, ndo podemos
esquecer que a educacao é um fendmeno regulado pelo Estado. A propria
escola (de massa) é uma instituicdo do Estado. Isso nos obriga a considerar
outros niveis de avaliacdo: tanto da instituicao escolar, denominada avaliacdo
institucional, como do proprio sistema como um todo, a avaliagdo de redes
de ensino (FREITAS et al., 2009, p. 9).
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No que diz respeito a avaliacdo interna, aquela que acontece dentro da escola,
a avaliacdo de aprendizagem se configura como a situacdo vivenciada entre o
professor e o aluno no contexto diario da sala de aula em que os ambos contribuem
de maneiras distintas para que este processo aconteca.
Em relacdo a avaliacdo de aprendizagem, Bertagna, Mello e Polato (2014)
apontam que:
A avaliacdo da aprendizagem, apesar de ser um dos niveis da avaliacdo
educacional mais estudada e aprofundada, ainda permanece como um
campo nebuloso para muitos educadores, o que deflagra um alerta ja que
nesse nivel eles sdo protagonistas que, juntamente com os estudantes,

devem se pautar em objetivos, analisar potencialidades/possibilidades e
superar as fragilidades para que, de fato, a aprendizagem ocorra. (p. 254)

No Brasil, segundo Luckesi (1995), a histéria da avaliacdo esteve intimamente
ligada a da colonizacéo, trazida pelos jesuitas no final do século XVI, por meio de

”» “ ” 113

técnicas de “memorizacao”, “retérica”, “redacao” e “leitura dos classicos”, bem como
0s castigos fisicos e os prémios, de acordo com o rendimento dos alunos.

Embora saibamos que a educacédo escolar tenha perpassado mais de cinco
séculos, ainda vivenciamos o legado de a¢Bes equivocadas e praticas avaliativas

viciadas, por parte dos professores, que primam pelos mesmos moldes do século XVI.

Historicamente, a palavra avaliagdo tem sido associada a julgamento
autoritério, prova, erro, fracasso, reprovacao e, ainda hoje, apesar do avan¢o
tedrico no campo da avaliacdo educacional, apesar dos novos paradigmas
gue enfatizam o carater emancipatério, libertador, da avaliagdo, a pratica
pedagégica resiste em romper com uma cultura avaliativa que aprisiona,
domestica, adestra, aliena, oprime (CARVALHO, 2006 apud BERTAGNA et
alli, 2014, p. 255).

Sobre essa questao, varios autores (FREITAS, 2009; HOFFMANN, 1995, 2003,
2008; LUCKESI, 1995, 2011 e VASCONCELLOS, 2006) vém se debrucando desde o
final da década de 1980, propondo modelos alternativos e a necessidade da
substituicdo da “cultura da prova” pela “cultura da avaliacdo”; ou seja, da visao
instrumental, coercitiva, classificatéria e excludente para uma visdo processual,

progressiva e formativa.

A avaliacdo da aprendizagem nédo € e ndo pode continuar sendo a tirana da
pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de confundir
avaliagdo da aprendizagem com exames. A avaliacdo da aprendizagem, por
ser avaliagdo, é amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos
exames, que ndo sdo amorosos, sao excludentes, ndo sdo construtivos, mas
classificatdrios. A avaliacdo inclui, traz para dentro; os exames selecionam,

excluem, marginalizam (LUCKESI, 2000, p. 6).
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Conforme aponta Luckesi, a avaliacéo de aprendizagem tem que ser entendida

num contexto mais abrangente, ndo se restringindo apenas a um instrumento pontual

de analise momentanea do docente, confundir avaliacdo da aprendizagem com

exame € atribuir um recorte a um processo complexo.

O olhar avaliativo busca, essencialmente, captar a dindmica do processo de
conhecimento do aprendiz: perceber o que ha de diferente em todos os
sentidos — no que ele avancgou, nas ideias novas que “agora” apresenta, se,
“nesse momento”, tem dlvidas a respeito de alguma noc¢éo, se adquiriu, em
tal tarefa “maior” habilidade ou destreza etc. (HOFFMANN, 2009, p. 32).

Assim, como indica Hoffmann, trata-se de um “olhar’ individualizado do

professor para a individualidade do aluno. Ao observar suas especificidades, valoriza-

se 0 que cada um traz em Si e quais seus avancgos e retrocesso, assim construindo

um dialogo entre o educando e educador.

Todavia, Freitas et al (2009) alerta que

[...] a avaliagdo ndo incorpora apenas objetivos escolares, das matérias
ensinadas, mas também objetivos ligados a fungcédo social da escola no
mundo atual, os quais s&o incorporados na organizacdo do trabalho
pedagdgico global da escola. Ao enfatizarmos a sala de aula, ndo devemos
esquecer que ela esté inserida em um ambiente maior, a escola (p. 17)

A legislagdo nacional trata da avaliacdo na educacdo béasica em sentido

semelhante ao que os autores ja citados defendem. A LDBEN aborda, em seu artigo

24

A educacgéo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns: [...] V - a verificacdo do rendimento
escolar observara os seguintes critérios: a) avaliacdo continua e cumulativa
do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais; b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com
atraso escolar; c¢) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante
verificag@o do aprendizado; d) aproveitamento de estudos concluidos com
éxito; e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos (BRASIL,
1996, s/p).

Nesse sentido, pode-se supor que, com base na lei, a avaliacdo deve ser

continua, sendo que o docente deve avaliar cotidianamente, acompanhando o

desempenho de seu estudante e do seu préprio trabalho também. O cumulativo

resgata a ideia de sequéncia, de se observar a progressao temporal do

desenvolvimento do estudante e do docente e tracar seu percurso formativo dentro

desse processo de ensinar e aprender.
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A avaliacdo de aprendizagem pode ser analisada sob a o6tica de Hadji (2001),
em trés tipos de avaliacdo: progndstica, que precede a acdo de formacéo; cumulativa,
gue ocorre depois da acao; e formativa, que se situa no centro da acdo da formacao.

Veja com mais detalhes o que o autor aponta de cada uma delas.

A avaliacdo prognostica tem a funcdo de permitir um ajuste reciproco
aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do programa, que sera
adaptado aos aprendizes, seja pela orientacdo dos aprendizes para
subsistemas de formagdo mais adaptados a seus conhecimentos e
competéncias atuais) (...) fala-se entdo de avaliacdo cumulativa. Ela tem a
funcéo de verificar se as aquisi¢cdes visadas pela formacao foram feitas. Faz-
se um balanco das aquisi¢cdes no final da formacédo, com vistas e expandir,
ou néo, o "certificado" de formacéo. Tendo intencao certificativa (quer haja ou
ndo emissdo efetiva de um diploma), a avaliagdo cumulativa, sempre
terminal, é mais global e refere-se a tarefas socialmente significativas. (...) E
entdo chamada de formativa. Por qué? Porque sua fun¢éo principal € - ou,
pois tudo se encontra ai, deveria ser logicamente - contribuir para uma boa
regulacéo da atividade de ensino (ou de formag&o, no sentido amplo). Trata-
se de levantar informacBes Uteis a regulacdo do processo
ensino/aprendizagem. (HADJI, 2001, p. 19)

Por meio das avaliacdes de aprendizagens elencadas por Hadji (2001), pode-
se concluir que a avaliagdo progndstica se realiza no inicio do processo educativo,
como forma de saber sobre os discentes, suas potencialidades e fragilidades, e assim
planejar o desenvolvimento do trabalho docente. Ja4 a cumulativa é pautada pelo
resultado, de forma ampla, generalizada, sem uma preocupac¢do com o desenrolar do
processo de ensinar/aprender. Por ultimo, a formativa tem uma perspectiva em uma
formacdao global do aluno, dentro de suas necessidades particulares, individuais.

Perrenoud (2004), em relacao a avaliacao formativa, afirma que:

A avaliacdo formativa, como instrumento de regulacéo da aprendizagem e do
ensino, nada mais é do que um componente de uma pedagogia diferenciada.
Para colocar cada aluno o mais frequentemente possivel nas situacdes
didaticas mais fecundas para ele, importa que o professor saiba o que o aluno
compreendeu, no que ele tropeca, como aprende, o que o auxilia ou o que
perturba, interessa-o ou o aborrece etc. E a funcdo da avaliacdo formativa:

permitir ao professor saber bastante sobre tudo isso para otimizar as
situacdes de aprendizagem propostas a cada aluno. (p. 115)

Vaconcellos (2013) identifica esse carater reflexivo da avaliacdo formativa, na
medida em que investiga a real necessidade dos discentes e ajuda-lhes a superar,

transformando sua aprendizagem em algo significativo:

A avaliagdo, enquanto reflex@o critica sobre a realidade, deveria ajudar a
descobrir as necessidades do trabalho educativo, perceber os verdadeiros
problemas para resolvé-los. A rigor, a avaliacdo, no seu auténtico sentido,
esta no amago dos processos de mudanca, € a parte imprescindivel e,
dirfamos até desencadeadora da atividade transformadora. (p. 19)
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Para Hoffmann (2009), o processo avaliativo € dinamico e busca a
transformacao dos sujeitos, que, ao interagirem esse objetivo, serdo transformados

neste dialogo entre professor/aluno.

O sentido fundamental da acédo avaliativa € o movimento, a transformacéo.
Os pesquisadores muitas vezes se satisfazem com a descoberta do mundo,
mas a tarefa do avaliador € a de torna-lo melhor. O que implica um processo
de interacdo educador e educando, num engajamento pessoal a que nenhum
educador pode se furtar sob a pena de ver completamente descaracterizada
a avaliacao em seu sentido dinamico. (p. 90)

Nesse sentido, Luckesi (2011) enfatiza que:

Um educador, que se preocupe com que a sua pratica educacional esteja
voltada para a transformacdo, n&do poderd agir inconsciente e
irrefletidamente. Cada passo de sua acdo devera estar marcado por uma
decisdo clara e explicita do que esta fazendo e para onde possivelmente esta
encaminhando os resultados de sua agdo. A avaliagdo, neste contexto, ndo
podera racionalmente definida, dentro de um encaminhamento politico e
decisorio a favor da competéncia de todos para a participacdo democratica
da vida social. (p. 46)

Optar por uma avaliacéo de aprendizagem de cunho formativo ou cumulativo é
um direcionamento do docente, que deve saber quais consequéncias trara para sua
pratica em sala de aula e para o seu “olhar” em relagdao ao aluno e ao processo de

ensinar/aprender. Hoffmann (2009) destaca que

A avaliacao é essencial a docéncia, no seu sentido de constante inquietacéo,
de davida. Um professor que nédo problematiza as situa¢des do cotidiano, que
néo reflete passo a passo sobre suas ac¢des e as manifestacfes dos alunos,
instala sua docéncia em verdades prontas, adquiridas, pré-fabricadas. Ao
mesmo tempo, a avaliacdo encomendada (do aluno e do professor) € um jogo
politico poderoso (...) A funcdo seletiva e eliminatéria da avaliagdo é uma
responsabilidade de todos! Enquanto avaliamos, exercemos um ato politico,
mesmo quando ndo o pretendemos. Tanto as a¢des individualizadas, quanto
a omissdo na discussdo dessa questdo reforcam a manutencdo das
desigualdades sociais (p. 90-91).

Assim, a formacado dos professores para o ato de avaliar é fundamental para
que ele, enquanto avaliador, tenha consciéncia do seu fazer pedagogico e das

responsabilidades ao avaliar.

Ha que se desenvolver os futuros professores para que possam se interessar
por aquilo que acontece para além da sala de aula e subsidia-los para outros
niveis de analise do fenédmeno educativo a fim de poderem melhor captar a
gualidade de uma instituicdo de ensino. Em suma, é preciso rever como se
ensina a avaliacdo no intuito de se estabelecer rela¢cdes mais fecundas com
esta atividade de singular importancia na vida das escolas e das pessoas
(SORDI; LUDKE, 2009, p. 318)
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As potencialidades desse campo disciplinar para a formacéao de professores
caminham no sentido de promover nos professores a capacidade investigativa e
refletiva sobre a avaliagdo, promovendo um repensar em modelos ultrapassados e
padrdes coercitivos e excludentes que cooperaram ao longo dos anos com uma visdo
simplista e punitiva da avaliac&o, vista como instrumento e ndo como processo.

Nesse sentido, compreender a importancia de analisar disciplinas, voltadas a
essa proposta nos cursos de licenciatura, cumpre com o0 compromisso ético, politico
e pedagogico no campo da pesquisa e revela a importancia de que mais estudos
sejam desenvolvidos visando superar a historicidade negativa dessas acdes,

justificando mais uma vez a pertinéncia e relevancia da nossa investigacao.

4.3. Avaliacdo Educacional: um breve historico dessa disciplina na

instituicdo parceira da pesquisa

A instituicdo parceira da pesquisa teve autorizagdo para funcionar como
Faculdade de Ciéncias e Letras de Avaré em 1969 e como Escola Superior de
Educacao Fisica de Avaré em 1973, com unificagcdo em 2001, passando a denominar-
se Faculdades Integradas Regionais de Avaré. Mantém-se legalmente como
instituicdo de educacdo superior vinculada ao Sistema Estadual de Ensino de acordo
com a Deliberacdo CEE n° 142/2016 (Dispbe sobre a regulagédo, supervisdo e
avaliacdo de instituicbes de ensino superior e cursos superiores de graduacao
vinculados ao Sistema Estadual de Ensino de S&o Paulo), através do Parecer CEE no
179/2019 (Recredenciamento da Instituicdo), sendo neste ato, recredenciada pelo
prazo de 2 anos. A instituicAo oferece cursos de graduacdo e pdOs-graduacao,

notoriamente conhecida na regido pelos cursos de licenciatura.



65

Figura 1: Cursos ministrados na instituicdo parceira da pesquisa

Curso

| Ato Regulatorioc — Ren. do Reconhecimento |

Adequagio

Area de Ciéncias Bioldgicas e Salde

Licenciatura em Ciéncias
Biologicas

Parecer CEE n® 321/13, Portaria CEE/MGFP n?
385/13, publicada no D.OLE. de 28/08/2013, por
5§ anos. Move pedido de Renovagio do
Reconheciments encontra-se em tramite.

Parecer CEE n® 83117, Porara
CEE/GP n® TO7/M7, publicada no
D.0.E. de 21/12/2017.

Licanciatura &m Educau;ﬁn
Fisica

Parecer CEE n® 52/15, Portaria CEE/GFP n*

G815, publicada no DUO.E. de 25/02/2015, por
5 anos.

Parecer CEE n® 82617, Portaria
CEE/GP n* TO2/17. publicada no
D.0.E. de 21/12/2017.

Bacharelado em Educagio
Fizica

Parecer CEE n® 142/18, Portaria CEE/GP n?
146/18, publicada no D.OLE. de 189/05/2018, por
3 anos.

Area de Ciéncias Exatas

Licenciatura em Matematica

Parecer CEE n® 5Q/15, Portaria CEE/GP n?
G415, publicada no DUOLE. de 14/02/2015, por
5 anos.

Parecer CEE n® 83217, Porara
CEE/GP n® TO8/17, publicada no
D.OE. de 211252017

Licenciatura em Quimica

Parecer CEE n® 278/17. Portaria CEE/MGP n?
28317, publicada no D.O.E. de 20/068/2017,
para os ingressantes até 2014,

Parecer CEE n® 58717, Porara
CEE/GP n® 678/17, publicada no
D.0.E. de 21/12/2017.

Area de Ciéncias Humanas e Sociais

Licenciatura em Ares

Parecer CEE n® 174/14, Portaria CEE/GFP n?
2046/14, publicada no D.O.E. de 14/06/2014, por
5 anos.

Parecer CEE n® 281118, Portaria
CEE/GP n® 254/18, publicada no
D.0.E. de 07/08/2018.

Licenciatura em Histdria

Parecer CEE n® 328/13, Portaria CEE/GFP n®
455/13, publicada no D.OLE. de 08/11/2013, por
5§ anos. Move pedido de Renovagio do
Reconhecimento encontra-se em trimite.

Parecer CEE n® 830/17, Portaria
CEE/GP n* TOGMT, publicada no
D.0.E. de 21/12/2017.

Licanciatura em Letras

Portaria CEE/GP n® 38/16, de 17/02/2018, por
ter obtide nota igual ow superor a 4,0 no
EMADE d= 2014.

Parecer CEE n® 827/17, Portaria
CEE/GP n® TO317, publicada no
D.0.E. de 21/12/2017.

Pedagogia

Parecer CEE n® 49218, Portaria CEE/GP n®
485/18, publicada no D.O.E. de 28/12/2018, por
5 anos.

Parecer CEE n® 482/18, Poraria
CEE/GP n® 495/18, publicada no
D.0.E. de 28/12/2018.

Fonte: SAO PAULO, 2019

Dentre esses cursos da graduacao, foram excluidos da presente pesquisa 0s

formados em Quimica (pois, a partir de 2017, ndo ha mais turmas concluintes) e

bacharéis em Educacéao Fisica (por néo incluir na grade disciplinas pedagdégicas).

Quanto a presenca da disciplina Avaliagdo Educacional nos cursos de

licenciatura da instituicdo parceira da pesquisa, primeiramente, cumpre-nos relatar
gue a Deliberacdo Conselho Estadual da Educacédo (CEE) 111/2012, alterada pela
Deliberacdo CEE 124/2014, em seu Artigo 6°, sobre a formagé&o didatico-pedagogica
na Formacédo de Docentes para a Educacdo Basica nos Cursos de Graduacéo,
estabelece a necessidade de “conhecimentos sobre elaboracdo e aplicagdo de
procedimentos de avaliagdo que subsidiem propostas de aprendizagem progressiva
dos alunos e de recuperagao continua” (texto do inciso VIII; vale salientar que a
expressao “recuperacao continua” ndo se encontrava na deliberacéo de 2012, pois foi
acrescentada em 2014). A Deliberacdo CEE 154/2017 manteve a redacdo, mas
reorganizou 0s incisos e o caput do artigo 6° passou a determinar a carga horaria de

1.400 horas “dedicadas ao estudo dos conteudos especificos e dos conhecimentos
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pedagogicos que garantam a transposicao didatica ou outras mediagdes didaticas e a
apropriacao critica desses conteudos pelos alunos”. Propde-se a partir de entdo que
a carga horéaria de 1400 horas seja dividida para os conhecimentos de Histéria da
Educacdo, Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educagédo, Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem, sistema educacional brasileiro, dentre outras
coisas. No inciso V, sobre dominio dos fundamentos da Didatica, é que a avaliacdo

esta inserida.

V — dominio dos fundamentos da Didatica que possibilitem: a) a compreenséo
da natureza interdisciplinar do conhecimento e de sua contextualizacdo na
realidade da escola e dos alunos; b) a constituicdo de uma visdo ampla do
processo formativo e socioemocional que permita entender a relevancia e
desenvolver nos seus alunos os contetudos, competéncias e habilidades para
sua vida; c) a constituicdo de habilidades para 0 manejo dos ritmos, espagos
e tempos de aprendizagem, tendo em vista dinamizar o trabalho de sala de
aula e motivar os alunos; d) a constituicdo de conhecimentos e habilidades
para elaborar e aplicar procedimentos de avaliagdo que subsidiem e
garantam processos progressivos de aprendizagem e de recuperacao
continua dos alunos e; e) as competéncias para o exercicio do trabalho
coletivo e projetos para atividades de aprendizagem colaborativa. (SAO
PAULO, 2017)

Para adequacao das grades curriculares a Deliberacdo CEE 111/2012, a FIRA
apresentou ao Conselho Estadual da Educagdo a nova estrutura dos cursos de
licenciatura, publicada no Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, em 6 de setembro
de 2013 (Caderno Executivo - Sec¢éo I, p. 33). O documento consta no Parecer CEE
n° 300/2013 do Conselho Estadual e apresenta as matrizes curriculares dos cursos
de licenciatura da instituicdo, para os alunos ingressantes em 2013. Na Matriz de
Pedagogia, por exemplo, a disciplina Avaliagdo Educacional aparece com carga
horéria de 80 horas, no 5° semestre; no curso de Matematica, com carga horaria de
40 horas, Avaliacdo Educacional é ministrada no 5° semestre também. Os demais
cursos oferecidos pela instituicAo passaram a incluir a disciplina Avaliacao
Educacional com carga horaria de 40 horas.
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Figura 2: Matriz Curricular da Licenciatura em Pedagogia da instituicdo parceira da

pesquisa

Matriz Curricular da Licenciatura em Pedagogia — Iniciantes em 2013
EIX0S DISCIPLINAS 195 |5 |3°5 [4°5 |5 |&°5 P8
Formagio Diddior- Pedaghgica

Psitologia do Desarvolvimento 2 da Aprendizagem ] 4
Contedids, Metodulogia e Prétic de Ensing de Histdria o Goagrafia Bl
Didética B0 |A0
Conteddy, Metodologia @ Prtica de Ensing da Matemética 40 |8
Alfabetizagio e Construgio do Conhecimentn B0 |80
Lingua Brasilaira de Sinais (LIERAS) 40
Filasofia da Educacio L
Fundamentos da Educagio Especial 0
Avalizgio Educadonal 0
Contedds, Metodologia e Prética de Ensing de Ciéncas ]
Artes Fducagiio e Lidico no Ensing-Agrendizagem 0
Literaturz Infamt ]
Filosufia para Criangas 40
Agho Doente na Educagio InfandliCrache 4@
Contedidy, Metodulogia @ Prética da Ensing de ARsbetizahn na Educagio Infant ]
Contedds, Metodologia & Prética do Ensing de A¥zbetizagio nas Séries Inidais do Ers. Fund. ]
Plangiamento e Avaliagio da Produgda do Conhecimento &
Histiirin da Fducachio 1]
Conteidy, Metodologia e Prética da Ensing de Lingua Portuguesa (4° e 5 anos do Ens. Fund ) B0
Educagio de Jovens e Aduftes 80
Educagio e Saide Infanti B0
Fundzmentos de Geografa L]
Fundzmentos de Histiria do Brasi 4
Fundzmentos de Matemitica &
Cuftura e Sociedads 1]
Leitura @ Produc3n da Textos ]
Fundzmentos de Ciéncias
Metodalogias de Pesquisa
Fundzmentos de Flosofa 80
Técnicas em Educagio 10
Estafistica Fducaciona & |4
Administragio o Gestio da Unidade Esoolar B4
Supenvisiio Faolar e Gestio Fducacional 40 |80
Politicas Publicas ¢ Legilagio Educacion B0
400 400 (400 [400 |4B0 |4B0 [4B0

==&

40

EAESR

4

Fonte: SAO PAULO, 2013

Figura 3: Matriz Curricular da Licenciatura em Matematica da instituicdo parceira da

pesquisa

Matriz Curricular da Licenciatura em Matematica — Iniciantes em 2013
EIX0S DISCIPLINAS 1°5 [I"% |35 |#5 |55 |65
Formacdo Didatico- Pedagdaica

Mvaliacdo Educacional a0
Didatica 80
Gestdn Escolar 0
Histdna da Educacdo 1]
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem a0
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) L]
(Conteddo, Metodologia e Pritica de Ensino da Matemética no Ensino Fundamental 120 120
(Conteldo, Metodologia e Pritica de Ensino da Matemética no Ensino Médio 120 120
(Conteido, Metodologia  Pratica de Ensino de Geometria i
(Contetido, Metodologia  Pritica de Ensino de Fisica il
logos Mateméticos L]

Conteddos Cientificos Culturais

Algebra E
Rlgebra Linear 80
Caloulo Diferencial e Inteqral B 180 (80
Desenho Geométrico L]
Estruturas Algébricas 0
Fundamentos de Fisica 80 |80
Fundamentos de Matemética B [80
(Geometria 80 |80
(Geometria Analitica 80 |4
Logica Matemitica L
Metodologia de Pesquisa an
Probabilidade e Estatistica 0 |40
Teoria dos Nimeros L]
Técnicas de Producao de Tewtos a0
Tecnologias em Educacio 4
Tdpicos de Economia an
Total por semestre (h/a) 400|400 (400 400 (480 480

Fonte: SAO PAULO, 2013
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As demais licenciaturas da instituicdo analisada (Letras, Historia, Ciéncias
Bioldgicas, Artes e Educacao Fisica) apresentam grade semelhante a de Matematica
quanto a presenca das disciplinas pedagogicas, como demonstrada no quadro
anterior.

Embora o recorte temporal desta pesquisa abranja os concluintes até 2020,
vale a pena destacar que, para os ingressantes de 2018 (portanto formandos a partir
de 2021), uma nova grade curricular passou a incluir 80 horas de Avaliacao
Educacional para os todos os cursos de licenciatura, divididas em Avaliacédo
Educacional | e Avaliacdo Educacional Il, em dois semestres.

A proposito, talvez seja pertinente destacarmos um aspecto do Parecer CEE
N° 421/2018, que traz a apreciacdo do Conselho Estadual as diligéncias solicitadas a
instituicdo para adequacdes no Projeto Pedagdgico e nos Cursos de graduagédo. Em
dado momento do documento, observa-se o0 ANEXO |, denominado “Planilha para
Analise de Processos”, em que a instituicdo demonstra de que forma procura atender
a Deliberacao 111/2012, alterada pela Deliberacdo 154/2017, no que diz respeito a
oferta de disciplinas pedagogicas com foco na formacao de professores. A planilha é
interessante porque traz a correlacéo entre artigos e incisos da Deliberagcdo CEE n°
111/2012, sobre demandas do CEE para os conteudos curriculares para a formacao
de docentes e as correspondentes disciplinas e respectivas bibliografias de seus

programas de cursos, como se pode observar no recorte a seguir.

Figura 4: Recorte do cabecalho do Anexo | do Parecer CEE N° 421/2018

ANEXO |
PLANILHA PARA ANALISE DE PROCESSQS

AUTORIZAGAO, RECONHECIMENTO E RENOVAGAO DE RECONHECIMENTO DE CURSOS DE LICENCIATURA
(DELIBERAGAQ CEE N° 111/2012) . .
DIRETRIZES CURRICULARES COMPLEMENTARES PARA A FORMACAO DE DOCENTES FARA A EDUCACAQ BASICA

PROCESSO N°: 1101869/2018 (Processo CEE n® 221/2016)
INSTITUICAO DE ENSINO: Faculdades Integradas Regionais de Avaré

CURSO: Licenciatura em Filosofia | TURNOICARGA HORARIA TOTAL: 3336 horas [ Diurno: horas-relogio

[ Notumo: 3336 horasrelégio
ASSUNTO: Autorizagao de Curso e Adequacao a Deliberagao 111/2012, alterada pela Deliberagao 154/2017

1- FORMAGAOQ DE DOCENTES PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO

T PROPOSTE DA INSTITUIGED DE ENSING

CAPITULO N - DELIBERAGAD CEE-SP N° 11172012 DISCIPLINAS |

Indicar soments oa texios principals da Bibliograia Basica onds o contedde & contemplade

{onde o contendo ¢ trabamago)
An 8° A carga total dos cursos Que frats ests capitulo terd no minimo 3 200 (s mil & duzentas) horas, asem distrbuidss:
TARANAA, 1. | A de, MARTING, M. F. 5_Fllosofando: Iniogugao 3 Mosona. S50 Pauo; Modema, 2008
CHAUL, M. Convits 3 fllosefla. S3c Faulc: Atica, 2003,
2. ANDERSON, P. Linhagens do estado abselutlsta. 3 ed. S30 Paule: Erasiiense, 2004
1. Introcugo 3 Fliosona BURNS, E. M. LERNER, R.E. ¢ MEAGHAM. 5. HIStoria da CIVilizagao Ocidsntal. V. 1. Pomto Alegre: Globa,

1| - revisdo 006 0ONEQUDS O enein | 2. HiGIoNa Geral | 2003.
a@se 3 que | 3. Fundamentos de Sociologla
4. HISona 0o Brasil |

fundamental & medie da Mscipna ou Are:
‘serio pOjetn 02 Ensing 0o UMM dacents: 3. BRYM, R, 21 al. Soclologla: 53 DUSE0I3 Para UM Novo mUNdQ. S30 Pauk: Thomson Leaming. 2006,
£.M. MARCONI, M. De A Sociologla garal. Sio Paulo: Allas, 2002

nios decisivos. 7. e0. S0 Pawa: raslliense, 2004,
lo, Hucitec, 2001

a colantal (1777 - 1808). S3o Paul
rallense, 2004,

I - esidos 03 Lingua POmUgUesa 1303 & 1. KOCH, LG.V. 8 produgie textual. 2 ed. S50 Pauo: Contextz,
sscita wizagho ce
i o g et | et Produg 3o de Texio Lsr & comprasndsr oa ssntidos do tsxto. S Pauio: contexts, 2005
s o KBCHE, V. 5. BOFF, 0. M. B, MARINELLO, A. F. Leltura  produg3o textual. Petrepals: Vozss, 2010,
- 38 82 ComunIcaghe 1PAPERT. 5. A MAQUING G35 Criangas: REPENEANG0 3 EACOIA Nd ETa U3 INTOrmatica. POrtD AIZQre: ATZE
& Infor ecuren pedagogics & | 1 Tecnologas em Eucagsa Medlcas, 2003

al & profiszional PRETTO, Nt L Uma Escola semicom Futuro: duca8o @ mustimidia £20. Campinas, 5P Papinss, 2005

Fonte: SAO PAULO, 2018
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A disciplina Avaliacdo Educacional é incluida na planilha, em atendimento ao
Art. 10, inciso V, da Deliberacdo CEE n°® 111/2012. Pode-se facilmente supor, mais
especificamente, que a disciplina em questdo esteja relacionada a alinea d, do inciso
V, em que se diz: “a constituicdo de conhecimentos e habilidades para elaborar e
aplicar procedimentos de avaliacdo que subsidiem e garantam processos

progressivos de aprendizagem e de recuperagao continua dos alunos”.

Figura 5: Disciplina Avaliagdo Educacional | em recorte do Anexo | do Parecer CEE
N° 421/2018

1. ERASIL. Lel da Dirstrizes & Bases da Educagio Naclonal, Lel 3334796, Brasllla: MEC, 1995,
BRASIL. Leln. 13005, de 25 de jun. de 2014. Plano Naclonal de Educaglo, Srasila, OF, |un de
2014, Disponivel em: hHpalwww. o ICCIVIL 037 Ato2011-2014/2014/LelL 13005 him.
BRASIL L& n. 13415, g2 16 de fev. & neino Médio (Reformal, Brasllia, DF, fev. de 2017.
Disponivel em: fifp: H | 2 113415

A0 - A fomagda | Il - conhesmentn do sisema ecucaciona braslielr, sua
miatio-petagegica evolugdo Nistonca e suas poltioas, para fundamentar a
compreende um corpa | andlise da educapdo escolar no pals e posslblltar ao | 1. Gesido Esco@r
de conhecimentos e | futuro professor entendsr o contexto no qual val exerer

conteddos educaclonals | sua pratkea docente; . Ly o L = -
- pedagegicos, Gdticos DOURADQ, L F, PARC, V. H. Polficas Publleas & Educagio Baslea. S3o Paulo: Xamd, 2001,

e de hundamentss da TERAZIL. Minisieno 03 Educagio. Secrelana de EOUCaA0 Basca. Orlentagdes cUMTIculares para
sk - om oo 0 &nsino medio, na area ds clénclas humanas & suas tecnologlas. Srasila, 2006,

oojetiv de garantr aos MORAES, A. C. (coord.). Sechologla: ensino meda - Braslia; Ministéro 03 Educagdo, Secretana de
futuros professores dos Educagdo Basica, 2010. (Colegdo Explorando o Ensino; v. 15)

2BEAUCHAMP, J; PAGEL, 5. D; NASCIMENTO, A. R. do (Crgs). Indagagdas sobra Curriculo:

anos finals o ensing 1.Contendo, Metodologia & Pratica de Ensine de N - 4 . de E o

fndamental & ensh Sodlaiogia !C;.D'léc.llo. Conhecimento e Cuftura. Braslia: Minktédlo da Educagdo, Secretaria de Educaplo Baslca,

e S 7 Comtetan, Metadologa e Pralz de Encina o2 BRASIL. MINISTERIQ DA EDUCAGAD. PCN-, Eneing Médio, Orléntsghss Complamantares 308
i IV - conhecimento & analise das drefizes cumculares Parimatroz Curricularaz Naclonals. Brazl 3, Secretana de E0 JCJQéD Media e Tecnoitgica, 2000.

vOitadas para 3 pratica

3. Conteudo, Metodologia & Pratka o2 Ensino ge
43 docdncla & da gestd

nacknak, da Base Waconal Comum Cumoular da | Lo o o o

A0 PAULD [Estado) Secretara da Educagio. Currleulo do Estade de S30 Paule: Clznclas

Eo JGJQ-SD Basica, e dos cumicuios, esladuas e Humanas e uas tecnolegias | Ensino Fundamenta-Cicio Il e Ensino Madio / Secreiana da

g0 snsina: municias, para o5 anos inals do ensing fundamental & :ﬁ:«:ﬁi Metddoioga & Pralica de Ensind a2 EducagdaiSio Paule: SEE, 2010,
enzing madiz;  Conteldo, Metodalog & Prafia d2 Engno g2 EIBM?IL. Mll?islérlicl 43E LFJQEO Base NaDIEI'III.I Comum CLI[I‘ICI.IIIr‘ Brlsllli..r.llﬂEC‘ 2017,
Flooatact EponNel em: Nz 20 0 ’ p0ansoD IR0 :

Site.pat
HORN, G. B, GERMINARIG. D. O Ensino de Historla @ seu Cumiculo. 2. ed. Pefropolis®J: Vozes,
2008,
4ALVES, D.J. A Miozofla no Enalno Médio: ambiguidades e contradigies. Campinas: Autores.
Associados, 2002,
SZADALA, A. Enfoque globallzader & penzamento complexo: UMa propesta para o curricul
500431, Pano Alegre: Anmed, 2002

V - domiio dos fundamentos da Didatica que | Didatica 1. ASZIZ, 5. G CONSTANTING, P AVANCL J. (Or.). Impactos da violéncla na secola: um

possibiitam:
3 @ compresnsdo 03 naturEza ntermscpingr do
canheciments @ d2 sus cunlemal\ug.!n na rzaldags da

w300 com professares. Rl de Janelr: Flocnz, 2010.
BEHRENS, M. A. Prajetos o2 aprendizagem colaboratva num paradigma emargant. In MORAN, J.
M; MASETTO, M. T; BEHRENS, M. A. Novas Tecnologlas  mediagio padagoglea. 19. ¢4 Sho

2 PEicoiogla do Desenvoimentn & da Aprendizagem
3. Avalagdo Educaclonal |
4. Principlos de Efica na Educagdo

50003 & 005 3unos; = ront i Pauio: Papins, 2012.
b) a consttuigda de uma visdo ampla do processo Fil;?urrst-‘jr& Metodologia e Pratica de Ensino de BROUSSEAU, . Introdugdo a0 Estudo das Situaghes Didaticas. S8 Paulo: Atca, 2006
formativo & soioemoclonal que pemita entender 3 CASTRO, & D. de; CARVALHO, A M. P. de org) Enainar a enainar. Didatlca para a escoid
TEl2vancia & dEsEnvaEr Em S2us Aunos of conteddos, Fundamental & Méwia. S0 2aulo: Plongira, 2000

14
COMpEENciaE & Nablidades para sua vida; CORDEIRD, J. Didética. 2. ed. S4o Paulo: Contexto, 2012,
) 3 consthuigdo de hadllidades para o manejo dos ftmos, FAZENDA, 1. C. A. [coord). Praticas Interdlsciplinares na Escola. 13. ed. r2v. e ampl. 350 Pauln
€SP30S & 1EMPOS dE aprendizagem, tEndo Em visla Cotaz, 2013
anamizar o trabaiho 08 5313 d2 313 & Mabvar os alunas; FRANCO, M. A 5. (org.) Didatica: em gebates cantemparaness. Sdo Paulo: Loyala, 2010.
dja de e panra LIBANEQ, J. C. Didatica. 530 Paul: Corez, 2004.
elaoorar e aplear procadmenios de avalapio que LUCKESI, C. C. Avallagdo da aprendizagam escalar. 16 ed 530 Paulo: Cortez, 2003,
SUDEIBEM & QAANiAM DIOCESS0E [FOQREEENIE O PERRENOUD, 2. Avallaglo. Da Exceléncia 3 Requiagio das Aprendizagens. Porip Alegre: Artmed,

1398

:?l:;l!gﬁ:&:;:ﬁf;?g Te;f:'culérglg:a‘.dn?aaﬂ‘gn:“;;ta S?\gﬁfos. D. & PRI, R. ¥ secolar: uma proposta
& projetos para aividades o agrendizagem colaboratva. g mensuragdo par apodar polieas publcas. Sdo Paulo: Instituto Ayrion Seana, 2014,

ZABALA, A ARNAU, L. Como aprander & anainar compaténcias. Fora Alegre: Armed, 2010,

Fonte: SAO PAULO, 2018

Mais adiante, na mesma planilha, a disciplina Avaliagdo Educacional Il aparece

relacionada ao inciso IX, do artigo 10, da Deliberagéo n° 111/2012.
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Figura 6: Disciplina Avaliacdo Educacional Il em recorte do Anexo | do Parecer CEE
N° 421/2018

trabalho anual, colegados auxdliarss da escola e familias

05 alunos; 2VASCONCELLOS, C. dos 5. Planjamanto: projeto 02 ensing agrendizagem & projeto pailtico
pedagogica. 15. ed. 530 Fauie: Libertad, 2006.
LUCK, H. p da Avallagio da Eacola. Patrapoils: Vozes, 2012. (sérle 2012
Cadamos de gestio).

1. GIROTO C. R, POKER R B., OMETE 5. (o) A8 tcnologlas nas prificas pedagogicas
Inclugivas. S8 Pauo: Cutum Acatmica, 2012,

SANTOS, £ 5. elal Eoucagdo Inclusiva, deficéncls e confexto soclal questbes
contempordneas. Salvador: EDUFAS, 2009,

SKLIAR, C. (om.) Educaio 8 sxcluslo: abordagens socl antropoidgleas em educagdo espacial
7.ed. Pario Alegre: Mediagdo, 2013,

2.COSTA, V. 8. Inclusdo Escolar do Deficlents Visual no Ensino Regular. 530 Paulx Paco,
02

MACHADO, R.C, MERIND, EAD. Deacomplicando a Escrita Brallla: conslderapdes 3 respeito da
deficiéncla vsual Parand: Junid, 2008

MELETTI, 5. M. F., KASSAR, M. C. M. (org.) Escolarizaglo de alunos com deficiénclas: dssanos
& possibllades. 530 Paulo: Memado de Letras, 2013,

VIl - conhedmentos dos marcos legals. conoeltos | 1. Educapdo Inciusiva |
baskos, PrOgostas @ projetos cumiculares de Inciusdo | 2. Educagdo Inclusiva i
para 0 atendimentn de alunos com defciéncia; 3. Educagdo Inclusiva - Libras

3. BOTELHO, P. Linguagem ¢ Letramento na Educagdo dos Surdos: idecioga = praficas
pedagbgicas. Beio Horzonte: Auténica, 2005,

GESSER, A. Libras? Que linqua & ssea? S0 Paulo: Parbola, 2008,

MACHADO, . C. A politica sducacional da Integrag3ofinclus3o; um olar sabre 0 egressa surdo,
Florianapoils: Editora da UFSC, 2004.

RODRIGUES, C. 5. VALENTE, F. Aspactoa Lingulsticos da Libras. Cuntina: IESDE, 2011,

1. BONAMING, A C. d=_ Tampos de avallagio educaclonal: o SAES, s2us agentzs, referdnlas &
tendenclas. Ru: Quartet, 2002

BOMAMING, A BEZSA, N.; FRANCO, C. Avallagio da Educagdo Baslca. 530 Paulo: Loyola,
2004,

BRASIL. Ministérlo da Educagdo. Matrizes Curriculares de Referéncla para o SAES. Brasila, 1988,
DIAS SOBRINHC, J, BALZAN, N. C. [Org). Avallagdo Instifucional: t2oria @ expendncias. 3. ed.

1% - conhecimento, Inferpretagdo & utlizagdo na pratea 530 Paulo: Cortez, 2005.

docente g2 Indicadorss e Informaglies contoas nas 1. Avaligho Egucaciona I GATTI, B. A. Avallagao @ qualidads da educago. Cademas ANPAE V.1, n.4, pS3-62, 2007
avalaghes 00 desempenho eseolr ealzadas pelo | A0 PALLD [Estado) Secretara oe Educacdo. Relatorlo Pedagogico SARESP 2014: Lingua
Mlnivsle‘:’rhl'.?j da Educagdo @ pela Secretana Esladual de Partuguesa. Fundag3o Yunesp. Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagdo - FOE. Sdo Paulo,
Educagdn. 2015,

SAC PAULD (Estado) Secretaria da Educagio, Matrizas ds Refardncla para Avallaglo:
Documento Basico - SARESP. 530 Pauly SEE, 2009,

SOARES, J.F. Indice de desenvolvimento da Educagio de S30 Paulo - Idesp: bases
metndotigicas. 330 Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, Fundagdo Seade, v. 23,01, p. 23-41,
Jan.un. 2009, Dispontvel em: fitg:f] I lspaiv23n01nZ

Ac2esa em: (31212017,

da

Fonte: SAO PAULO, 2018

Em face desse breve histérico, observa-se que a inclusdo da disciplina
Avaliacdo Educacional na instituicdo analisada se deu em atendimento a deliberacdes
do Conselho Estadual de Educacdo de S&o Paulo que, embora ndo fossem
especificos sobre alteracdo na grade curricular, recomendavam a inclusdo de
“conhecimentos sobre elaboragdo e aplicagdo de procedimentos de avaliacdo” na
formacao docente. Assim, a iniciativa da instituicdo parceira desta pesquisa, de incluir
uma disciplina especifica sobre Avaliacdo Educacional, destaca a relevancia desse
tema na formacédo inicial e pode significar um instrumento importante para a
autonomia docente e para a reflexdo critica sobre uma tematica frequente na pratica
cotidiana em sala de aula.

Para finalizar, destacamos outro recorte do Parecer CEE N° 421/2018, em que

a instituicdo apresentou as ementas da disciplina Avaliacdo Educacional.
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Figura 7: Ementa da Disciplina Avaliagdo Educacional I, no Parecer CEE N° 421/2018

AVALIAGAO EDUCACIONAL | 40 hia

Ementa

Processo de Avaliagéo Educacional: fundamentos, caracteristicas, objetivos, finalldades. Os diferentes tipos de avaliagdo (intena e externa) e sua funcdo pedagdgica para o plangjamento e a tomada de decisbes.
Bibliografia Bisica

HOFFMANN, J. Avaliagdo: mito & desafio: uma perspectiva construtivista. 44.ed. Educacdo & Realidade, 2014.

. Avallar: respeitar primairo, educar depols. Porto Alegre: Mediagao, 2008.

LUCK, H. Parspactivas da Avaliag o Institucional da Escola. Petrépolis: Vozes, 2012. (série 2012 cademos de gestdo).

LUCKES|, C. C. Avaliagao educacional escolar: para além do autoritarismo. Revista de Educagio AEC, v. 15 n. 60, p. 23-37, 1986.

. Avaliagdo da Aprendizagem Escolar: estudos e proposiches. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

Fonte: SAO PAULO, 2018

Figura 8: Ementa da Disciplina Avaliacdo Educacional Il, no Parecer CEE N°
421/2018

AVALIAGAD EDUCACIONAL I1- 40 hia: 30 hja = Tedrico
10 hia=PCC
Emanta
Tedrico: Andlise e reflexdo sobre os Indices educacionais, como SARESP & SAER e possiveis agbes escolares frente aos resultados obfidos. Trabalh com as habilidades e competéncias estrufurante das disciplinas
especificas, como forma de planejamento das sequéneias didéticas rabalhadas em sala de aula.
PCC: Elaboracdo de projeto de agdo frente aos resultados do SARESP.
Bibliografia Bésica
BOMAMIND, A. C. de. Tempos de avallagdo educacional. o SAEB, seus agentes, referéneias e tendéncias. RJ: Quartet, 2002,
BONAMIND, A, BESSA, N., FRANCO, C. Avaliagio da Educagdo Basica. 530 Paulo: Loyola, 2004.
BRASIL. Ministério da Educacio. Matrizes Curriculares de Referéncla para o SAEB. Brasfia, 1999,
DIAS SOBRINHO, J., BALZAN, N. C. (Org). Avaliagdo Institucional: teoria e experiéncias. 3. ed. S0 Paulo: Cortez, 2005,
GATTI, B. A. Avallagdo & qualidade da educagdo. Cademos ANPAE v.1, n4, p.53-62, 2007.
A0 PAULO (Estado) Secretaria de Educaco. Relatorio Padagdgico SARESP 2014; Lingua Portuguesa. Fundagdo Vunesp. Fundagdo para o Desenvalvimenta da Educacho - FDE. 540 Paulo, 2015,
SAQ PAULO (Estado) Secretaria da Educago. Matrizes da Refarineia para Avaliago: Documento Basico - SARESP. S0 Paulo: SEE, 2008.
SOARES, JF. indlca de desenvolvimento da Educado da Sio Paulo - Idesp: bases metodoidgicas. 4o Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, Fundacdo Seads, v. 23, n. 1, p. 2941, an.un. 2009. Dispanivel em: Acsso
em: 051072017,

Fonte: SAO PAULO, 2018

As ementas revelam a abordagem da tematica da avaliacdo na perspectiva
defendida com os aportes tedricos desta secao, enfocando autores tais como Hoffman
e Luckesi, na Avaliacdo Educacional |, e a discussdo sobre as politicas nacionais e
estaduais, na Avaliacdo Educacional Il. Nesse sentido, as disciplinas se voltam para
temas atuais a serem discutidos na formacdo dos professores que enfocam o
protagonismo docente nos processos avaliativos, bem como, o seu papel como
produtor de curriculo.

Cabe agora analisarmos as perspectivas desses egressos, em relagdo a
formacdao recebida, buscando compreender de que forma esses saberes disciplinares
fundamentam a atuacdo profissional, enquanto um saber da acdo pedagdgica,

permeado por outros saberes, fundamentais para a conducéo do processo avaliativo.
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5. ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Esta secdo apresenta a analise dos dados resultantes da aplicagdo dos
questionarios, enviados via e-mail e/ou contato por mensagens WhatsApp e
Messenger, em abordagem privada, aos potenciais parceiros da pesquisa, sendo
respondidas por 49 professores(as). O envio ocorreu de outubro a dezembro de 2021,
com o consentimento dos participantes via assinatura do TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido).

A organizacdo das 28 questbes foi proposta com o objetivo de contemplar
guestdes direcionadas a identificacdo e a formacao profissional dos participantes, bem
como, sobre os saberes profissionais, a avaliacdo da aprendizagem, a pratica

docente, a formacdo inicial e o curriculo.

5.1. Sistematizacao e andlise dos dados

As respostas aos questionarios foram organizadas em planilha de Excel e
separadas em gréficos, quadros e tabelas com as informacdes mais objetivas, como
as que se referem ao sexo, idade, formacéo inicial, pés-graduacao, enfim, questdes
referentes a identificacdo pessoal e a formacdo académica. Ja as perguntas abertas
foram analisadas e organizadas pela sua representatividade. Assim foram definidas
as 4 categorias descritivas, partindo do agrupamento das questdes propostas:

e Categoria 1: Perfil identitario e profissional;
e Categoria 2: Avaliacdo da aprendizagem, curriculo e formacao inicial;
e Categoria 3: Avaliacao da aprendizagem e saberes profissionais;

e Categoria 4: Avaliacdo da aprendizagem e praticas pedagogicas.

A sistematizacédo das questdes, dentro de cada categoria, foi disposta conforme

0 quadro a seguir:



73

Quadro 4: Categorias das perguntas do questionario

Categorias Perguntas
Categoria 1 Perfil | 1. Nome completo
identitario e profissional 2. Endereco de e-mail para contato

3. Codinome (apelido, nome falso) a ser usado na pesquisa
para referenciar suas respostas e preservar seu anonimato.
Escreva um nome e, se preferir, um sobrenome.

4. |dade

5. Sexo/Género

6. Cor (conforme classificacdo do IBGE).

7. Graduacdo em qual area? (Se possuir mais do que uma
graduacdo, assinale aquela que considere a principal de sua
atuacao.

8. Possui cursos de poés lato sensu (especializacéo)?

9. Escreva em qual area(s) e instituicdo cursou pds-graduacéo
lato sensu (especializagéo).

10. Possui cursos de pds stricto sensu (mestrado/doutorado)?
11. Escreva em qual &rea(s) e instituicdo cursou pos-graduacéo
stricto sensu (mestrado/doutorado).

12. Participa de cursos e processos de formacgdo continuada?
13. Cite algum ou alguns cursos de formacao continuada mais
atuais e relevantes dos quais tenha participado.

Categoria 2: Avaliagdo da | 1. Quais conhecimentos vocé teve sobre avaliagédo no curso de
aprendizagem, curriculo e | formacdao inicial?

formacéo inicial 2. Teve alguma disciplina especifica sobre avaliagdo?

3. Qual foi a disciplina sobre avaliacdo em sua formagéo inicial?
4. Em quais outras disciplinas vocé teve contato com a tematica
avaliagédo?

5. Quais as concepcdes de avaliagdo abordadas no processo
da formacéo inicial?

6. Em que medida a participacdo na disciplina avaliacdo
educacional, cursada por vocé, durante a formacéo inicial, foi
importante? Quais as contribuicbes dessa disciplina para
formacéo e atuagdo junto aos alunos?

Categoria 3: Avaliagdo da | 1. O que vocé compreende por Avaliacdo Educacional?
aprendizagem e saberes | 2. Em qual concepcéo de avaliacdo vocé se fundamenta? E por
profissionais qué?

3. Quais os principais processos avaliativos que utiliza?

4. Quais sao os saberes e os conhecimentos que vocé utiliza
para avaliar?

Categoria 4: Avaliagdo da | 1. Em que medida os contetdos discutidos na disciplina
aprendizagem e préaticas | Avaliacdo impactaram na sua pratica enquanto professor?
pedagogicas 2. Qual é o reflexo dessa disciplina nas suas préticas cotidianas
em sala de aula?

3. O que representa a avaliagdo em sua atuacéo profissional?
4. Quais sao os limites e alcances das praticas avaliativas na
sua atuacéo profissional?

Fonte: autoria prépria, 2021

Passamos agora a interpretacdo dos resultados com base nos pressupostos

tedricos apontados anteriormente.
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5.1.1. Categoria 1: Perfil identitario e profissional dos participantes

Nesta primeira categoria encontram-se treze perguntas sobre informacdes
pessoais, tais como: nome, endereco eletrénico, codinome, idade, género e cor de
pele, a fim de tracar quem séo esses parceiros; além de outras sete perguntas sobre
informacdes da formacdo académica, como: area de formacéo na graduacéo, cursos

de pds-graduacéo (latu sensu e stricto sensu) e formacao continuada.

Tabela 4: Faixas de idade dos participantes da pesquisa.

Faixa de idade Quantidades Percentuais
20-29 32 65%
30-39 9 18%
40-49 4 8%
50-59 1 2%

Fonte: autoria propria, 2021

Como se pdde observar, 65% dos parceiros da pesquisa sao jovens (20 a 29
anos), adentrando na Educacao e iniciando uma carreira na docéncia. Os primeiros
anos da profissdo, como destaca Tardif (2012), sdo essenciais para se firmar na

profissao.

Tabela 5: Identificagcdo de sexo dos respondentes.

Sexo Quantidades  Percentuais
Feminino 35 71%
Masculino 14 29%

Fonte: autoria propria, 2021.

Dos 49 respondentes, 35 sdo do sexo feminino (71%) e 14, do sexo masculino
(29%), confirmando que na docéncia ha uma predominéancia do sexo feminino dentre
os profissionais, inclusive alguns cursos, como Pedagogia, destacam a presenca

macica de mulheres.
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Tabela 6: Identificacdo de raca/cor dos respondentes (conforme classificacdo do
IBGE).

Raca/cor Quantidades  Percentuais
Branca 42 86%
Parda 5 10%
Preta 2 4%

Fonte: autoria propria, 2021.

Outro dado que merece destaque é o fato de que 86% dos respondentes se
denominam pela “Raga/cor” branca, evidenciando um problema estrutural da
educacao superior no Brasil no que diz respeito ao acesso de pardos e pretos. Como
observa Gatti et al (2019, p. 311):

no Censo Demogréafico de 2010 enquanto os que se declaram negros
constituem o segmento majoritario do pais, com 51% dos seus habitantes (o
gue corresponde a soma de 8% de pretos e 43% de pardos) e a fatia dos

brancos equivale a 48% da populacéo, no ensino superior sdo os estudantes
brancos que constituem a maioria: 65%.

Em sintese, o perfil identitario das respondentes revela a grande maioria de
mulheres (71%), jovens (65%), brancas (86%). Esse dado comprova a predominancia
de mulheres nos cursos, reforcando a tematica sobre “feminizacdo do magistério”
abordada por varios autores da area (ALMEIDA, 1998; CARVALHO, 1998; NOVOA,
1992).

Gréfico 1: Graduacao (formacao inicial) dos participantes da pesquisa

Matematica
21%

Pedagogia

43%
Arte /‘\ Biologia
6%

2% Educacao Fisica...

Fonte: autoria prépria, 2021
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Em relacdo a formacédo, os dados revelam que a maior parte (43%) dos
participantes € de formados em Pedagogia, seguidos das licenciaturas em Matematica
(21%); Historia (12%); Letras (10%); Biologia (6%); Educacao Fisica (6%) e Artes
(2%).

Como ja sinalizamos anteriormente na Tabela 2, dentre os 7 cursos
participantes da pesquisa, Pedagogia apresenta o0 maior numero de concluintes dos
anos analisados, 112 estudantes, que representam 27% do total. Mas € interessante
observar que, quanto ao indice de participagdo na pesquisa (o0 ato de responder ao
guestionario oferecido), ha uma prevaléncia ainda maior dos pedagogos (43%). Essa
diferenca seria em razdo do maior envolvimento dos estudantes de Pedagogia com
as disciplinas pedagdgicas, o que os tornaria mais predispostos a esse tipo de

questionario?

Gréfico 2: Possui cursos de pos lato-sensu (especializacdo)?

Sim
45%
Ndo
55%

Fonte: autoria propria, 2021

Dentre os participantes da pesquisa, 22 (45%) afirmaram ja ter frequentado
cursos de especializagéo, voltados, principalmente, para as demandas do cotidiano
de trabalho, sendo cursados, em sua maioria, em instituicdes de ensino privado, como
podemos observar no grafico 2 e nas tabelas 7 e 8.

E importante mencionar que, em resposta as perguntas 10 e 11 dessa
categoria, apenas 1 dos entrevistados afirmou possuir titulo de Mestrado, em Historia,

cursado na Unesp, campus de Assis.
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Tabela 7: Area(s)/Curso de pos-graduacao lato sensu (especializa¢&o)

Respostas Recorréncia
Libras 4
Atendimento Educacional Especializado
Alfabetizacdo e Letramento
Neuro psicopedagogia
Psicopedagogia e Neurociéncia
Estudos filoséficos/Filosofia
Ensino Superior
Ensino de Geografia
Formacdo docente para EaD
Gestéo educacional
Gestdo escolar
Metodologia de ensino de lingua portuguesa e estrangeira
Educacao Especial
N&o especificaram o curso/area
Fonte: autoria propria, 2021
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Tabela 8: Instituicdo do curso de pds-graduacéo lato sensu (especializacdo)

Respostas Recorréncia

FAVENI 2

FREA/FIRA

Séo Braz

UNESP

UNINA

UNINTER

UNIP

UNOESTE

UNOPAR

N&o especificaram a instituicio
Fonte: autoria propria, 2021
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Esse € um dado que merece um estudo mais aprofundado do porqué da
procura por cursos em instituicdes privadas. Qual a contribuicdo da universidade
publica na formacgéo continuada dos professores? Sobre essa questao, Novoa (2019)
defende a importancia da ponte entre universidade e escola, visando quebrar o
“siléncio das instituicdes universitarias publicas” (NOVOA, 2019), que foi instituido ao
longo da historia, considerando que o seu papel fica concluido com a entrega dos
diplomas da graduacéo. Para o autor, € preciso superar o “imobilismo das instituigdes

universitarias e comunidades académicas” (NOVOA, 2019) envolvidas mais com as
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disputas internas de poder e preocupag¢do com suas carreiras, pautadas pelo ritmo
dos artigos cientificos do que com a melhoria da formacéo dos professores.

Uma possivel explicagdo sobre a busca de instituicdes privadas é o fato de a
regido ndo contar com instituicdes publicas; UNESP, USP, UFPR e UFSCar e seus
respectivos polos ndo se encontram em menos de 100 quilometros de distancia desta
regido. A primeira instituicdo publica de ensino na regido, um campus do Instituto
Federal de S&o Paulo, em Avaré, inaugurado em 2011, ainda ndo conta com
programas de pos-graduacdo. Conciliar estudo e trabalho é um desafio, mas o
deslocamento para um curso em uma instituicAo publica distante torna-se um
obstaculo maior ainda para o estudante trabalhador.

Em relacdo aos cursos e processos de formacao continuada, o resultado foi
bastante parecido: 26 (53%) afirmaram nao ter frequentado cursos dessa natureza, e
23 (47%) pontuaram os cursos de formacdo continuada em seu curriculo, como

mostram o grafico 3 e a tabela 9.

Grafico 3: Participacdo em cursos e processos de formagdo continuada.

Sim
47% Nao
53%

Fonte: autoria prépria, 2021
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Tabela 9: Cursos de formacéo continuada mais atuais e relevantes dos quais tenha
participado.

Respostas Mencdes
Extensdo em Libras 6
Cursos da EFAPE oferecidos pelo Governo do
Estado de S&o Paulo
Educacao especial/TEA
Escola de Ensino Integral
Alfabetizacdo e letramento
Arte
Competéncias socioemocionais
Cuidados infantis
Cultura e Educacéo
Cursos do Sistema Anglo de Ensino
Dificuldades e transtornos de aprendizagem
Ensino Hibrido
Expanséo de curso deficiéncia intelectual
Expresséo corporal
Extenséo em transtornos
Metodologias ativas
Proleia leitura e escrita
Respostas néo correspondentes a cursos de
formacdo continuada

Fonte: autoria propria, 2021
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Em relacdo a esses dados, devemos nos atentar para o fato de que metade
dos professores ndo estdo buscando essa formacao. Segundo Novoa (2019), o ciclo
de desenvolvimento profissional docente completa-se com a formacé&o continuada, por
meio de uma reflexdo conjunta com os pares, reforcando as dimensdes coletivas dos
professores. Para esse autor, S0 necessarios outros professores para nos tornarmos
professores, precisamos do estabelecimento de comunidades profissionais
interligando os conhecimentos cientificos das disciplinas e areas de conhecimento,
com o0s conhecimentos cientificos da educacdo (didatica, psicologia, curriculo,
avaliacdo) e, por fim, com os conhecimentos profissionais (cultura profissional
docente). Quando os professores trabalham de forma individual, desconectados
dessa busca pela formacao continuada, correm o risco da proletarizacdo, da pratica
rotineira e improdutiva.

Uma outra possibilidade seria a demanda de trabalho: os professores, muitas
vezes, carregam uma sobrecarga de trabalho, acumulando atividades em diferentes
unidades escolares, restando apenas o final de semana para o planejamento de aulas,
correcOes de atividades e para os estudos.

Para Novoa (2019), a busca pela formacgéo continuada, pela profissionalizacao
€ tornar esse professor capaz de perceber que o potencial formador esta nele proprio

e na sua capacidade de superacdo e comprometimento com a educacao. Ha de se
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considerar também que, as vezes, o professor ndo sabe como voltar a estudar, quais
instituicbes procurar, qual programa atende a suas expectativas, quais disciplinas
cursar, enfim, necessita de um direcionamento para o retorno aos estudos, e precisa
acreditar em suas potencialidades.

Na tabela 9, nota-se a predominancia dos cursos geralmente oferecidos pelas
redes de ensino, voltados principalmente para questdes curriculares e provenientes
do contexto de trabalho. De acordo com Ferreira, Mendonga e Mendonga (2007), a
busca por esses cursos, principalmente para os professores em exercicio, também
esta ligada a falta de tempo disponivel para frequentar outros cursos, devido a carga
horéria de trabalho que, na maioria das vezes, se estende pelas trés jornadas diarias.

Antes de iniciarmos a analise da proxima categoria, sobre a identidade dos(as)
participantes, faz-se necessério salientar que os(as) parceiros(as) da pesquisa tinham
a opcgao de indicar um “codinome” para que preservassem as suas identidades.
Contudo, muitos(as) ndo o indicaram ou colocaram apelidos muitos préximos ao nome
verdadeiro; assim, optamos por fazer uma identificacdo prépria, de forma mais
padronizada, utilizando a letra do curso: P (Pedagogia), M (Matematica), H (Historia),
L (Letras), B (Biologia) e EF (Educagéo Fisica); e um numero posterior a letra,
indicando a sequéncia da entrega do formulario pelo respondente, na ordem, dentro
do seu curso especifico. O anonimato das participantes se mostrou fundamental

devido as questbes abertas que discorreremos a seguir.

5.1.2. Categoria 2: Avaliacdo da aprendizagem, curriculo e formacéao inicial

Na segunda categoria, as questdes retomavam a formacao inicial em foco,
correlacionando o curriculo e, em especial, a disciplina Avaliacdo Educacional. Foram
elaboradas seis questdes em que se exploravam os conhecimentos sobre avaliagao
na formacao inicial, a indagacéo sobre alguma disciplina especifica de avaliacdo na
graduacdo e a identificacdo dessa disciplina, a abordagem da tematica da avaliacéo
em outras disciplinas e as contribuicbes desse contato, na formagé&o inicial, com
conhecimentos sobre avaliagdo e o impacto que esse repertorio produziu na atuacao
docente. As perguntas 1, 5 e 6 suscitaram respostas dissertativas mais elaboradas.
Por essa razao, os quadros abaixo demonstram uma analise preliminar qualitativa dos
resultados, para melhor organizar a leitura, assim como, nos Apéndices deste
trabalho, as respostas de todos os respondentes estardo disponiveis, organizadas

segundo esse agrupamento qualitativo (Apéndice C).
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Tabela 10: Andlise das respostas a pergunta 1, categoria 2

Categoria 2, pergunta 1: Quais conhecimentos vocé teve sobre
avaliacdo no curso de formacé&o inicial?

Agrupamento das respostas Recorréncia
Enfase no aspecto formativo da avaliacéo 9
Enfase na variabilidade de métodos e instrumentos de

avaliacdo 3

Respostas objetivas, que apenas apontam para alguns
conceitos, sem desenvolvé-los suficientemente para uma

andlise 32
Respostas descartadas, por falta de objetividade em relacéo

a pergunta 5
TOTAL 49

Fonte: autoria prépria, 2021

Por meio das respostas apresentadas, péde-se notar que uma parcela dos
docentes (9 respondentes), ao entrar em contato com a disciplina Avaliacdo, na
formacdo inicial, ampliou seu conhecimento e sua percep¢ao sobre este processo de
avaliar e sua complexidade. Ao passo que 3 docentes destacam o equilibrio nas acdes
do professor, em apresentar diferentes instrumentos para avaliar, a fim de atender a
diversidade de alunos, entender que se trata de uma pratica continua e cumulativa e
gue requer um acompanhamento; além de perceber que auxilia no planejamento e na
avaliacdo do proprio trabalho. Enquanto isso, a maioria (32) aponta alguns conceitos
sobre avaliagdo, sem desenvolvé-los suficientemente para uma analise, 0 que nos
permite supor que esses docentes ainda se encontrem em processo inicial de
construcdo desses saberes que tendem a se sedimentar paulatinamente na pratica
docente.

Na primeira pergunta dessa categoria, notamos respostas que refletem
conceitos aprendidos no campo da Avaliacéo, divididas em dois grupos: aquelas que
refletem novamente a predominancia da funcédo formativa das avaliacbes e aquelas
que apontam para a avaliacdo em sentido global, valorizando a diversidade de
instrumentos e métodos, como se resume no quadro a seguir:

Assim, a avaliacdo assume, segundo os respondentes, “um instrumento de
diagnostico de sua (aluno) situacéo, tendo em vista a definicdo de encaminhamentos
adequados para sua aprendizagem” (LUCKESI, 2011, p. 81), como se pode observar
nas respostas selecionadas, com trechos em destaque:

Para avaliar um aluno, precisamos colocar véarias quest8es numa balanca

e manter um equilibrio. Talvez o aluno nédo foi bem em uma prova escrita,
porém ele é participativo em sala, faz todas as atividades. Isso pode
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acontecer porque ele nao estava em um bom dia (talvez). Temos que
investigar todas as questfes para poder fazer uma avaliacdo final desse
aluno. Por isso, sempre ter véarias opgdes de avaliar. (M. 9)

A Avaliacdo deve ser uma prética continua e cumulativa do professor, para
gue possa ter um acompanhamento sobre o processo de ensino
aprendizagem dos alunos. Para isso, é necessario valorizar os aspectos
gualitativos dos quantitativos, utlizando diferentes instrumentos
avaliativos, como por meio de registros das atividades pedagoégicas,
observacédo dos alunos durante as aulas, seminarios, debates, entre outros.
Assim, o professor conseguira conhecer as habilidades e dificuldades de
cada aluno, e também, verificar se 0s objetivos tracados no planejamento,
estdo sendo alcangados pelos alunos. (P. 5)

A avaliagédo é pertinente a um processo de ensino aprendizagem e € uma via
de méo dupla, serve para o professor avaliar a aprendizagem do aluno, e
também a sua atuacdo. A avaliacdo ndo serve para apenas classificar o
aluno, mas do que isso serve para analisar a pratica pedagdgica do
professor e dependendo do resultado fazer intervenc8es necessarias. (P.
14)

Grafico 4: Presenca da disciplina de Avaliacdo na formacéao inicial

TEVE ALGUMA DISCIPLINA ESPECIFICA
SOBRE AVALIACAO?

= Nio wSim

Fonte: autoria prépria, 2021

Em relacéo a pergunta 2 da categoria 2, podemos constatar pelo gréafico 4 que
90%, quase a totalidade dos participantes da pesquisa, lembraram gque tiveram uma
disciplina especifica de Avaliacdo. Vale ressaltar que todos os participantes da
pesquisa tiveram essa disciplina na formacéao inicial, contudo alguns responderam nao
se recordaram, 0 que nos permite questionar a relevancia dessa disciplina na
formacdo desses respondentes. Em especifico, os 5 respondentes que néo
mencionaram a disciplina sdo de diferentes cursos: entrevistados Al, P13, EF3, H6 e
L1, isto é, dos cursos Arte, Pedagogia, Educacéo Fisica, Historia e Letras.
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Tabela 11: Presenca da disciplina sobre Avaliacdo na formacéo inicial

Disciplina sobre avaliacao na formacéo
inicial

Avaliacédo 3
Avaliacdo de aprendizagem 2
Avaliacdo Educacional
Avaliacdo Educativa
Avaliacdo institucional
Avaliacdo nos anos iniciais
Didatica
Metodologia

Metodologia e praticas de avaliagdo
educacional

Praticas de Avaliacdo
N&o especificou o nome da disciplina
N&o responderam

Fonte: autoria prépria, 2021
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Em relacdo a questao 3 da categoria 2, sobre a disciplina de Avaliagdo na sua
formacdao inicial, das 49 respostas: 3 parceiros indicaram a palavra “Avaliagéo”; 2,
“‘Avaliacdo de aprendizagem”; 25, a maior parte, “Avaliacdo Educacional”; 1,
“Avaliacdo Educativa”; 1, “Avaliacdo Institucional”’; 1, “Avaliacdo nos anos iniciais”; 2,
“Didatica”; 1, “Metodologia”; 1, “Metodologia e praticas de avaliacdo educacional”; 1,
“Praticas de Avaliacdo”; 7 nao especificaram o nome da disciplina e 5 nédo
responderam (sendo os mesmos entrevistados que, como ja analisamos na questao
anterior, ndo se lembraram de alguma disciplina especifica sobre avaliacdo na
graduacéo).

Embora seja um fato de que todos os participantes da pesquisa tenham
cursado a disciplina Avaliagdo Educacional, a pergunta “Teve alguma disciplina
especifica sobre avaliagao?” foi apresentada com o objetivo de colher uma percepgéao
sobre a importancia da disciplina em si na formacéo que receberam na graduacao. A
grande maioria dos participantes da pesquisa, ou seja 90%, (44 respostas)
assinalaram de forma afirmativa, especificando as disciplinas cursadas, muitas vezes
mencionando nomes divergentes em relagdo ao que constava, de fato, na grade
curricular, porém correlacionado a tematica; outros, por sua vez, ndo se lembravam
do nome da disciplina ou que tivessem cursado a disciplina.

Esses dados nos levam a refletir sobre a formacéo inicial, nos cursos de
licenciatura, e a importancia em se discutir um tema relevante como a Avaliagéo,

muitas vezes néao trabalhado, por estreitamento do tempo de formacgéo, questbes
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relacionadas aos interesses de um curriculo que atenda a um grupo de professores

ou trabalhado de forma tedrica, sem relacionar ao contexto da escola.

No ambito das politicas, destacam-se as criticas de desprofissionalizagéo,
precarizacdo e aligeiramento da formag&éo, bem como a fragil articulagéo
entre a formacado inicial, a formag&o continuada, a insercéo profissional e as
condicdes de trabalho, salario e carreira dos profissionais da educacao. E, no
ambito das praticas formativas, no contexto da formacdo inicial e
continuada, as criticas dizem respeito principalmente a fragil articulacao entre
teoria e pratica, entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico,
entre universidades e escolas. Continua sendo um desafio, no contexto dos
cursos de licenciatura, desenhar um curriculo formativo, que contemple, de
forma equilibrada e coesa, as dimensdes politica, ética, humana, estética,
técnica e cultural. (GATTI et al, 2019, p. 177)

Tabela 12: Disciplinas indicadas pelos respondentes que ndo apontaram a disciplina
Avaliacdo, mas indicaram outras que permitiram o contato com a teméatica avaliacao.

Respostas Mencdes
Didatica 1
Fundamentos da Arte e Educacao

Gestdo educacional
Linguagem e Comunicagéo / Processo Educativo no
Contexto Histérico

Nenhuma
Fonte: autoria prépria, 2021

1
1
1
1

J& a questéo 4, da categoria 2, em se que abordava a tematica avaliacdo em
outras disciplinas realizadas durante a formacéo inicial, 5 participantes responderam
(os mesmos que responderam “n&o” a pergunta sobre uma disciplina especifica de
Avaliacao) — essa questao, por uma configuracdo do formulario, ndo era apresentada
aqueles que j& haviam apontado uma disciplina especifica de avaliacdo. Quatro
respondentes indicaram as disciplinas (1 deles respondeu “nenhuma”), na seguinte
conformidade: P13, “Didatica”; A1, “Fundamentos da Arte e Educacédo”; L1, “Gestéo
Educacional”’; H6, “Linguagem e Comunicacao” e “Processo Educativo no Contexto
Historico”.

Outro questionamento realizado, questédo 5, na categoria 2, foi em relagédo as
concepgOes de avaliagdo abordadas na formacéo inicial. As respostas de 19
participantes destacavam avaliacdes dos tipos classificatoria, diagnostica, somativa e
formativa, como se vera nas respostas selecionadas logo a seguir; termos utilizados
por autores como Jussara Hoffmann, Cipriano Luckesi, Celso Vasconcelos e Charles
Hadji. Encontramos qualificar/quantificar, além de citados pelos autores, que também

estdo presentes na legislacdo sobre o tema. Vale destacar que 21 docentes
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apresentaram sentencas que apenas tangenciavam o tema da pergunta, abordando
de modo indireto as concepcdes de avaliacdo. O quadro abaixo resume uma analise

das respostas.

Tabela 13: Analise das respostas a pergunta 5, categoria 2

Categoria 2, pergunta 5: Quais as concep¢des de avaliacdo
abordadas no processo da formacao inicial?

Agrupamento das respostas Recorréncia
Respostas em que 0s parceiros da pesquisa apontam

conceitos que costumam ser trabalhados na disciplina

Avaliacdo Educacional na instituicdo investigada 16
Respostas com mencgdes a autores do referencial

bibliografico das ementas da disciplina Avaliagdo

Educacional 3
Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo

indireto ou incompleto os conceitos estudados na disciplina 21
Respostas descartadas por recusa em responder e/ou fuga

do tema em questéo 9
TOTAL 49

Fonte: autoria prépria, 2021

Hadji (2001) afirma que “a avaliagdo com intencao formativa € um apelo a que
se articule melhor as duas atividades de avaliacdo e formacéo, fazendo de uma o

auxiliar eficaz da outra” (p. 66). Luckesi (2011) acrescenta:

Avaliar é diagnosticar, e diagnosticar, no caso da avaliacao, é processo de
qualificar a realidade por meio de sua descricdo, com base em seus dados
relevantes, e, a seguir, pela qualificacdo que é obtida pela comparacéo da
realidade descrita com um critério, assumido como qualidade desejada. (p.
277)

Em relagdo a avaliagdo somativa, Hadji (2001) aponta que “a ideia de que a
avaliacdo € uma medida dos desempenhos dos alunos esta, como ja vimos,
solidamente enraizada na mente dos professores...e, frequentemente, na dos alunos”
(p. 27). Alias, a pratica de avaliagdo como resultado relaciona-se com o fato de medir,
classificar e quantificar.

Ao mencionar avaliacdes internas e externas, os docentes se remeteram aos
tipos de avaliagdo de aprendizagem, ndo as concepc¢des. Ja ao lembrar das
avaliagbes formais e informais, abordam Freitas et al (2009), que define:

No plano da avaliagdo formal est@o as técnicas e procedimentos palpaveis
de avaliacdo com provas e trabalhos que produzem a uma nota; no plano da
avaliagdo informal, estdo os juizos de valor invisiveis e que acabam por
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influenciar os resultados das avaliagcbes finais e s&o construidos pelos
professores e alunos nas interagdes diarias. (FREITAS et al, 2009, p. 27)

Assim, € possivel inferir que esse referencial tedrico, trabalhado na disciplina
Avaliacdo Educacional durante a formacédo dos participantes da pesquisa, esteja
presente, embora ndo mencionado explicitamente, nas respostas abaixo. Outra
hipotese é que esses saberes possam também ter sido agregados no contexto de
atuacao profissional.

Classificatoria, diagnostica, somativa, formativa. (P. 13)

Se compreendi a pergunta, as concepc¢des abordadas na disciplina de
avaliacdo foram: diagnostica, formativa e somativa. (P. 7)

Diagnéstica e formativa. (M. 4)
As habilidades e competéncias. Dom também é muito valido,
usufruir e tirar proveito daquilo que somos bons e ja nascemos... DOM

rico demais. (P. 15)

Medir para avaliar, avaliar para classificar, apropriagédo do saber e
avaliar para qualificar. (L. 4)

Avaliagcbes qualitativas e quantitativas. (L. 5)
Avaliagdo interna e externa, me trazendo entendimento ao tema
abordado, e saber interpretar e transmitir de forma claro o

conhecimento. (E.F. 1)

Informal, avaliagdo no cotidiano, e formal, que atribui nota aos
acertos. (M. 2)

Tabela 14: Analise das respostas a pergunta 6, categoria 2

Categoria 2, pergunta 6: Em que medida a participagdo na disciplina
avaliacdo educacional, cursada por vocé, durante a formacéo inicial,
foi importante? Quais as contribui¢c6es dessa disciplina para
formacdo e atuacao junto aos alunos?

Agrupamento das respostas Recorréncia
Destacam a importancia da disciplina. Respostas com

mengdes as praticas em sala de aula, a partir de certas

marcas linguisticas (verbos, pronomes e referéncias

espago-temporais) que sugiram que o docente entrevistado

esteja se referindo ao seu cotidiano em sala de aula 7
Destacam a importancia da disciplina. Respostas que fazem

mencao a pratica de modo abstrato, enquanto conceitos

aprendidos a serem aplicados na pratica 36
N&o respondeu/deixou em branco 1
Nao se aplica (pela negativa a pergunta: “Teve alguma

disciplina especifica sobre avaliacdo?”) 5
TOTAL 49

Fonte: autoria propria, 2021
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Nessa questao 6, da categoria 2, 43 respondentes apontaram a disciplina como
fundamental durante a formac&o inicial, sendo que 7 destes desenvolvem respostas
a partir de suas praticas em sala de aula; e 36, embora néo tragam especificidade as
suas respostas, destacam a importancia da disciplina. Assim, a disciplina, do ponto
de vista de 88% dos professores parceiros da pesquisa, traz um olhar mais amplo e
diferenciado enquanto educador. Leite (2011) ressalta a necessidade nos cursos de

formacao inicial docente:

Cabe aos cursos que formam professores assegurar que o profissional
docente saiba lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias
dimensodes, além da cognitiva, englobando a dimensao afetiva, a educagéo
dos sentidos, da estética, da ética e dos valores emocionais. (p. 39)

Nas respostas coletadas, pode-se notar que a disciplina Avaliacdo Educacional
na opinido dos respondentes, agrega um diferencial na formacé&o inicial, no que diz
respeito a planejamento, olhar critico, flexibilidade na relagdo com o educando,

rompimento de mitos negativos da avaliacdo (medo):

Compreendi os processos de avaliagdo e aprendi a refletir sobre eles dentro
do meu planejamento. Eu me oriento pelos fundamentos que tive de
avaliacdo para tornar os processos de aprendizagem mais efetivos. Se
detecto alguma falha no processo, em contexto geral da minha turma, retomo
o conte(ido. Se é pontual atuo diretamente com o aluno. A avaliagBes
proporciona um ambiente mais justo de aprendizagem em minhas aulas,
procuro sempre retomar o que aponta como nao satisfatorio, uso outros
mecanismos para alcancar os objetivos. (P. 7)

Foi importante, pois criamos outro olhar, onde a culpa nem sempre é do
aluno, podendo ser por parte do docente que precisa mudar sua metodologia,
rever sua maneira de explanar a aula. (M. 8)

Me deu mais flexibilidade no trato com as criancas. Geralmente faco
avaliagbes de forma natural, apenas em momentos especificos, em casos
singulares, uso a avaliacdo como alavanca para alunos que precisam. Uso
como uma ferramenta de aprendizagem. (H. 1)

Foi importante para romper com o medo da avaliagdo construido durante
todo meu periodo na educacéo béasica. (P. 17)

A disciplina foi de extrema importancia para a preparacdo de novos
professores, visto que toda sala de aula é heterogénea e nao é possivel
medir os esfor¢os dos alunos com a mesma régua avaliativa. E necessario
entender as dificuldades de cada um e, assim, poder ajudar e avaliar de um
modo verdadeiro. (M. 6)

Contribuiu para quebrar o contexto de que a avaliagcdo deve ser algo
classificatorio com fins punitivos. (P. 20)

Foi importante pois nés professores podemos incentivar a autoavaliagao nos
alunos, e estimular a sua participacdo ativa na aprendizagem. No caso dos
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estudantes, ha a possibilidade de verificar 0 andamento do seu aprendizado
e buscar métodos para impulsionar o seu desenvolvimento. (B. 4)

De uma forma geral, na categoria 2, pode-se inferir, com base nas falas dos
respondentes, que a disciplina Avaliacdo Educacional na formacéo inicial agregou
uma melhor conceituacdo e ampliagcdo da visdo sobre o tema: 90% dos docentes
participantes tiveram a disciplina “Avaliacdo Educacional”, intitulada por 51% desta
forma por eles. Apenas 6% responderam que tiveram a teméatica avaliacdo em outras
disciplinas e relacionaram os conhecimentos sobre o tema em disciplinas que nao
levam “avaliagdo” em seu nome. Dentre as concepgdes abordadas na formagao
inicial, muitos indicaram as perspectivas classificatéria, diagnostica, formativa e
somativa, associando os adjetivos “qualitativo” e “quantitativo”.

As respostas remetem ao entendimento de que os saberes disciplinares em
relacdo a tematica da avaliacdo foram atendidos de acordo com o curriculo do curso,
potencializando na escrita dos professores a compreensao de que a avaliagdo € um
processo que coloca o aluno no centro da discussdo, com o objetivo Unico de analisar
a sua progresséao e desenvolvimento de sua aprendizagem, quebrando com a visao
classificatéria e punitiva utilizada ao longo das décadas. Assim como afirma Luckesi
(2000), a avaliacdo, segundo os respondentes, “devera manifestar-se como um
mecanismo de diagndstico da situacao, tendo em vista 0 avango e o crescimento e

nao a estagnacao disciplinadora.” (p. 32)

5.1.3. Categoria 3: Visdo sobre a disciplina Avaliagcdo Educacional

A terceira categoria de analise “Avaliagdo e saberes profissionais” contém
quatro indagacdes aos participantes, sendo elas sobre: a compreensdo sobre
avaliacdo da aprendizagem, a concepcao sobre praticas avaliativas em que se
fundamenta o seu fazer docente, os principais processos avaliativos utilizados e os
saberes e conhecimentos aplicados ao avaliar. Nas tabelas a seguir, organizamos as

recorréncias das respostas segundo alguns critérios analiticos.



Tabela 15: Analise das respostas a pergunta 1, categoria 3

Categoria 3, pergunta 1: O que vocé compreende por Avaliacao
Educacional?
Agrupamento das respostas Recorréncia
Enfase na perspectiva formativa 13
Enfase na perspectiva diagnostica 8
Enfase na perspectiva somativa 10
Outra — Conceito amplo, generalizante 17
Respostas descartadas 1
TOTAL 49

Fonte: autoria propria, 2021

Tabela 16: Andlise das respostas a pergunta 2, categoria 3

Categoria 3, pergunta 2: Em qual concepcao de avaliagdo vocé se
fundamenta? E por qué?

Agrupamento das respostas Recorréncia

Respostas em gque 0s parceiros da pesquisa apontam
conceitos que costumam ser trabalhados na disciplina

Avaliacdo Educacional na instituicdo investigada 28
Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo
indireto ou incompleto os conceitos estudados na disciplina 18
Respostas descartadas, por recusa em responder ou por
falta de objetividade em relacéo a pergunta 3
TOTAL 49

Fonte: autoria prépria, 2021

Tabela 17: Analise das respostas a pergunta 3, categoria 3

Categoria 3, pergunta 3: Quais 0s principais processos avaliativos
que utiliza?

Agrupamento das respostas Recorréncia
Respostas que enumeram instrumentos de avaliacdo 31
Respostas com énfase em conceitos sobre avaliacdo 12
Respostas descartadas por recusa em responder ou falta de

objetividade em relagcéo a pergunta 6
TOTAL 49

Fonte: autoria prépria, 2021

Tabela 18: Analise das respostas a pergunta 4, categoria 3

Categoria 3, pergunta 4: Quais sdo os saberes e os conhecimentos
gue vocé utiliza para avaliar?

Agrupamento das respostas Recorréncia

Respostas em que o0s parceiros da pesquisa apontam
conceitos e/ou autores que costumam ser trabalhados na

disciplina Avaliacdo Educacional na instituicdo investigada 8
Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo
indireto ou incompleto os conceitos estudados na disciplina 32
Respostas descartadas, por recusa em responder ou por
falta de objetividade em relacao a pergunta 9
TOTAL 49

Fonte: autoria propria, 2021
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Tardif (2012) determina que “os saberes profissionais sdo saberes da agao ou

ainda, usando uma expressao que preferimos, saberes do trabalho” (p. 256). A partir

bY

dessa reflexdo de Tardif, observamos nas respostas, em relacdo a questdo 01,
categoria 3, compreensdo do que se entende por avaliacdo educacional, varios
indicios dos referenciais tedricos estudados (na formacéao inicial, como observamos
em questdes anteriores) e sua experiéncia no contexto da escola.

O mesmo autor constata “Em suma, com o passar do tempo, ela vai-se
tornando - aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros - um professor, com sua
cultura, seu ethos, suas ideias, suas fungdes, seus interesses, etc.” (p. 57). Contudo,
percebemos indicios da formacéao inicial na constituicdo de seu fazer profissional, isso

se nota nas respostas abaixo:

Formas e critérios desenvolvidos para medir a efetividade e as
caracteristicas do aprendizado oferecido por uma institui¢cdo de ensino. (H.
4)

Tarefa importante na pratica no professor a fim de diagnosticar
desenvolvimento pedagogico do aluno. (P. 21)

A Avaliagdo Educacional € um instrumento utlizado para verificar o
rendimento escolar ao longo do processo de ensino aprendizagem dos
alunos. Por meio da avaliacdo, o professor podera conhecer e compreender
quais as dificuldades dos alunos, e assim, fazer um novo planejamento
levando em consideracéo a realidade dos mesmos. (P. 5)

Um processo sistematico de documentar e usar dados empiricos sobre o
conhecimento, habilidades, atitudes e crengas para refinar programas e
melhorar a aprendizagem dos alunos. (P. 19)

A avaliacdo é o ponto de partida para o trabalho do professor, sé através
dela que tracamos e alinhamos os objetivos coerentes com o que os
alunos necessitam para progredir em seu aprendizado. Acredito no
instrumento da avaliagdo em todo o processo, desde a diagndstica inicial
e ao longo do processo com instrumentos diversos, tudo deve ser observado
e avaliado para ser mantido ou modificado dentro do planejamento. (P. 7)

Entendo que é uma garantia de ser justo com cada aluno, considerando
suas capacidades cognitivas/fisicas no momento de avaliar seu desempenho
dentro e fora da sala de aula enquanto individuo. Oferecer uma
oportunidade de integracdo social a todos, independente de suas
particularidades que possam afetar 0 modo como o ensino-aprendizagem
funcionam atualmente. (M. 6)

Entendo como Avaliacdo Educacional o processo didatico e diario do
professor dentro da sala de aula. Avaliacéo, por si s, ja é entendida como
meio de mensurar e empregar um valor para determinada situacdo ou
pessoa. Avaliacdo Educacional considero como o momento de o docente ter
métodos DIVERSOS para identificar e compreender seus alunos dentro do
ambito escolar. A avaliagdo é uma verificagdo que deve ser constante,
tanto para o auxilio do professor, quanto para o aprimoramento do aluno. (L.2)
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A avaliacdo educacional é ter um olhar critico sobre o que o aluno
realmente aprendeu e esta aprendendo (L. 1)

Na segunda questdo desta categoria, sobre qual concepc¢édo de avaliacdo o
entrevistado se fundamenta, verificou-se um predominio das concepc¢des trabalhadas
na formacao inicial, inclusive uma resposta, pontualmente, traz explicitamente um dos
autores da ementa do curso, sendo a avaliagdo formativa, diagndstica, processual,
emancipatoria, com enfoque na qualidade da educacdo, como a opcao mais ideal ao
se pensar no desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Hoffmann (2005) aponta
que “o sentido fundamental da agédo avaliativa € o movimento, a transformagao” (p.
110); e Luckesi (2011) explica:

A avaliagao se destina ao diagndéstico e, por isso mesmo, a inclusao; destina-
se a melhoria do ciclo da vida... Infelizmente, por nossas experiéncias
histérico-sociais e pessoais, temos dificuldades em assim compreendé-la e
pratica-la. (p. 180)

E o que verificamos na Ultima resposta selecionada, na qual se detecta a
presenca da avaliagdo somativa, focada mais no resultado, como concepc¢ao
escolhida para prética. O respondente justificou pela sua disciplina especifica, contudo
ainda podemos constatar essa pratica nas escolas, em diferentes disciplinas,
profissionais de diferentes idades e tempo de atuacéo. Isso se deve a sua formacao,

como Hoffmann aponta:

O contato com professores de diferentes realidades educacionais (da pré-
escola a Universidade) me leva a crer que a acdo autoritaria, exercida pela
maioria, encontra explicacdo na sua concep¢do de avaliagdo como
julgamento de resultados, reflexo do modelo de avaliacdo vivenciado
enquanto educandos e dos pressupostos teéricos que embasam seu curso
de formac&o. (HOFFMANN, 2005, p. 28)

Observem as respostas dos participantes:

Avaliacdo qualitativa, uso muito atividades e observacgdes pois trabalho com
um aluno TEA e pra mim qualquer evolugédo é considerada. (P. 18)

Diagnéstica e Formativa, pois me permite identificar as habilidades que ja
foram assimiladas e os conteddos que precisam ser retomados, além de
indicar as préximas préticas educacionais. (H. 6)

Para trabalhar com avaliacdo ndo necessitamos de mudar nossos
instrumentos necessitamos de mudar nossa postura. (Luckesi) (P. 6)

A avaliacdo emancipatoria, porque tem como compromisso fazer com que
as pessoas executem sua proépria histéria e escolham as suas acgdes de
maneira libertadora. (B. 3)
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Avaliacdo processual, porque analisar o processo de desenvolvimento do
aluno é fundamental para podermos identificar as dificuldades e criar opgoes
para trabalhar em cima das mesmas. (M. 7)

Avaliacdo formativa, pois tem o objetivo de acompanhar a evolucao do aluno.
(M. 8)

Avaliacdo somativa, pois a matéria exige mais este tipo de avaliacdo. Porém
nao desmerecendo a outra avaliacédo. (M. 5)

A proxima questdo da categoria, a terceira, € sobre 0s principais processos
avaliativos que sao utilizados. Conforme negritado nas respostas, os parceiros da
pesquisa responderam sobre o0s instrumentos de coletas utilizados, indicando
diversidade dos tipos. Cabe ressaltar que, como define Luckesi (2011), “Instrumentos
de coleta de dados sdo propriamente 0S recursos que empregamos para captar
informacdes sobre o desempenho do educando, que sdo a base da descri¢cdo do seu
desempenho” (p. 299). Para que esses instrumentos de coleta se tornem instrumentos
de avaliacdo, Cipriano Luckesi (2011) considera que tenha que passar por trés
recursos metodoldgicos: “1) coleta de dados relevantes sobre a realidade do objeto
da avaliacao; 2) qualificacdo do objeto e 3) intervencéo, se necessaria.” (p. 300)

Em uma das respostas, foi destacada a ideia da continuidade da avaliacdo, ou
seja, apesar dos instrumentos, processo avaliativo deve ser continuo. Também é
importante destacar a ultima resposta em que € mencionada a “exigéncia” do sistema
educacional, reportando uma situacdo de que as escolas exigem as provas como
anico meio de avaliacdo ou o meio oficial cobrado por elas.

Hadji (2001) constata alguns “obstaculos a emergéncia de uma avaliagéo
formativa” e, em primeiro ponto, cita “existéncia de representagdes inibidoras”, sendo
estas “todos (administragao, pais, alunos e colega) reclamam notas? A nota ndo ¢é a

expressao de uma justa medida?” (p. 23).

Primeiramente a sondagem, participacdo em sala, projetos,
guestionarios, provas e etc. (B. 4)

Realizacdo de pesquisas, participacdo nas atividades em sala, realizagdo
de atividades propostas em sala, prova objetiva. (H. 4)

Analise do comportamento e atitudes dos alunos em sala; Entrega de
atividades; Debate em sala; Seminarios e questionarios. (H. 6)

Sondagem para que eu possa saber do conhecimento prévio que os alunos
tém, avaliacdo por provas, trabalhos e pesquisa. A avaliacdo deve ser
continua. Todos os dias estamos avaliando nossos alunos. Mas como o
sistema educacional brasileiro exige Médias e Notas, eu cumpro com o que
o Sistema me cobra: provas. (P. 11)
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Na quarta e ultima questdo sobre os saberes e os conhecimentos utilizados
para avaliar, é visivel que as respostas remetem a autores da area da Educacéo e
disciplinas cursadas durante a formacao inicial. Muitos participantes estdo no inicio da
profissdo docente e fundamentando sua pratica inicial com os conhecimentos
adquiridos na sua formacéao recente, também na formacéo continuada, as exigéncias
da escola e as trocas de experiéncias entre 0os colegas de profissdo, atendendo as

demandas da realidade escolar.

acreditamos que as 'competéncias' do professor, na medida em que se trata
mesmo ‘competéncias profissionais', estdo diretamente ligadas as suas
capacidades de racionalizar sua prépria pratica, de critica-la, de revisa-la, de
objetiva-la, buscando fundamenté-la em razdes de agir. (TARDIF, 2012, p.
223)

O mesmo autor destaca que “os primeiros anos de pratica profissional séo
decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento das
rotinas de trabalho, ou seja, na estruturagdo da pratica profissional” (2012, p. 261).
Assim, o docente egresso do curso de licenciatura (a considerar o publico-alvo da
pesquisa: docentes formados a partir de 2016, que contam, portanto, com, no maximo,
5 anos de experiéncia até 0 momento da pesquisa) aproveita dos conhecimentos da
sua formacao inicial e os ressignifica na sua pratica, ou soma a seus conhecimentos
0os saberes adquiridos no cotidiano escolar. Podemos notar esse fenbmeno nas

respostas:

Me baseio muito em grandes pensadores da area Pedagdgica, tais como
Jussara Hoffman, Paulo Freire, Maria Montessori, buscando o ideal do aluno
como protagonista de sua propria historia e em grandes Filésofos da
epistemologia, tais como: Soécrates, Platdo, Aristoteles, Descartes, Lucio
Packter, etc., que contribuem e muito para a Educacéo e para a Metodologia
da aproximagdo entre o discente e o docente e seu desenvolvimento
cognitivo. (H. 5)

Conhecimentos adquiridos na minha formagdo e conceitos pré-
estabelecidos pessoais. (M. 3)

Saberes do conhecimento. (M. 4)

Concepcao de aprendizagem (sociointeracionista). Estudos sobre avaliacao.
Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas (foco). (P. 13)

Procuro aplicar tudo o que aprendi na faculdade, e cursos de formacao

continuada, se baseando numa avaliacdo justa, respeitosa e inclusiva. (P.
20)

Pdde-se constatar nas respostas que 0s docentes se apropriaram de conceitos

trabalhados na formacéo inicial e sugerem aplica-los em sua préatica. A maioria das
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concepcbes foi inclinada a avaliacdo diagnostica, formativa, processual e
emancipatoria. Todavia, ainda persistindo, em menor recorréncia, a avaliacao
somativa/quantitativa. Por fim, na questdo sobre os processos avaliativos foram
apontados diferentes instrumentos avaliativos.

Esses dados nos remetem a Novoa (2017), sobre a importancia de programas
coerentes com a formacdo docente. Para o autor, a imagem de um docente é a
imagem das suas instituicdes de formacao. Nesse sentido, ao possibilitar em uma
licenciatura a discussdo de determinadas disciplinas e conhecimentos, € colaborar
para a constituicdo de uma identidade profissional voltada para um determinado
compromisso social (TARDIF, 2002). E colaborar para a incorporacdo de saberes
diversos que ampliem a capacidade reflexiva, investigativa e formadora do docente e,
consequentemente, permitir que o profissional forme os seus alunos com essas
perspectivas. Nesse sentido, como afirma Gauthier et al (1998), a docéncia tem que
ser compreendida como um “oficio feito de saberes” que possui um corpus de
conhecimentos que o professor precisa dominar para exercer sua funcao e que sao

fundamentais para a sua profissionalizacao.

5.1.4. Categoria 4: Viséo sobre a avaliagcdo na experiéncia docente

Na ultima categoria de analise, foram quatro questdes sobre contetdos
discutidos na disciplina e na pratica docente; o reflexo da disciplina nas préticas
cotidianas em sala de aula; a representatividade da avaliacdo na atuacao profissional,
e os limites e alcances das praticas avaliativas na atuacao profissional.

A quarta categoria procurou investigar, por meio das respostas dos
participantes, a relevancia da disciplina Avaliacdo Educacional nas praticas
pedagdgicas e, a partir dai, entender os saberes fomentados, em relacéo as praticas
avaliativas, com base na compreenséo dos subsidios da formacéo docente, em foco
na formacao inicial. As tabelas abaixo sintetizam a analise preliminar qualitativa das

respostas adquiridas.



Tabela 19:

Andlise das respostas a pergunta 1, categoria 4

Categoria 4, pergunta 1: Em que medida os contetdos discutidos na
disciplina Avaliacdo impactaram na sua pratica enquanto professor?

Agrupamento das respostas Recorréncia

Respostas que sugerem relevancia positiva e uma relacao
mais objetiva entre os conceitos estudados na formacao
inicial e a pratica docente 7

Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina
sobre avaliac@o na formacdo inicial, mas ndo evidenciam
relacdo entre a formacao inicial e a pratica docente 32

Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta
ou porque o respondente afirma néo atuar mais em sala de
aula 10

TOTAL 49

Tabela 20:

Fonte: autoria propria, 2021

Andlise das respostas a pergunta 2, categoria 4

Categoria 4, pergunta 2: Qual é o reflexo dessa disciplina nas suas
praticas cotidianas em sala de aula?

Agrupamento das respostas Recorréncia

Respostas que sugerem uma relagdo mais objetiva entre a
formacéo inicial e a pratica docente, com énfase nas
praticas em sala de aula 17

Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina
sobre avaliac@o na formacdo inicial, mas ndo evidenciam

relacdo entre a formacdao inicial e a pratica docente 25
Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta

ou porque o respondente afirma ndo atuar em sala de aula 7
TOTAL 49

Tabela 21:

Fonte: autoria propria, 2021

Andlise das respostas a pergunta 3, categoria 4

Categoria 4, pergunta 3: O que representa a avaliacdo em sua atuagcéo
profissional?

Agrupamento das respostas Recorréncia

Respostas que sugerem uma relagdo mais objetiva entre a
formacéo inicial e a pratica docente, com énfase nas
praticas em sala de aula 13

Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina
sobre avaliac@o na formacdo inicial, mas ndo evidenciam

relacdo entre a formacao inicial e a pratica docente 31
Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta

ou porque o respondente afirma ndo atuar em sala de aula 5
TOTAL 49

Fonte: autoria propria, 2021
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Tabela 22: Analise das respostas a pergunta 4, categoria 4

Categoria 4, pergunta 4: Quais séo os limites e alcances das praticas
avaliativas na sua atuacéo profissional?

Agrupamento das respostas Recorréncia
Repostas que demonstram compreensao acerca do que foi

perguntado, com sugestdes a respeito de limites e alcances

das praticas avaliativas, independentemente do nivel de

profundidade das respostas 10
Respostas que sugerem dificuldade do parceiro da pesquisa

na compreensdo do que se perguntou, ou em que falta

objetividade e clareza para se identificar uma relacéo

objetiva entre os limites e o alcance das praticas avaliativas

na atuacao profissional do respondente 27
Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta

ou porgue o respondente afirma ndo atuar em sala de aula 12
TOTAL 49

Fonte: autoria propria, 2021

Na primeira questao dessa categoria foi indagado em que medida os contetidos
discutidos na disciplina Avaliagdo impactaram na sua préatica enquanto professor.
Dentre as respostas, nota-se que repercussao positiva da disciplina, dentro da
formacdo inicial, trazendo como consequéncias um novo olhar sobre o processo
avaliativo, um repensar sobre as praticas de avaliacdo vigentes e tradicionais e 0
interesse em continuar estudando, com a consciéncia de que os conhecimentos na
formacdo inicial precisam ser aprofundados para atender as necessidades da pratica
profissional.

Tardif (2012) aponta que:

De fato, em toda ocupagédo, o tempo surge como um fator importante para
compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a
aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente o0s saberes
necessarios a realizag&o do trabalho: 'a vida é breve, a arte € longa', diz o
provérbio. (TARDIF, 2012, p. 57)

Leite (2011) destaca a importancia da formag&o inicial ao constituir um
profissional critico e reflexivo para a tomada de decisbes diarias que contemplam a
profissao. “Na verdade, os cursos de formacao de professores devem possibilitar aos
docentes, antes de tudo, superar esse modelo, a fim de lhes assegurar uma base
reflexiva em sua formacéo e atuacgéo profissional (...)" (p. 38).

Na medida em que os docentes atuam no cotidiano da escola, trazendo um
conhecimento adquirido na formacéao inicial sobre a avaliacdo, ha um norte para que
saibam por onde comecar. Contempla-se nas respostas um olhar mais amplo e

reflexivo sobre as praticas avaliativas, com expressdes como “repensar’, “nao ter
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somente”, “recolher evidéncias”; ou “estudo outros tipos de avaliacao”, “ndo tém um
fim punitivo”, “caminhos eficientes/alternativos”; além de se observar a complexidade
do processo avaliativo e o respaldo da disciplina, na formacéo inicial, contribuindo
para ampliar o conceito, como nos trechos em que se diz “tudo iniciou-se nas aulas
de avaliagcéo da primeira graduacgao” e “o processo € longo e infinito”.

Constatem nos trechos:

A repensar as praticas avaliativas. Ndo ter somente como base a prova
escrita como principal meio avaliativo. Existem diversas praticas avaliativas.
(B. 2)

Impactaram muito em minha docéncia, hoje estudo outros tipos de
avaliacdo como do cognitivo, avaliacdes focadas no desenvolvimento de
habilidades muito especificas de cada marco de aprendizagem da crianca.
Mas tudo iniciou-se nas aulas de avaliagdo da primeira graduacéo. (P. 7)

No entendimento de que o0s instrumentos avaliativos ndo tém um fim
punitivo, mas sim como um meio de se recolher evidéncias de um processo
educacional mais amplo, possibilitando a elaboragdo de caminhos
alternativos ou a permanéncia em caminhos eficientes, que tenham por
objetivo o processo de ensino. (H. 3)

Com isso consigo avaliar melhor os meus alunos e me avalio também
durante essas avaliacoes. (P. 16)

Impactou no sentido que prova ndo mostra se o aluno aprendeu ou néo, a
avaliagcdo é diaria, outro ponto importante é que a avaliacdo ela deve ser
variada com varios instrumentos de avaliagdo, pois cada aluno é um aluno,
cada um tem sua particularidade. (M. 8)

N&o tem como ser professor sem avaliar a nossa pratica pedagégica. O

processo é longo e infinito, pois sempre estamos em busca de
melhorarmos enquanto mediadores do conhecimento. (P. 11)

Na segunda questdo, categoria 4, sobre o reflexo da disciplina na pratica
cotidiana, verifica-se que ha uma perspectiva de mudanca de concepcdo ao se
contemplar uma visdo mais critica, devido ao contato com a disciplina, como denotam
as palavras “diferenciada”, “aprimoramento”, “criticidade” e mudanca”. Além de uma
acao mais humanizada (“mais acolhidos”), menos seletiva (“desafio”).

A Ultima resposta destaca uma contradicdo entre a experiéncia com préticas
avaliativas na sua formacgéo, dentro da educacao basica, e sua experiéncia dentro da
formacéo inicial para docéncia, inclusive deixando a op¢ao de nao “reproduzir’ os
medos dos processos avaliativos experimentados na escola basica. Hoffmann (2005)
destaca o mito e o desafio de avaliar; assim, podemos destacar que “O mito é
decorrente de sua estoria que vem perpetuando os fantasmas do controle e do

autoritarismo ha muitas geragdes” (p. 27). Para que haja uma superacao, faz-se
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necessario o desafio: “O maior dentre os desafios € ampliar-se o universo dos

educadores preocupados com o ‘fendmeno avaliagao’.” (p. 27). Assim, a disciplina, no

contexto da formacao inicial, cumpre seu papel desafiador.

Trabalhando de forma diferenciada. (A. 1)
Aprimoramento dos instrumentos de avaliagdo. (B. 4)

Acredito que os alunos se sintam mais acolhidos nas aulas, néo
entendendo a avaliagdo como um desafio. (H. 4)

Trouxe maior criticidade o que tange os objetivos da avaliacédo. (H.2)

Consegui enxergar muitas mudancas ao longo do meu trabalho, costumava
utilizar a avaliagdo como maior nota mas fui percebendo que nédo é so de
prova que devemos avaliar o aluno, vai muito além disso. (L.3)

Uma melhora significativa no ensino/aprendizagem tendo em vista que nas
avaliagbes feitas no cotidiano influenciam no decorrer das aulas futuras.
(M.10)

Nem sempre fazemos justa a avaliacdo do aluno, as vezes somos
obrigados a avaliar conforme diz a instituicdo de aprendizagem. (M.9)

Ajudaram a NAO reproduzir nos alunos o medo das avaliacbes que a
minha geracéo teve que vivenciar. (P. 17)

A atuacado profissional € destacada na proxima pergunta, a terceira dessa
categoria, em associacdo com a representatividade da disciplina avaliacdo. Tardif
(2012) esclarece que:

(...) a sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de sua
capacidade, ocasiona a chamada edificagdo de um saber experiencial, que
se transforma muito cedo em certezas profissionais, em truques do oficio, em
rotinas, em modelos de gestdo da classe e de transmissdo da matéria.
(TARDIF, 2012, p. 261)

Assim, o docente constroi sua pratica por meio dos conhecimentos ja
adquiridos, ressignificando as necessidades de sua pratica. Repara-se nas
devolutivas do questionario um predominio da avaliacdo na 6ptica formativa, como
comenta Hadji (2001):

A coleta de informacbes, referente aos progressos realizados e as
dificuldades de aprendizagem encontradas pelo aluno, acrescenta-se uma
interpretacdo dessas informacdes, com vistas a operar um diagnostico das
eventuais dificuldades, tudo isso levando a uma adaptacéo das atividades de
ensino/aprendizagem - coleta de informacéao/diagnoéstico
individualizado/ajuste da acdo, assim se apresenta a sequéncia formativa.
(HADJI, 2001, p. 21)
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A avaliacdo formativa visa um olhar sobre o estudante de forma mais ampla,
atendendo as necessidades do educar frente as exigéncias do contexto atual, como
afirma Freitas: “os estudantes que estdo na escola ndo aprendem apenas as
disciplinas escolares, eles vivenciam relacées sociais e terminam desenvolvendo
valores e atitudes” (FREITAS et al, 2009, p. 22). Contudo, na ultima resposta, ainda

se expressa a avaliacdo associada a burocratizacdo existente na escola.

A Avaliacdo é um instrumento de extrema importancia na pratica Educacional,
pois permite verificar o rendimento escolar dos alunos, quais as principais
dificuldades de cada um, e também, nos ajuda a verificar se os contelidos
estdo sendo assimilados, e se necessario, fazer um novo planejamento. (P.
5)

Tomada de consciéncia sobre os rumos do processo de ensino e
aprendizagem. (P. 13)

A avaliagdo, para mim, € uma forma de saber se meu trabalho esta
funcionando mesmo naquele ambiente com aquelas pessoas. Se eu
consegui transmitir meu conhecimento especifico e o aluno conseguiu
absorver ao menos a ideia basica da coisa. Eu sei que no &mbito geral minha
matéria (matematica) € considerada dificil e muitos tém relutincia em
aprender, entdo ndo posso cobrar deles que tenham um conhecimento
aprofundado sobre o assunto, mas ndo quero que eles usem o “decoreba”
apenas para terem uma nota alta na prova sem terem criado alguma ligacao
ou relacdo que os ajude no cotidiano e na vida real. (M. 6)

Representa um norte para que nés professores possamos intervir e ajudar
cada vez mais os alunos em seu processo de ensino-aprendizagem. (L. 1)

Representa, em suma, a base de tudo para se tornar um excelente
Professor, pois a avaliacao, além de servir para avaliar os alunos, tem como
objetivo fazer com que se mensure e compreenda, todas as nuances do
nosso trabalho cotidiano, fazendo com que, através do aluno, possamos nos
avaliar também, até encontrar o melhor caminho para o processo de
ensino-aprendizagem. (H. 5)

Geralmente uma burocracia tediosa, mas as vezes a utilizo como uma
ferramenta de aprendizagem. (H. 1)

Por dltimo, na questdo 4, dessa categoria, foi indagado sobre os limites e
alcances das praticas avaliativas na atuacao profissional. Em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem, os participantes da pesquisa reconhecem a relevancia da disciplina
frente a importancia das discussfes sobre a tematica dentro do contexto educacional.

Para atender tal demanda, € necessario pensar em uma formacéo inicial que
atenda um cenario com todas estas exigéncias, como destaca Leite (2011):

Nesse cenario, torna-se essencial pensar o processo de formacao inicial dos
professores se desejamos uma escola realmente democrética e exigente. O
saber profissional especifico dos professores ndo pode ser compreendido e

considerado se nao tivermos definido a funcao social e politica dos docentes,
ou seja, a responsabilidade de ajudar a promover o desenvolvimento humano
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dos alunos nas suas varias dimensfes: cognitiva, afetiva, psicomotora,
relacional, ética, linguistica e estética. (p. 35)

A complexidade do ato de avaliar amplia dentro das especificidades escolar,
como Educacéo especial, com distanciamento professor-aluno (fato evidenciado na
pandemia), com as exigéncias burocraticas da escola, com a ideia de que avaliar
ainda seja algo pontual e punitivo. Verifica-se iSSo nas respostas:

Os limites e alcances da pratica avaliativa € compreender, qual o problema
o aluno vem enfrentando, por que ndo consegue alcancar determinados
objetivos, qual o processo de aprendizagem desenvolvido. E através da

avaliacdo conseguimos chegar a essas respostas e as vezes é necessario
mudar nossa forma de avaliar ou até mesmo ensinar. (P. 10)

Os limites sdo voltados aos alunos das areas com alunos em casos
especiais ja que ndo temos nenhuma orientacdo de como trabalhar. (A. 1)

Acredito que os alcances para as praticas inUmeras formas de avaliar
avaliativas sé@o vastos, tendo em vista que ha e do que avaliar, desde que as
evidéncias sejam bem direcionadas boas ag¢bes educacionais; e dentre os
limites, vejo que o fisico se tornou uma questdo muito presente,
considerando a atual conjuntura pandémica, que tornou dificil o acesso aos
alunos mesmo com o sistema hibrido de ensino e a "busca ativa". (H. 3)

As praticas avaliativas proporcionam uma visdo das habilidades gerais dos
alunos, ndo apenas os conhecimentos especificos do contelido. Um dos
limites seria a mentalidade dos alunos em relagdo as avalia¢gdes, pois
ainda acreditam ser classificatérias e punitivas, essa mentalidade pode
influenciar no momento de realizar as atividades e no resultado final. (H. 6)

Limites: Os limites dados pelo governo no método de avaliacéo.
Alcance: Avaliar os alunos da maneira correta. (M. 4)

Diante da educacéo estadual ficamos muito limitados em avaliar, pois, ndo
€ sempre que conseguimos avaliar o aluno da maneira correta. Acabamos
seguindo o curriculo que deve ser cumprido e ndo podendo dar muita
atencéo ao aprendizado de cada aluno. (M. 9)

Os dados analisados até aqui revelam que a disciplina Avaliacdo Educacional
foi indispenséavel a formacao inicial docente, visto que norteia o olhar formador do
estudante, futuro profissional da educacéo; transforma a perspectiva de analise sobre
a tematica avaliacdo de aluno para docente, acrescentando uma criticidade sobre o0s
processos avaliativos e refletindo sobre sua experiéncia enquanto aluno, para um
fazer consciente enquanto professor; ressignifica o0s saberes experienciais da
Educacdo Basica, ao vivenciar o processo de se construir um conhecimento
profissional sobre 0 assunto, aproximando o que foi positivo e substituindo as praticas
negativas.

Novoa, ao mencionar sobre a formacdo docente em uma escola em

metamorfose, diz que “Ninguém pode ser professor hoje, sem o esforco das
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dimensdes coletivas da profisséo” (2019, p.14). No contexto do artigo, a autor defende
que, dentro cotidiano da escola, para que esses professores vivenciem a Educacéo
bésica, deveriam vivenciar experiencias coletivas na faculdade, durante a formacgéo
inicial.

Se, na formacao inicial, o futuro profissional se torna capaz de confrontar o que
experenciou com aquilo que julgue ser necessario para fazer uma educacéo que vise
a construcdo de uma aprendizagem significativa para todos, a disciplina Avaliagao
mostrou-se crucial para a pratica em sala de aula.

Trata-se de uma tematica indispensavel no contexto atual, em que avaliamos
constantemente e resultados sdo cobrados, como se, por si sO, 0s numeros
refletissem a qualidade da Educacdao. Na formacao inicial, € preciso respaldar o
licenciado, para que saiba avaliar nos aspectos mais amplos do termo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estimulo lancado foi o de investigar sobre avaliagdo da aprendizagem nas
praticas pedagdgicas dos docentes egressos da instituicdo escolhida, que cursaram
a disciplina especifica em sua formacdo inicial, com base na experiéncia da
pesquisadora, na formacao docente e nas inUmeras lacunas referentes a discussdes
sobre avaliacgéo.

Algumas questdes direcionaram a pesquisa, como: por que o professor avalia
dessa forma e ndo de outra? Quais 0s principais processos avaliativos que utiliza?
Qual concepcéo defende? Em que medida utiliza desse processo e quais 0s objetivos
desse proposito? O que representa a avaliacdo e qual a importancia desse processo
em sua atuacao profissional?

No decorrer do estudo, alguns questionamentos foram compartilhados pelos
professores, contudo outros ficam em aberto para reflexbes e aprofundamentos. Foi
realizado um levantamento bibliografico, explorando analises ja realizadas dentro da
tematica na BDTD e Scielo. Constatou-se que praticas avaliativas e atuacao docente
aparecem em diversas pesquisas, contudo ndo € comum a juncdo destas com a
formacdo inicial docente.

Esse dado reforca a ideia em estabelecer a ponte entre a formacdo e a
profissdo (NOVOA, 2019), ou de pensar a formacédo dos professores como uma
formacao profissional universitaria, isto €, como uma a formacéo para o exercicio da
profissdo (NOVOA, 2017). Nessa perspectiva o percurso do licenciando deve ser
pensado como um processo progressivo de aquisicdo de uma determinada dimenséao
profissional, com uma base de conhecimentos sobre a docéncia que perpassa as
disciplinas da &rea de conhecimento, as disciplinas pedagogicas e profissionais. A
auséncia dessas discussdes tem potencializa a elaboracdo de curriculos
ultrapassados e engessados do modelo 3 + 1 ainda muito resistentes na formagéo.
Acreditamos que o esforco em aprofundar pesquisas nesse campo se faz necessario
buscando caminhar da denuncia ao anuncio de propostas inovadoras para 0 campo
da educacéo.

A terceira secéo traz a epistemologia da pratica, com base nos autores Tardif,
Tardif, Lessard e Lahaye, NOovoa, Gauthier e Leite, como perspectiva de que 0s
professores constroem uma identidade profissional, resgatando sua trajetéria pessoal
e profissional por meio do seu fazer e pela reflexdo sobre sua pratica, assim a pratica

profissional é o lugar de formacéo e de producgéo de saberes.



103

Na sequéncia, trata-se dos saberes da formacédo e da atuacéo profissional,
Tardif aponta os saberes curricular, disciplinar, da formacé&o profissional, experencial
e cultural. Gauthier endossa com os saberes da Ciéncias da Educacgédo, tradicao
pedagdgica e da acdo pedagogica. Este ultimo refletido em trés momentos de
intervencdo pedagogica: pré-ativo, interativo e pos-ativo. Todos estes saberes sao
imprescindiveis ao futuro professor e quanto mais saberes sobre o ato de ensinar e
tudo que o envolve, mais reflexivo e critico serd o docente de sua pratica.

Na secao “Formacdo de professores e avaliagao”, com apoio de Gatti et al
(2019) e de documentos legais da area da Educacéo, repensou-se sobre 0S processos
formativos docentes na formacéo inicial, periodo em que se pode notar problemas
como a falta de correlacdo entre o que se estuda nas licenciaturas e o que se vivencia
na pratica. Além de tratar do tema Avaliacdo, com aportes tedricos de Saul (2010),
Vasconcellos (2008), Freitas (2009), Hoffmann (1995, 2003 e 2008), Luckesi (1995 e
2011) e Hadiji (2001), em que se denuncia a urgéncia de ampliar as concepc¢des sobre
o tema; formar docentes conscientes de sua atuacao critica sobre o processo; e
transformar o processo de ensino e aprendizagem, com base na avaliagéo.

Para Freitas et al (2009),

a escola encarna fungbes sociais que adquire do contorno da sociedade na
qual estd inserida (exclusdo, submissdo, por exemplo) e encarrega 0s

procedimentos de avaliacdo, em sentido amplo, de garantir o controle da
consecucao de tais fungdes. (FREITAS et al, 2009, p. 18)

Discutir, compartilhar, analisar a temética da avaliacdo potencializa uma
formacao docente critica.

A pesquisa qualitativa justifica-se pelo contato direto da pesquisadora com o
meio, além da descoberta e interpretacao constante de como os professores alvo da
pesquisa constroem seus significados e as representacdes sobre avaliagcéo.

Foram 49 parceiros(as) de pesquisa, que contribuiram ao responder a 28
guestdes, organizadas em quatro categorias: a primeira, sobre o perfil identitario; a
segunda, sobre avaliagdo da aprendizagem, curriculo e formagé&o inicial; terceira:
avaliacdo da aprendizagem e saberes profissionais; e a quarta: avaliacdo da
aprendizagem e praticas pedagogicas.

Na primeira categoria, pode-se identificar os parceiros da pesquisa, em que
65% séo jovens (entre 20 a 29 anos); 71%, do sexo feminino; 86%, brancos; 43%

pedagogos; 55%, ainda sem especializacédo ou 45%, cursadas em instituicao privada;
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53%, formacgéo continuada ainda nao iniciada ou 47%, realizada em cursos voltados
ao contexto escolar.

Na segunda categoria, pbde-se analisar a temética avaliacao de aprendizagem
na perspectiva curricular, dentro da formagao inicial. Desta forma, 90% dos docentes
participantes tiveram a disciplina “Avaliagdo Educacional”, intitulada por 51% desta
maneira. Apenas 6% responderam que tiveram a tematica avaliacdo em outras
disciplinas e relacionaram os conhecimentos sobre o tema em disciplinas que nao
levam avaliagdo em seu nome. Dentre as concepcdes abordadas na formacéo inicial,
muitos indicaram em suas respostas as perspectivas classificatéria, diagndstica,
formativa e somativa, e destacaram, por ultimo, que a disciplina, dentro da formacé&o
inicial, foi fundamental. Porém, vale destacar que os conhecimentos oriundos da
disciplina em questéo, na formacao inicial, € apenas um dos saberes que corroboram
para a constituicdo da pratica docente.

A terceira categoria associa a avaliacdo de aprendizagem e saberes
profissionais, o que se pode observar que a compreenséo indicada sobre Avaliagéo
Educacional da énfase nas perspectivas formativas, diagnostica e, menor recorréncia,
20%, somativa; em 57% das respostas, apontando para os conceitos trabalhados na
disciplina cursada na Instituicdo; 63% dos respondentes enumeraram diversos
instrumentos de avaliacdo quando questionados sobre processos avaliativos e 16%
indicaram como saberes 0s conceitos e autores estudados na formacéo inicial.

Na ultima categoria, avaliacdo da aprendizagem e praticas pedagogicas, 80%
indicaram relevancia positiva sobre o impacto da disciplina Avaliacdo Educacional na
sua pratica pedagdgica, sendo que 15% foram relacionaram de forma mais objetiva a
importancia dos conceitos estudados, enquanto que 65% apenas destacaram a
relevancia positiva da formagéo inicial, sem evidenciar claramente a relagdo; o mesmo
nota-se no reflexo da disciplina nas suas praticas cotidianas: 86% indicam reflexos
positivos (35% com respostas justificadas e 51% sem justificativa valida); os parceiros
da pesquisa apontaram diferentes limites da praticas avaliativas, como as exigéncias
da escola para avaliagbes externas, a perspectiva da avaliacdo como algo pontual
(prova), contudo o alcance esté justamente em ampliar as reflexdes sobre o processo
avaliativo.

Os resultados apontam, pelas falas dos participantes da pesquisa, uma
provavel contribuicdo da disciplina de Avaliacdo Educacional na formacéao inicial, o
que permite supor haver reflexos na atuacdo profissional, promovendo nos

professores a apropriacdo de conceitos incorporados em suas praticas, numa
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perspectiva diagnostica, formativa e processual, colaborando com a diversidade de
processos e permitindo uma postura mais reflexiva e investigativa com foco na
aprendizagem dos alunos.

Villas Boas, 2011, aponta pesquisas sobre praticas avaliativas (BLACK e
WILLIAN, 1998) que indicam que “a avaliagdo formativa ndo € bem entendida por
professores e é fraca na pratica” e “(...) requer mudancas profundas na percepgéo dos
professores sobre o papel em relagdo aos estudantes, assim como em suas praticas
em sala de aula” (p.22)

A pesquisa foi de grande valia para a pesquisadora, na medida em que refletiu
seus saberes da formacao docente e de Avaliacao educacional e pode diferencia-los
em tempos e lugares distintos. Além de amadurecer, enquanto professora-
pesquisadora, e potencializar a leitura reflexiva e a escrita direcionada. Quanto
aos(as) parceiros(as) de pesquisa, foi fundamental permitir que descrevessem o que
pensam sobre a formac&o inicial e inclui-los(as) em uma pesquisa cientifica, também
como forma de Ihes sensibilizar de que hd um universo de conhecimento da area ainda
a ser estudado e que devem se reconhecer como profissionais e protagonistas de seu
saber-fazer.

A pesquisa permitiu revelar os saberes da acao pedagdégica (GAUTHIER et al,
1998), desses professores, provenientes do exercicio cotidiano de sua funcao,
principalmente relacionados aos momentos relativo ao poés-ativo (avaliagbes e
reflexdes docentes).

A discusséao sobre avaliacdo ampliou-se de algumas décadas para ca. Muitos
docentes, conforme aponta a pesquisa, ja expandiram e fortaleceram seu foco sobre
avaliacao, inclusive com o apoio na discussdo sobre o tema na formacao inicial.
Contudo, ainda se depara com docentes com um olhar restrito, simplista e punitivo ao
avaliar, talvez devido a uma formacéo inicial em que ndo se teve contato com o
assunto de forma especializada, em uma disciplina especifica ou que dialogasse
profundamente com saberes tedricos e experienciais sobre a avaliacao.

“A formacgao nunca esta pronta e acabada, € um processo que continua ao
longo da vida” (NOVOA, 2019, p. 9), principalmente a inicial é a abertura de um
percurso profissional, assim nédo pode deixar de abordar assuntos tdo importantes
como avaliagéo da aprendizagem.

Também é importante destacar que, embora a pesquisa revele pontos positivos
em relacdo a formacdo no campo da avaliacdo, ndo podemos negar que ha um

desequilibrio evidente na grade curricular dos cursos de Licenciatura (Lingua
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Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas) em relacdo as matérias pedagadgicas.
Segundo o estudo de Gatti (2009), em gque se desenvolve uma pesquisa consideravel
sobre a formacao dos professores no Brasil, nas ementas desses cursos “observou-
se um evidente desequilibrio na relacéo teoria-prética, (...) a parte curricular que
propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuagao
nas escolas e nas salas de aula fica bem reduzida (GATTI, 2009, p. 233)”.

Assim como afirma Tardif (2012), n&o se separa o saber profissional de suas
condi¢cdes de producdo, ou entdo, como afirma Novoa (2019), a ligacdo entre
formacdo e profissdo é central para construir programas coerentes no campo da
formacdo. Nesse sentido, a vertente da epistemologia da pratica abre os horizontes,
para concordarmos com esses autores de que néo pode haver distancia entre 0s
saberes tedricos da profissdo e os saberes da pratica profissional e, para que isso
ocorra, é fundamental acolher os estudantes das licenciaturas e torna-los professores
capazes de se integrarem na profissdo, contribuindo para sua renovacéo (NOVOA,
2017).

Ao promover essa reflexdo, a vertente da epistemologia da pratica promove um
novo olhar para a formacdo e a atuacdo docente, valorizando o protagonismo do
professor em sua pratica como um produtor de saberes, que possui um conjunto de
conhecimentos sobre o seu saber-fazer, e, portanto, em relacdo as suas praticas
avaliativas. Essa amalgama de saberes permite ao professor expressar sua forma de
agir e pensar, bem como de conduzir 0 processo.

Com essa perspectiva, a avaliacdo deve ser revista, repensada, discutida e
potencializada pelos professores, como campo de conhecimento, visando a
superacdo das mazelas histéricas que acometeram milhares de alunos nos sistemas
de forma excludente, punitiva e classificatoria e da forma como as avaliagcdes externas
também traca no contexto atual.

Os professores devem se manifestar contra a reproducdo da ideologia
dominante, seja em relacdo aos conteudos escolares, ao curriculo ou a avaliagéo, por
mais que parecam tomadas de decisdo muito dificeis, “é o primeiro passo na dire¢cao
de uma investigacdo séria sobre uma perspectiva libertadora de avaliagao”
(HOFFMAN, 2005, p. 90).

Repensar a avaliacao e os processos formativos que 0s cercam é repensar a
formacdo dos professores e suas bases de conhecimento. E preciso formar os
professores para a compreensao de sua importancia profissional, social e politica. E

fazé-los entender que o seu conhecimento faz parte do patriménio da profissao e que,
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portanto, deve ser reconhecido, registrado e transmitido ao longo da historia por meio
de pesquisas, assim como essa se propde, no sentido, de contribuir para o avanco da
melhoria das condi¢fes de trabalho e do movimento da profissionalizagédo do ensino

em Nnosso pais.
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA (CEP) EM SERES HUMANOS DA UFSCAR
Pro-Reitoria de Pesquisa da UFSCar
Enderego: Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
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Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP)
SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 32 andar, Asa Norte.
CEP: 70719-040, Brasilia/DF.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa de Mestrado: Formagdo docente, atuagdo profissional e praticas avaliativas: uma analise
sobre essa correlagdo na visdo de professores da Educagdo Basica.

Pesquisadora: Isabella Natal — PPGPE- UFSCar/Sao Carlos
Orientadora: Profa. Dra. Marcia Regina Onofre - PPGPE- UFSCar/S&o Carlos

Convido vocé a participar deste estudo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), intitulado
“Formagdo docente, atuagdo profissional e praticas avaliativas: uma andlise sobre essa correlagdo na
visdo de professores da Educagdo Bdsica”. Este termo de consentimento esclarece os objetivos da
pesquisa que sera desenvolvida e qual serd a sua participagdo caso aceite o convite. Este documento
também descreve os possiveis riscos relacionados a sua participagdo neste estudo. Apds analisar estas
informagdes e esclarecer suas duvidas, vocé decidird se ird participar ou ndo.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um drgdo que
protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP é responsavel pela avaliagdo e
acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos, visando
garantir a dignidade, os direitos, a seguranca e o bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé
tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus direitos como participante deste estudo, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar que estd vinculado a Pré-
Reitoria de Pesquisa da universidade, localizado no prédio da reitoria (drea sul do campus S&o Carlos).
Enderego: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 - Sdo Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-
9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Hordrio de atendimento: das 08:30 as 11:30.

O CEP est4 vinculado 4 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de
Saude (CNS), e o seu funcionamento e atuagdo sdo regidos pelas normativas do CNS/Conep. A CONEP
tem a fungdo de implementar as normas e diretrizes regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos, aprovadas pelo CNS, também atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica
em Pesquisa (CEP) organizados nas instituicdes onde as pesquisas se realizam. Enderego: SRTV 701,
Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 32 andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone:
(61) 3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

OBJETIVO DO ESTUDO: Analisar quais os saberes sdo mobilizados nas praticas avaliativas dos
professores da educagdo basica em escolas da rede estadual de ensino do interior paulista, tomando
por referéncia os processos formativos resultantes da disciplina de avaliagdo educacional, cursada
pelos docentes durante a formagdo inicial.

DESCRIGAO DO ESTUDO: Esse estudo visa analisar os saberes mobilizados nas préticas avaliativas dos
professores da educagdo basica por intermédio de questiondrios aplicados aos docentes da rede
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estadual do interior de S3o Paulo, Diretoria de Ensino Regido de Avaré, formados em uma Instituigdo
de Ensino Superior e entrevistas semiestruturas com professores da Instituigdo, responsdveis por
ministrar a disciplina avaliagdo educacional. A pesquisa de natureza qualitativa serd desenvolvida por
meio de um contato direto da pesquisadora com o objeto de pesquisa.

PROCEDIMENTOS: Serdo utilizados para a coleta de dados a analise documental e a aplicagdo de
questiondrios digitais com os docentes da educagdo bdsica de diferentes dreas do saber, que cursaram
na formagdo inicial, a disciplina Avaliagdo Educacional e entrevistas semiestruturadas, gravadas
remotamente, via aplicativo de videochamada, com professores da Instituicdo de ensino superior que
ministram a disciplina, mediante a aprovagdo do Comité de Etica.

RISCOS E DESCONFORTOS: A participagdo em responder aos questiondrios e as entrevistas podera
gerar aos colaboradores alguns constrangimentos (timidez, nervosismo, vergonha, inseguranca) e
desconforto (dor de cabega, estresse, angustia, preocupagdo, tensdo nervosa, choro), uma vez que ao
se compartilhar informagGes pessoais e confidenciais o sujeito expord sua vida profissional. Ainda,
reitera-se que a Universidade Federal de Sdo Carlos possui servigo de atendimento psicoldgico, caso
algum participante se sinta emocionalmente prejudicado decorrente da sua participagdo na pesquisa.
Neste sentido, caso da ocorréncia de algum eventual dano (fisico, psiquico, moral, intelectual, social,
cultural, espiritual etc.) ndo previsto, serd oferecida a possibilidade de indenizagdo dos possiveis
prejuizos.

BENEFICIOS ESPERADOS: Ao responder aos questiondrios e a entrevista, os colaboradores
contribuirdo para a mobilizagdo do reconhecimento dos profissionais de educagdo basica e sua
formagdo inicial. Sendo assim, a pesquisa auxiliara na valorizagdo dos saberes produzidos pelos
professores da educagdo basica e na tentativa de clarear o olhar de outros profissionais sobre os
diferentes saberes mobilizados nas praticas avaliativas, o impacto da formagdo inicial direcionado ao
trabalho com avaliagdo educacional e o reflexo em sala de aula. A pesquisa a ser desenvolvida traz
como perspectiva a promogdo de dados que contribuam para a melhoria das praticas avaliativas, como
também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliagdo nos cursos de formag&o de professores.
INTERRUPGCAO DO ESTUDO: este estudo poderd ser encerrado antes do prazo, se houver razdes
administrativas ou relativas as condigdes de seguranga dos envolvidos. Qualquer que seja o motivo, o
estudo somente poderd ser interrompido depois da avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos UFSCar.

LIBERDADE DE RECUSA: a sua participagdo neste estudo é voluntaria. Vocé pode aceitar participar do
estudo e depois desistir a qualquer momento. Também podera ser solicitado a qualquer momento que
as suas informagdes sejam excluidas completamente deste estudo. Se decidir interromper a sua
participagdo no estudo, recomenda-se para sua seguranga conversar primeiro com o pesquisador para
que assim ele possa esclarecer duvidas pendentes. Da mesma forma, caso resolva participar da
pesquisa, possui o direito de ndo responder a alguma pergunta que lhe seja feita, em entrevista ou
formulérios, sem necessidade de explicagdo ou justificativa para tal, ainda que qualquer pergunta seja
sinalizada como “obrigatdria”.

GARANTIA DO SIGILO: a Universidade Federal de Sdo Carlos e a pesquisadora responsdvel da
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS tomardo
todas as medidas para manter suas informagdes pessoais em absoluto sigilo. Durante todo o estudo e
mesmo depois do encerramento, quando os resultados da pesquisa forem publicados em revistas
cientificas ou em congressos cientificos, a sua identidade serd guardada em segredo, ndo sendo
revelada publicamente. Esclarego que os documentos e arquivos coletados nas etapas de pesquisa ndo
presencial serdo armazenados em dispositivo local (ndo em “nuvem”), para garantir sua total
integridade e inviolabilidade, assegurando assim a seguranga dos dados sensiveis do participante.
CUSTOS, REMUNERAGAO E INDENIZAGAO: a participagdo neste estudo ndo terd custos para vocé.
Todos os gastos relacionados diretamente com a pesquisa serdo de responsabilidade da pesquisadora
principal. Também ndo haverd qualquer tipo de pagamento devido a sua participagdo (mesmo que
haja patentes, produtos ou descobertas que possam resultar da sua participagdo na pesquisa).
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OUTRAS INFORMACOES: Vocé serd informado(a), caso ocorra, de novas descobertas que podem
afetar sua vontade de continuar a participar no estudo.

A Universidade Federal de S3o Carlos e os professores podem se beneficiar da sua participagdo e/ou
do que se aprender no estudo.

ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS E RECLAMAGOES: vocé pode tirar qualquer duvida sobre o

estudo com iesiuisadorai Isabella Natal, no telefone (14) 998178521 ou ainda por meio do e-mail:

SOLICITAGAO: Solicito sua autorizagdo para gravagdo em audio e video das entrevistas realizadas. As
gravagoes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora e por
mais um profissional experiente nessa agdo, garantindo que se mantenha o mais fidedigno possivel.
Depois de transcrita serd apresentada aos participantes para validagdo das informagdes. A transcrigdo
das gravagoes serd realizada na integra pela pesquisadora e por mais dois transcritores, que receberdo
trechos dessas gravagdes. Essas transcrigdes serdo comparadas para verificar a concordancia entre
elas, garantindo a fidelidade a gravagdo. Solicito que este Termo de Consentimento, enviado a vocé
por e-mail, como documento anexo, de forma individualizada, seja impresso e assinado;
posteriormente, vocé deve fazer uma copia digitalizada, devolvida para este mesmo e-mail

_). Oriento que mantenha guardadas consigo todas as cépias de e-

mails e documentos recebidos.

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO

Entendi o estudo apresentado que tem como objetivo analisar quais os saberes sdo mobilizados nas
préticas avaliativas dos professores da educagdo bdsica de uma rede estadual de ensino do interior
paulista, tomando por referéncia os processos formativos resultantes da disciplina de avaliagdo
educacional, cursada pelos docentes durante a formagdo inicial.

Tive a oportunidade de ler, de pensar, de fazer perguntas e de falar a respeito do documento quando
precisei. Ao assinar este termo de consentimento, ndo renuncio a nenhum dos meios direitos legais.
Autorizo a minha inclusdo neste estudo por meio de resposta ao questiondrio eletrénico e/ou
entrevista gravada remotamente, via aplicativo de via videochamada. Receberei uma cépia assinada
desta declaragdo de consentimento. Estou ciente que minha identidade e respostas relativas ao
questiondrio e/ou entrevista sera mantida em anonimato. Iniciais do(a) participante

Nome por extenso do participante Assinatura

Data: _/_/

Nome por extenso da pesquisadora Assinatura

Data: _/_/
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TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM
(Resolugdo 466/2012 do CNS)

Eu, , portador da
Cédula de Identidade n? , inscrito no CPF sob n2 ____,residente a
Rua , n? , ha cidade de ’
AUTORIZO o uso de minha imagem em filme, sem finalidade comercial, para ser utilizada na pesquisa:
“Formagdo docente, atuagdo profissional e praticas avaliativas: uma andlise sobre essa correlagdo na
visdo de professores da Educagdo Bdsica”. A presente autorizagdo é concedida a titulo gratuito,
abrangendo o uso da imagem acima mencionada apenas para analise dos dados coletados. As imagens
adquiridas por meio de filmagens ou gravagdes serdo descartadas imediatamente apds seu uso na
pesquisa.

Assinatura do participante.

Data:_ /_/
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Apéndice B — Questionario

Formulario de pesquisa

Acao desenvolvida pela pesquisadora Isabella Natal, vinculada a Universidade Federal de
S3o Carlos, onde desenvolve a pesquisa chamada "FORMAGAO DOCENTE, ATUACAO
PROFISSIONAL E PRATICAS AVALIATIVAS: UMA ANALISE SOBRE ESSA CORRELAGAO NA
VISAO DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA", dentro do PROGRAMA DE POS
GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO. Orientadora: Profa. Dra. Marcia Regina

Onofre

*QObrigatorio

1. E-mail *

TCLE e Aceite
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TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa de Mestrado: Formacgéo docente, atuagao profissional e praticas avaliativas: uma analise sobre essa
correlagdo na visao de professores da Educagao Bésica.

Pesquisadora: Isabella Natal - PPGPE- UFSCar/Sé&o Carlos
Orientadora: Profa. Dra. Marcia Regina Onofre - PPGPE- UFSCar/Sao Carlos

Convido vocé a participar deste estudo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), intitulado “Formagéo
docente, atuagdo profissional e praticas avaliativas: uma analise sobre essa correlagdo na visdo de
professores da Educagao Bésica”. Este termo de consentimento esclarece os objetivos da pesquisa que serd
desenvolvida e qual sera a sua participagdo caso aceite o convite. Este documento também descreve os
possiveis riscos relacionados a sua participagdo neste estudo. Apés analisar estas informagdes e esclarecer
suas duvidas, vocé decidira se ird participar ou néo.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um érgéo que protege
o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP é responsavel pela avaliagao e acompanhamento dos
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos, visando garantir a dignidade, os direitos, a
seguranga e o bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus
direitos como participante deste estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) da UFSCar que esta vinculado a Pré-Reitoria de Pesquisa da universidade, localizado no prédio
da reitoria (4rea sul do campus Sé@o Carlos). Enderego: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 -
S&o Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Horario de atendimento: das 08:30 as
11:30.

0 CEP esta vinculado a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satide
(CNS), e o seu funcionamento e atuagdo sao regidos pelas normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a funcéo
de implementar as normas e diretrizes regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas
pelo CNS, também atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados
nas instituigdes onde as pesquisas se realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3°
andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

OBJETIVO DO ESTUDO: Analisar quais os saberes sao mobilizados nas praticas avaliativas dos professores da
educagdo basica em escolas da rede estadual de ensino do interior paulista, tomando por referéncia os
processos formativos resultantes da disciplina de avaliagao educacional, cursada pelos docentes durante a
formagaéo inicial.

DESCRIGAO DO ESTUDO: Esse estudo visa analisar os saberes mobilizados nas praticas avaliativas dos
professores da educacgéo basica por intermédio de questiondrios aplicados aos docentes da rede estadual do
interior de Sdo Paulo, Diretoria de Ensino Regido de Avaré, formados em uma Instituigdo de Ensino Superior e
entrevistas semiestruturas com professores da Instituigao, responsdveis por ministrar a disciplina avaliagdo
educacional. A pesquisa de natureza qualitativa serd desenvolvida por meio de um contato direto da
pesquisadora com o objeto de pesquisa.

PROCEDIMENTOS: Serédo utilizados para a coleta de dados a andlise documental e a aplicagdo de
questiondrios digitais com os docentes da educagéo basica de diferentes dreas do saber, que cursaram na
formagao inicial, a disciplina Avaliagdo Educacional e entrevistas semiestruturadas, gravadas remotamente, via
aplicativo de videochamada, com professores da Instituicdo de ensino superior que ministram a disciplina,
mediante a aprovagdo do Comité de Etica.

RISCOS E DESCONFORTOS: A participagao em responder aos questiondrios e as entrevistas podera gerar aos
colaboradores alguns constrangimentos (timidez, nervosismo, vergonha, inseguranga) e desconforto (dor de
cabega, estresse, angustia, preocupagao, tensao nervosa, choro), uma vez que ao se compartilhar informagdes
pessoais e confidenciais o sujeito expora sua vida profissional. Ainda, reitera-se que a Universidade Federal de
Sao Carlos possui servigo de atendimento psicoldgico, caso algum participante se sinta emocionalmente
prejudicado decorrente da sua participagdo na pesquisa. Neste sentido, caso da ocorréncia de algum eventual
dano (fisico, psiquico, moral, intelectual, social, cultural, espiritual etc.) ndo previsto, serd oferecida a
possibilidade de indenizagdo dos possiveis prejuizos.

BENEFICIOS ESPERADOS: Ao responder aos questionarios e a entrevista, os colaboradores contribuirdo para a




118

mobilizagado do reconhecimento dos profissionais de educagéo basica e sua formagao inicial. Sendo assim, a
pesquisa auxiliara na valorizagdo dos saberes produzidos pelos professores da educagao basica e na tentativa
de clarear o olhar de outros profissionais sobre os diferentes saberes mobilizados nas praticas avaliativas, o
impacto da formacéao inicial direcionado ao trabalho com avaliagdo educacional e o reflexo em sala de aula. A
pesquisa a ser desenvolvida traz como perspectiva a promogao de dados que contribuam para a melhoria das
préticas avaliativas, como também para uma revis@o nas abordagens do tema avaliagédo nos cursos de
formagéao de professores.

INTERRUPGAO DO ESTUDO: este estudo podera ser encerrado antes do prazo, se houver razées administrativas
ou relativas as condigdes de seguranga dos envolvidos. Qualquer que seja o motivo, o estudo somente podera
ser interrompido depois da avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos
UFSCar.

LIBERDADE DE RECUSA: a sua participagao neste estudo € voluntaria. Vocé pode aceitar participar do estudo e
depois desistir a qualquer momento. Também podera ser solicitado a qualquer momento que as suas
informagdes sejam excluidas completamente deste estudo. Se decidir interromper a sua participag@o no
estudo, recomenda-se para sua seguranga conversar primeiro com o pesquisador para que assim ele possa
esclarecer duvidas pendentes. Da mesma forma, caso resolva participar da pesquisa, possui o direito de ndo
responder a alguma pergunta que lhe seja feita, em entrevista ou formuldrios, sem necessidade de explicagao
ou justificativa para tal, ainda que qualquer pergunta seja sinalizada como “obrigatéria”.

GARANTIA DO SIGILO: a Universidade Federal de Sdo Carlos e a pesquisadora responsavel da UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS tomario todas as medidas para
manter suas informagdes pessoais em absoluto sigilo. Durante todo o estudo e mesmo depois do
encerramento, quando os resultados da pesquisa forem publicados em revistas cientificas ou em congressos
cientificos, a sua identidade sera guardada em segredo, ndo sendo revelada publicamente. Esclarego que os
documentos e arquivos coletados nas etapas de pesquisa ndo presencial serdo armazenados em dispositivo
local (ndo em “nuvem”), para garantir sua total integridade e inviolabilidade, assegurando assim a seguranga
dos dados sensiveis do participante.

CUSTOS, REMUNERAGAO E INDENIZAGAOQ: a participagdo neste estudo nao tera custos para vocé. Todos os
gastos relacionados diretamente com a pesquisa serdo de responsabilidade da pesquisadora principal.
Também nédo haveréa qualquer tipo de pagamento devido a sua participagdo (mesmo que haja patentes,
produtos ou descobertas que possam resultar da sua participagdo na pesquisa).

OUTRAS INFORMAGOES: Vocé seré informado(a), caso ocorra, de novas descobertas que podem afetar sua
vontade de continuar a participar no estudo.

A Universidade Federal de S&o Carlos e os professores podem se beneficiar da sua participagdo e/ou do que
se aprender no estudo.

ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS E RECLAMACOES: vocé pode tirar qualquer divida sobre o estudo
com pesquisadora, Isabella Natal, no telefone ou ainda por meio do e-mail:

SOLICITAGAO: Solicito sua autorizagdo para gravagao em &udio e video das entrevistas realizadas. As
gravagoes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora e por mais um
profissional experiente nessa agao, garantindo que se mantenha o mais fidedigno possivel. Depois de
transcrita sera apresentada aos participantes para validagé@o das informagdes. A transcrigdo das gravagoes
serd realizada na integra pela pesquisadora e por mais dois transcritores, que receberdo trechos dessas
gravacdes. Essas transcrigdes serdo comparadas para verificar a concordancia entre elas, garantindo a
fidelidade a gravacédo. Solicito que este Termo de Consentimento, enviado a vocé por e-mail, como documento
anexo, de forma individualizada, seja impresso e assinado; posteriormente, vocé deve fazer uma cépia
digitalizada, devolvida para este mesmo e-mail . Oriento que mantenha
guardadas consigo todas as cdpias de e-mails e documentos recebidos.
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Aceite

Entendi o estudo apresentado que tem como objetivo analisar quais os saberes sdo mobilizados nas praticas
avaliativas dos professores da educacgdo basica de uma rede estadual de ensino do interior paulista, tomando
por referéncia os processos formativos resultantes da disciplina de avaliagdo educacional, cursada pelos
docentes durante a formagao inicial.

Tive a oportunidade de ler, de pensar, de fazer perguntas e de falar a respeito do documento quando precisei.
Ao assinar este termo de consentimento, ndo renuncio a nenhum dos meios direitos legais. Autorizo a minha
inclusd@o neste estudo por meio de resposta ao questiondrio eletrénico. Receberei uma cépia assinada desta

declaragao de consentimento. Estou ciente que minha identidade e respostas relativas ao questionario sera
mantida em anonimato.

2. Assinale seu consentimento *
Marcar apenas uma oval.

) Lie CONCORDO em participar da pesquisa.

NAO desejo participar da pesquisa.

Identificacao

3. Nome completo *

4. Endereco de e-mail para contato *

5. Codinome (apelido, nome falso) a ser usado na pesquisa para referenciar suas
respostas e preservar seu anonimato. Escreva um nome e, se preferir, um
sobrenome. *

Dados pessoais

6. Idade*

Escreva apenas nimeros (por exemplo: 55)
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7. Sexo/Género *

8. Cor (conforme classificacdo do IBGE). *

Marcar apenas uma oval.

Branca
Preta
Parda
Amarela

Indigena

Sobre sua formacao académica

9. Graduacdo em qual area? (Se possuir mais do que uma graduacao, assinale
aquela que considere a principal de sua atuacéo.) *

Marcar apenas uma oval.

Letras
Matematica
Educagao Fisica
Historia

Arte

Biologia

QOutro:

10. Possui cursos de pos lato sensu (especializagdo)? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao Pular para a pergunta 12
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Sobre curso de pds lato sensu (especializagéo)

11. Escreva em qual area(s) e instituicdo cursou pés graduacao lato sensu
(especializagao). *

Sobre sua formacao académica

12. Possui cursos de pos stricto sensu (mestrado/doutorado)? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao Pular para a pergunta 14

Sobre curso de pds stricto sensu (mestrado/doutorado)

13. Escreva em qual area(s) e instituicdo cursou pds graduacéo stricto sensu
(mestrado/doutorado). *

Formacéao continuada

14. Participa de cursos e processos de formagao continuada? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao Pular para a pergunta 16

Sobre curso de formacao continuada
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15.

Cite algum ou alguns cursos de formacao continuada mais atuais e relevantes
dos quais tenha participado. *

Sua visdo sobre os temas da pesquisa.

Questdes abertas

16.

17.

18.

O que vocé compreende por Avaliagao Educacional? *

Quais conhecimentos vocé teve sobre avaliagdo no curso de formacao inicial? *

Teve alguma disciplina especifica sobre avaliagdo? *
Marcar apenas uma oval.

Sim Pular para a pergunta 19

Nao Pular para a pergunta 22

Sobre a disciplina avaliacao

19:

Qual foi a disciplina sobre avaliacdo em sua formagao inicial? *
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20. Em que medida a participagao na disciplina avaliagdo educacional, cursada por
vocé, durante a formacao inicial, foi importante? Quais as contribuicdes dessa
disciplina para formacgao e atuagao junto aos alunos? *

21. Em que medida os conteudos discutidos na disciplina Avaliagdo impactaram na
sua pratica enquanto professor? *

Pular para a pergunta 23

Caso nao tenha participado de uma disciplina sobre avaliagao

22. Em quais outras disciplinas vocé teve contato com a tematica avaliagao? *

Continuacgao

23. Em qual concepcao de avaliagdo vocé se fundamenta? E por qué? *

24. Quais as concepcoes de avaliacdo abordadas no processo da formacao inicial?

*
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25.

26.

27.

28.

29.

Qual é o reflexo dessa disciplina nas suas praticas cotidianas em sala de aula? *

Quais os principais processos avaliativos que utiliza? *

O que representa a avaliagao em sua atuagao profissional? *

Quais sao os limites e alcances das praticas avaliativas na sua atuacao
profissional? *

Quais sdo os saberes e os conhecimentos que vocé utiliza para avaliar? *

Este contelido nao foi criado nem aprovado pelo Google.
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Apéndice C — Respostas dissertativas ao questionario, organizadas por

critérios qualitativos

Categoria 2, pergunta 1: Quais conhecimentos vocé teve sobre avaliagdo no

curso de formacao inicial?

1.

2.

Enfase no aspecto formativo da avaliago:

Que a avaliagcdo é importante para sabermos onde o aluno esta em qual
grau de aprendizagem, no que tem mais dificuldade em aprender, e é sobre
0 ensino também o ensino se esta funcionando com todos os alunos.
(P.9)

Aprendi que avaliar ndo é um ato de aplicar prova, e sim diagnhdsticar (sic)
onde os alunos estéo errando e partindo disso fazer uma reflexado pessoal
e retomar ao ponto da aprendizagem que ficou esse defcit (sic). Avaliar é
um ato diario (M. 8)

A avaliacao é pertinente a um processo de ensino aprendizagem e é uma via
de méo dupla, serve para o professor avaliar a aprendizagem do aluno, e
também a sua atuacdo. A avaliacdo ndo serve para apenas classificar o
aluno, mas do que isso serve para analisar a pratica pedagogica do professor
e dependendo do resultado fazer interven¢des necessarias. (P. 14)

Métodos de avaliar o aluno, a importancia da avaliacdo no processo
formativo do aluno, que avaliacdo ndo é somente uma prova, mas sim um
instrumento para avaliar a evolugcédo dos alunos no processo de ensino
aprendizagem. (B. 4)

As praticas pedagoégicas que devemos colocar em pratica, para receber um
feedback bom dos alunos e como esta trabalhando, se esta no caminho
correto ou precisa mudar algo. (P. 2)

Pude aprender que a avaliacio acompanha todo o processo de
aprendizagem e ndo s6 um momento da prova ou teste, por isso a
importancia da avaliagdo continuada onde olhamos nosso aluno como um
ser social tnico. (P. 10)

Que ndo se deve ter uma visdo generalizada, mas individual, de cada
aluno pois cada um é Unico e também possui uma maneira de aprender (L.
4)

"Avaliagdo néo é so6 atribuicdo de notas, ndo deve ser utilizada apenas para
classificar os alunos. Ela deve ser mediadora." (P. 20)

Que devemos avaliar o aluno em todos os sentidos, tanto de
aprendizagem quanto de desenvolvimento, estando a todo tempo avaliando
se 0s métodos usados tem (sic) dado resultados e se ndo onde esta o erro.
(P. 12)

Enfase na variabilidade de métodos e instrumentos de avaliaco:

Para avaliar um aluno, precisamos colocar véarias questdes numa balanca
e manter um equilibrio. Talvez o aluno néo foi (sic) bem em uma prova escrita,
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porém ele é participativo em sala, faz todas as atividades. Isso pode
acontecer porgue ele ndo estava em um bom dia (talvez). Temos que
investigar todas as questfes para poder fazer uma avaliacéo final desse
aluno. Por isso, sempre ter véarias opgoes de avaliar. (M. 9)

A Avaliacdo deve ser uma prética continua e cumulativa do professor, para
gue possa ter um acompanhamento sobre o0 processo de ensino
aprendizagem dos alunos. Para isso, é necessario valorizar os aspectos
gualitativos dos quantitativos, utlizando diferentes instrumentos
avaliativos, como por meio de registros das atividades pedagégicas,
observacédo dos alunos durante as aulas, seminarios, debates, entre outros.
Assim, o professor conseguira conhecer as habilidades e dificuldades de
cada aluno, e também, verificar se os objetivos tracados no planejamento,
estdo sendo alcangados pelos alunos. (P. 5)

"A desmistificagéo do conceito de avaliagéo, a existéncia de diversas formas
de avaliar, e a compreensdo de suas funcionalidades e finalidades no
processo pedagdégico." (H. 3)

3. Respostas objetivas, que apenas apontam para alguns conceitos, sem

desenvolvé-los suficientemente para uma andlise:

Somente alguns bastante focados na produtividade: o quanto o aluno cumpriu
as determinag®es, ou realizou as atividades esperadas (H. 4)

Acompanhar o processo de desenvolvimento do aluno e ndo somente em
avaliagOes escritas. (M. 7)

As diferentes formas de avaliar o educando (A. 1)
O que € avaliagdo e suas caracteristicas. (P. 13)
Avaliacéo por escrito (P. 16)

Avaliacdo normativa, criterial, diagnéstica... (P. 19)

A diversificacdo da maneira avaliativa e que o contexto que o meu aluno vive
deve ser levado em consideracdo na hora de fazer uma avalia¢éo (M. 10)

Fundamentos de avaliacdo e instrumentos de avaliacdo segundo os autores
mais conhecidos como Jussara Hoffmann, Demeval Saviane (sic)... (P. 7)

Autoavaliacédo (E.F. 3)
Que a avaliagdo tem muitos métodos ndo somente o "papel”. (M. 4)
AvaliacBes sdo qualitativas e cumulativas, e ajudam tanto o professor quanto

os alunos. (P. 17)

Como desenvolver métodos de avaliacdo diferenciados para os alunos de
uma forma em que todos possam participar e garantir seu aprendizado. (M.
6)

Aprendi sobre os tipos de avaliagdo (diagnostica, formativa, comparativa,
somativa) e aprendi como é quando devemos utilizar cada uma delas (P. 3)
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Conhecimentos de como o professor pode aplicar estas avaliagbes e quais
feedbacks ele podera ter das respectivas turmas. (H. 2)

Avaliar seus alunos, avaliar o proporcional desempenho em sala de aula (P.
8)

De como avaliar o aluno de forma intencional com o objetivo de conhecer
seus saberes. (M. 5)

Avaliacao estilo prova e atividades ndo avaliativas. (B. 2)

Que a Avaliacdo é um ciclo constante e continuo, onde mostra se o caminho
tragado estd caminho bem ou néo. (P. 11)

Fazer diagndstico do aluno, Saber onde esta sua dificuldade; Como mudar a
didatica para ficar mais facil o entendimento. (P. 15)

Modo de avaliacdo qualitativa e quantitativa, processos de avaliacdo, entre
outros. (P. 18)

A importancia da avaliacé@o e seus desenvolvimentos (P. 1)

Uma metodologia de medir e quantificar a aquisicdo do conhecimento dos
envolvidos. (M. 3)

Conhecimentos didaticos e formas de se avaliar (E.F. 1)

A nova postura do educador frente a utilizacdo dos instrumentos de avaliacao,
a fim de demonstrar que ndo basta avaliar, mas que é necessario saber
avaliar. (P. 6)

Seus classificagfes (sic), formas de execucéo etc. (P. 4)

Que Avaliagcdo ndo é somente a avaliagdo escrita, muito pelo contrario, deve
ser feita dia a dia. (M. 2)

Formas diferentes de avaliar, questionar, formular. (L. 3)
Sobre tipos de avaliagdo e como aplica-las (L. 1)
Aprendi a diferenga sobre a avaliacdo qualitativa sobre a quantitativa. (L. 5)

Métodos avaliativos, realizamos a analise dos livros: - "Praticas Avaliativas e
Aprendizagens Significativas"; -"Por que Avaliar? Como Avaliar? Critérios e
Instrumentos”. (H. 6)

Planejamento e avaliagdo educacional, os conceitos, concepc¢des, aspectos
histéricos, elementos teéricos e modelos de avaliacdo. Sempre ajuda-lo a
saber onde errou, fazendo a devolutiva da prova com correcdo. Procurar
sempre entender o aluno." (B. 3)

Bom o ato de avaliar est4 sendo muito presente no cotidiano do ser humano,
pois ele faz com que a necessidade pelo conhecimento esteja diretamente
vinculada ao desejo de compreender, explicar, julgar e também de alterar o
real. (M. 1)

4. Respostas descartadas, por falta de objetividade em relacdo a pergunta:

Conhecimentos tedricos muito bem fundamentados, que em préatica me
levaram a ser um bom profissional no quesito avaliatério. (H. 5)



128

Tive boas informacdes passadas pela egrégia professora Isabela (H. 1)

O que é avaliagdo. Formas de se realizar avaliacdo. Importancia/necessidade
de ser realizar avaliagdo continuada. (P. 21)

(E.F. 2 ndo respondeu)

(L. 2 ndo respondeu)

Categoria 2, pergunta 5: Quais as concepcdes de avaliacdo abordadas no

processo da formacéo inicial?

1. Respostas em que 0s parceiros da pesquisa apontam conceitos que

costumam ser trabalhados na disciplina Avaliacdo Educacional na instituicao

investigada.
Avaliacdo processual, diagnostica e geral. (M. 7)
A classificatoria, a diagnéstica e emancipatéria (M. 9)
Classificatdria, diagnostica, somativa, formativa. (P. 13)
Concepcao Avaliativa Classificatdria, Diagnostica e Emancipatdria. (P. 5)
Se compreendi a pergunta, as concep¢des abordadas na disciplina de
avaliagéo foram: diagnostica, formativa e somativa. (P. 7)
Diagnoéstica e formativa (M. 4)
Avaliacdo Diagndstica, Formativa, Comparativa e Somativa (P. 14)
Avaliacédo formativa e a avaliacdo somativa. (M. 5)
Qualitativa e quantitativa (P. 18)
Que o método avaliativo quantitativo é o mais utilizado. (M. 3)
Avalia¢cBes qualitativas e quantitativas (L. 5)
Avaliagdo mediadora, formativa, somativa, diagnéstica, observacéo e
registro (P. 20)
Avaliacao Classificatéria, Diagndstica e Formativa. (H. 6)
Emancipatoria, educacional, sistematica, operacional e informal. (B. 3)
Avaliacédo Diagndstica, descritiva, somativa, formativa e etc. (B. 4)
Avaliacdo diagnostica e mediadora. (P. 2)

2. Respostas com mencgdes a autores do referencial bibliografico das

ementas da disciplina Avaliacdo Educacional
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A concepcéao de Jussara Hoffman (sic) foi a mais abordada e a que mais me
identifiquei no processo de formacéo inicial. (H. 5)

As concepgdes se baseavam no livro Avaliagdo Mito e Desafio da Jussara
Hoffmann. (H. 2)

Do que ainda me lembro da formacdao inicial, em especifico (sic) da disciplina
de Avaliacdo Educacional, foi abordado inUmeras concepcdes de avaliacao,

as quais alguma se baseavam nas concepc¢des de avaliacdo da pesquisadora
Jussara Hoffmann. (H. 3)

3. Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo indireto ou

incompleto os conceitos estudados na disciplina:

Identificar a realidade social do aluno e quais suas motiva¢des na busca pela
aprendizagem (H. 4)

Avaliacéo Educacional (P. 21)

No inicio achamos que sdo apenas as "temidas" provas as vezes como
sentido apenas de punitiva ao aluno (A. 1)

Uma delas é recolher e analisar informag6es sobre a aprendizagem dos
alunos para se formar um juizo de valor para tomar decisdes levando em
conta a finalidade da avaliag&o. (P. 19)

Formal e sistemética (M. 8)

A avaliagdo como mais uma ferramenta de trabalho muito importante, que
vem para ajudar o professor e também o aluno. (P. 17)

As diferentes maneiras de avaliar os alunos a depender de suas
particularidades. (M. 6)

Julgar, comparar, compreender, avaliar (M. 1)
Avaliagéo individual (P. 8)

Na formacdo eu pensava que a avaliagcdo sO servia para o aluno, mas ao
longo do curso vimos que avaliacdo é ampla e constante. (P. 11)

As habilidades e competéncias. Dom também é muito valido, usufruir e tirar
proveito daquilo que somos bons e ja nascemos... DOM rico demais. (P. 15)

Medir para avaliar, avaliar para classificar, apropriagdo do saber e avaliar
para qualificar (L. 4)

Através de observacdao, registros individuais, acompanhamentos individuais
e coletivos e através de aplicacdes de diversos estilos de atividades. (P. 10)

Avaliar o aluno ao todo (P. 1)
Capacidade de compreender, analisar e de concluséo. (B. 2)

Avaliacéo interna e externa, me trazendo entendimento ao tema abordado,
e saber interpretar e transmitir de forma claro o conhecimento. (E.F. 1)
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Muitos professores utilizam os métodos tradicionais, as provas como
instrumento de puni¢do do aluno pelo seu insatisfatério desempenho. Um
processo verdadeiramente avaliativo deve ser construtivo. (P. 6)

Buscar identificar as dificuldades dos alunos (P. 12)

Avaliacdo informal a educacional (P. 4)

Informal, avaliacéo no cotidiano, e formal, que atribui nota aos acertos. (M. 2)

Avaliacdo, testes, pesquisas, trabalhos, seminarios. (L. 3)

4. Respostas descartadas por recusa em responder e/ou fuga do tema em

guestéo:

(Nao respondeu) (L. 1)

N&o lembro (P. 16)

Nao (sic) compreendi a pergunta (M. 10)
(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (P. 9)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

Passo a pergunta. (H. 1)

Nao sei dizer. (P. 3)

N&o atuo. (L. 2)

Categoria 2, pergunta 6: Em que medida a participacdo na disciplina avaliacéo
educacional, cursada por vocé, durante aformacao inicial, foi importante? Quais

as contribuicdes dessa disciplina para formacgé&o e atuacao junto aos alunos?

1. Destacam a importancia da disciplina. Respostas com mencdes as
praticas em sala de aula, a partir de certas marcas linguisticas (verbos,
pronomes e referéncias espaco-temporais) que sugiram que o docente
entrevistado esteja se referindo ao seu cotidiano em sala de aula:

Foram otimas, me ajudou muito a ter um olhar diferente para avaliagédo que

todo mundo tem medo, hoje em dia fago avaliagdes mais tranquila e consigo
elaborar melhor um conteudo para avaliar. (P. 2)

Compreendi os processos de avaliagdo e aprendi a refletir sobre eles
dentro do meu planejamento. Eu me oriento pelos fundamentos que tive de
avaliacdo para tornar os processos de aprendizagem mais efetivos. Se
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detecto alguma falha no processo, em contexto geral da minha turma,
retomo o conteddo. Se é pontual atuo diretamente com o aluno. A
avaliagbes proporciona um ambiente mais justo de aprendizagem em minhas
aulas, procuro sempre retomar o que aponta como ndo satisfatorio, uso
outros mecanismos para alcancar os objetivos. (P. 7)

Me deu mais flexibilidade no trato com as crian¢cas. Geralmente faco
avaliacGes de forma natural, apenas em momentos especificos (sic), em
casos singulares, uso a avaliacdo como alavanca para alunos que precisam.
Uso como uma ferramente (sic) de aprendizagem. (H. 1)

Foi mega importante pois hoje atuo na area (sic) da educacao, e vejo a
importéncia de como avaliar os alunos. A parte de compreender, explicar
parte do processo educativo e espaco de constru¢do de conhecimentos. (M.
1)

Hoje considero uma nova forma de avaliacdo do meu aluno, observo
diversas formas de evolugdo, e também minha na atuagcdo como
professora. (P. 18)

A participacédo nessa disciplina foi muito importante pois eu tinha uma viséo
unilateral, via somente como professor. Passei a ter uma visdo de que
todos devem ser avaliados, tanto o aluno com sua aprendizagem quanto o
professor com sua pratica. (P. 14)

Contribuiu muito para minha carreirade professora na area educacional em
cursos profissionalizantes e livres, onde atuo no momento. (P. 15)

2. Destacam a importancia da disciplina. Respostas que fazem mencao a

pratica de modo abstrato, enquanto conceitos aprendidos a serem aplicados

na prética.

Me introduziu no assunto e apresentou as necessidades da avaliacdo
educacional, assim como apresentou as principais formas de avaliacdo no
pais (sic). (H. 4)

Muito importante, sendo possivel entender a necessidade de se realizar
avaliacdo a todo momento na sala de aula. (P. 21)

Foi extremamente importante pois aprendi que ndimeros ndo definem a
capacidade cognitiva dos alunos e por isso torna-se necessario sempre
avaliar de diversas formas concedendo ao aluno uma maior credibilidade e
vontade de aprender sua disciplina. (H. 5)

Foi muito importante, pois compreendi as formas que podemos avaliar os
alunos, os diversos processos que temos que observar se o aluno
desenvolveu, as etapas que eles ja conseguiram compreender e identificar
guais opc¢des e formas que podemos aplicar para que 0s mesmos consigam
acompanhar e desenvolver. (M. 7)

O que mais contou para minha formacéo foi, que sempre que vocé for avaliar
um aluno, vocé ndo pode contar somente a nota de uma prova especifica
para dar a nota final. Vocé precisa ser justo com seu aluno. Procurar conhecé-
lo. (M. 9)

Me ajudou a entender o aluno num todo, ndo sé na avaliagdo comum. (P. 16)

Ter a disciplina de Avaliacdo Educacional me ajudou a ter um novo olhar
sobre como os alunos devem ser avaliados realmente no processo de ensino
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aprendizagem, e como é importante ter diferentes instrumentos avaliativos,
pois assim, € possivel (sic) conhecer as habilidades e também, as
dificuldades de cada aluno. (P. 5)

A importancia é absoluta, uma vez que ela subsidia toda a tomada de decisao
para avaliar a evolucdo dos alunos ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, que vai além de aplicar testes e conceder notas aleatorias. (P.
19)

Gragas a esse estudo consegui entender que ndo somente uma prova ou um
trabalho vai definir a aptidao (sic) do meu aluno, mas sim o cotidiano (M. 10)

Foi importante para todas as areas de atuacéo, a avaliagdo € uma maneira
de melhora pra nos professoras o aluno mostra oque (sic) sabe, e oque (sic)
nao sabe assim podemos mudar a “Rota” mudar de direcdo durante o ensino.
(P.9)

Foi importante, pois criamos outro olhar, onde a culpa nem sempre é do
aluno, podendo ser por parte do docente que precisa mudar sua metodologia,
rever sua maneira de explanar a aula. (M. 8)

Contribuiu para ajudar no método de avaliar cada situacao dos alunos. (M. 4)

Foi importante para romper com o medo da avaliagdo construido durante todo
meu periodo na educagéo basica. (P. 17)

A disciplina foi de extrema importdncia para a preparacdo de novos
professores, visto que toda sala de aula é heterogénea e ndo é possivel medir
os esforgos dos alunos com a mesma régua avaliativa. E necessario entender
as dificuldades de cada um e, assim, poder ajudar e avaliar de um modo
verdadeiro. (M. 6)

Foi fundamental, pois € uma ferramenta de trabalho do professor no qual é
necessario para que o professor consiga alcancar seus objetivos de ensino e
aprendizado (P. 3)

Pude compreender amplamente o sentido da avaliagdo e compreender todo
0 processo pedagdgico que ocorre por trds deste instrumento. (H. 2)

Tive uma visdo melhor sobre como avaliar corretamente cada faixa etaria. (P.
8)

Para saber o tipo de cada avaliagdo que devemos utilizar com os alunos, bem
como ao decorrer da historia quais as avaliagdes utilizadas. As contribuicbes
foram o6timas, pois assim pude ter um conhecimento mais amplo neste campo
de avaliacdo. (M. 5)

A disciplina foi fundamental para que eu possa fazer diariamente uma
autoavaliacdo, para ver se a maneira/método de ensino-aprendizagem esta
no caminho certo. (P. 11)

De grande valia e SUMA importancia. Apesar de ter sido cursada apenas no
ultimo semestre, a disciplina foi um norte e também uma experiéncia para
compreender os incémodos e dificuldades sofridos que passei durante todo
o periodo letivo no ensino superior. Infelizmente ndo atuo na profisséo.
Acredito que, um dos motivos, seja 0 trauma causado com 0s (pouquissimos)
métodos avaliativos durante a vida académica. Na hipétese de um dia eu vier
a exercer a profissdo, um dos pontos que terei o prazer e a responsabilidade
de trabalhar sera com meios na Avaliagdo Educacional. Mas acho que néo
tao logo. (L. 2)
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A disciplina de avaliacao foi importante para que refletissemos sobre métodos
didaticos e individualidade de cada aluno para sabermos sempre buscar
entender o aluno e seu processo de aprendizagem para que assim haja de
fato a aquisi¢cdo do conhecimento. (L. 4)

Foi de extrema importancia, a disciplina de avaliacdo nos ensinou as diversas
formas de avaliar, de como olhar cada aluno como um s0, isso nos ajuda a
nao ficar preso somente em uma forma de avaliagcdo como um exemplo as
provas! (P. 10)

Avaliacdo nos mostra ndo somente o conhecimento do aluno com o contetdo,
mas seu desenvolvimento em todos (sic) suas competéncias. (P. 1)

Foi importante, pois através dela pude obter conhecimentos e metodologias
para auxiliar na forma de avaliar o aluno. (M. 3)

Foi de grande importancia, para assim eu conseguir avaliar meus alunos de
forma correta e ética. (L. 5)

Que nem sempre as notas gque o0s alunos obtém (sic) nas avaliagfes mostram
o0 seu nivel de aprendizagem e nem reflete a capacidade de ensino do
professor. (B. 2)

Contribuiu para quebrar o contexto de que a avaliagdo deve ser algo
classificatorio com fins punitivos. (P. 20)

Foi importante em minha aprendizagem como educador, nas formas de se
avaliar em suas divisdo e etapas. Contribuindo na formacdo de
conhecimento, social e cultural, entendendo a realidade do aluno. (E.F. 1)

Veio confirmar o meu pensamento em relagéo as "provas”, instrumento até
entdo usados por muitos professores como um o Unico instrumento avaliativo.
Muitas vezes usados até como visao de punicao. (P. 6)

Foi de fundamental importancia, pois a compressao do que é a avaliagao, e
0 ato de avaliar, além de ter sido uma etapa basilar da minha formacao
docente, também me trouxe um olhar mais atendo (sic) aos processos
avaliativo (sic) em sala, no que refere a buscar por recursos avaliativos e na
analise (sic) dos resultados para nhovos caminho o processo ensino. (H. 3)

Ajudou a refletir e compreender a avaliacdo em sua dimens&o polito (sic)
social e sua importancia. (B. 3)

E essencial pois sem saber avaliar o aluno, ndo conseguimos enxergar os
resultados e também n&o conseguimos encontrar as solucdes para as
questdes que nao estado conseguindo ser desenvolvidas. (P. 12)

Foi importante compreender o processo, como realizar, quando realiza, qual
realizar. Mais seguranga ao colocar em prética. (P. 4)

Foi importante pois nés professores podemos incentivar a autoavaliagdo nos
alunos, e estimular a sua participacao ativa na aprendizagem. No caso dos
estudantes, ha a possibilidade de verificar o andamento do seu aprendizado
e buscar métodos para impulsionar o seu desenvolvimento. (B. 4)

Contribuiu para que eu amplie as formas de avaliacdo dos alunos. (M. 4)

Foi muito importante pois consegui abrir a mente para diferentes formas de
avaliar os alunos e o trabalho feito. (L. 3)

N&o respondeu/deixou em branco:
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E.F. 2 ndo respondeu

Nao se aplica (pela negativa a pergunta: “Teve alguma disciplina

especifica sobre avaliagdo?”)

A. 1 n&o respondeu
P. 13 ndo respondeu
E.F. 3 ndo respondeu
H. 6 ndo respondeu

L. 1 ndo respondeu

Categoria 3, pergunta 1: O que vocé compreende por Avaliacdo Educacional?

1.

Enfase na perspectiva formativa:

Uma forma de observar os pontos que precisam ser trabalhados
subjetivamente com mais atencéo. (P. 17)

Processo consciente de diagnéstico da aprendizagem e tomada de
decisdes. (P. 13)

A avaliacao é o ponto de partida para o trabalho do professor, s6 através dela
gue tracamos e alinhamos os objetivos coerentes com o que o alunos (sic)
necessitam para progredir em seu aprendizado. Acredito no instrumento da
avaliacdo em todo o processo, desde a diagnéstica inicial e ao longo do
processo com instrumentos diversos, tudo deve ser observado e avaliado
para ser mantido ou modificado dentro do planejamento. (P. 7)

Avaliacdo educacional sdo métodos utilizados pelo educador para identificar
o conhecimento do aluno em determinado assunto, e também serve como
termdmetro ao professor para saber se deve continuar ensinando sobre o
mesmo assunto ou passar para 0s proximos (sic) assuntos (P. 3)

Compreendo como sendo um instrumento que possibilita mensurar o
desenvolvimento da aquisicdo de conhecimentos, possibilitando gerar
recursos para as préximas etapas do processo educacional. (H. 3)

A Avaliacdo Educacional é um instrumento utilizado para verificar o
rendimento escolar ao longo do processo de ensino aprendizagem dos
alunos. Por meio da avaliacdo, o professor podera conhecer e compreender
guais as dificuldades dos alunos, e assim, fazer um novo planejamento
levando em consideracéo arealidade dos mesmos. (P. 5)

Aprendi com a melhor professora neste quesito que a avaliagdo Educacional
vai muito além de apenas ndmeros, pois deve ser mais ampla, buscando-se
compreender as multiplas dificuldades do educando e tentar optar por
novos métodos pedago6gicos para uma maior relevancia do saber, fazendo
com que o educando seja o protagonista de sua prépria histéria. Muito
obrigado professora Isabella Natal por ser uma Professora téo
extraordinaria!!! (H. 5)

Avaliacdo Educacional deve ser feita de forma diaria, € um trabalho continuo
do professor acompanhando todos os processos de desenvolvimento do
aluno. (M. 7)
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Entendo que é uma garantia de ser justo com cada aluno, considerando suas
capacidades cognitivas/fisicas no momento de avaliar seu desempenho
dentro e fora da sala de aula enquanto individuo. Oferecer uma oportunidade
de integracdo social a todos, independente de suas particularidades que
possam afetar o modo como o ensino-aprendizagem funcionam atualmente.
(M. 6)

Avaliacdo educacional € um tema muito complexo e de extrema importancia
para a andlise do aprendizado e processo de aprendizagem do aluno,
contudo avaliar ndo é apenas uma prova que o aluno tem que demonstrar
todo o conteldo, avaliacdo é o processo de aprendizagem diario. (M. 8)

A avaliagdo educacional € uma tarefa didatica necessaria e permanente no
trabalho do professor, ela deve acompanhar todos os passos do processo
de ensino e aprendizagem (E.F. 3)

Entendo como Avaliacdo Educacional o processo didatico e diario do
professor dentro da sala de aula. Avaliacéo, por si s, ja é entendida como
meio de mensurar e empregar um valor para determinada situac&o ou
pessoa. Avaliagdo Educacional considero como o momento de o docente ter
métodos DIVERSOS para identificar e compreender seus alunos dentro
do ambito escolar. A avaliacdo é uma verificagdo que deve ser constante,
tanto para o auxilio do professor, quanto para o aprimoramento do aluno. (L.
2)

A avaliagdo educacional é ter um olhar critico sobre o que o aluno
realmente aprendeu e esta aprendendo (L. 1)

Enfase na perspectiva diagndstica:

Compreendo que ela se relaciona e muito com o conhecimento do aluno e
assim termos um norte de onde partir para ajuda-lo em seu conhecimento.
(M. 5)

A avaliacdo educacional tem como objetivo mediar o aprendizado dos
alunos para entender quais habilidades e competéncias desenvolveram
e qual estd em defasagem. Esta avaliagdo ocorre de duas maneiras
formativa e somativa. (H. 2)

A Avaliacdo educacional tem sido muito importante pois envolve concepc¢des,
crengas, principios, teorias e entre outros como foco na area da educaca (sic),
ele também tem como objetivo diagnosticar o processo de ensino
aprendizagem através do rendimrnto (sic) dos alunos (M. 1)

Um processo sistematico de documentar e usar dados empiricos sobre o
conhecimento, habilidades, atitudes e crengas para refinar programas e
melhorar a aprendizagem dos alunos. (P. 19)

Avaliacdo educacional € um processo muito importante para acompanhar o
processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, através do
resultado da avaliacdo é possivel que o professor desenvolva caminhos
para a aprendizagem efetiva de todos seus alunos, além de poder avaliar
sua pratica enquanto docente. (P. 20)

Tarefa importante na pratica no professor a fim de diagnosticar o
desenvolvimento pedagogico do aluno. (P. 21)

Explorar e identificar a dificuldade de cada aluno. (L. 5)
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Avaliacdo educacional consiste em uma ferramenta que tem por objetivo
identificar as dificuldades e evolu¢cdes dos alunos durante o processo de
ensino-aprendizagem. (H. 6)

Enfase na perspectiva somativa:

Avaliacdo é o processo necessario, na busca de avaliar o desenvolvimento
das competéncias e habilidades do aluno. (P. 6)

Como o préprio nome ja diz, avaliacdo educacional é o método de avaliar
algo. No caso, o aluno. Nao podemos avaliar o aluno s6 por uma prova por
exemplo, e sim contar com varios métodos para levantar os dados da
avaliagcéo. (M. 9)

Um método para avaliar as facilidades e dificuldades do aluno durante a
aprendizagem (P. 9)

Um meio de verificar o desenvolvimento do aluno (M. 10)

Formas e critérios desenvolvidos para medir a efetividade e as
caracteristicas do aprendizado oferecido por uma instituicdo de ensino (H.
4)

Avaliar o grau de conhecimentos e avanc¢os absorvidos e percorridos
pelos aluno (sic). (H. 1)

Uma avaliacdo do desempenho das atividades propostas em sala de aula
(P. 8)

Entendo por uma tarefa necessaria para acompanhar o processo de ensino
aprendizagem. (P. 10)

Uma metodologia avaliativa que tem por objetivo medir ou quantificar o
conhecimento adquirido. Porem (sic) tomando como base cada individuo
(sic) e suas variadas formas de desenvolvimento. (M. 3)

De forma geral a avalia¢édo escolar pode ser definida como um meio de obter
informagdes sobre os avancos e as dificuldades de cada aluno e seu
processo de ensino e aprendizagem. (B. 4)

Outra — Conceito amplo, generalizante:

Que ndo sdo apenas as avaliacbes antigas provas por exemplo mas todo
desenvolvimento educacional do aluno (A. 1)

Um retorno do trabalho feito pelos professores e aprendizagem dos alunos.
(L. 3)

Uma avaliacao formal e participativa (P. 16)

E o processo de um professor no aprendizado do aluno, e no seu
desenvolvimento. (P. 12)

Avaliacdo Educacional ndo apenas a avaliacao fisica, ou seja, em papel mas
sim outros recursos como métodos de avaliar. (M. 4)
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Avaliacdo educacional é constante e necessaria para o trabalho do professor
e deve fazer parte de todo o processo de ensino aprendizagem. (P. 14)

Tarefa didatica necesséria e permanente no trabalho do professor (P. 4)
E toda e qualquer atividade de analise seja escrita ou oral. (B. 2)

Tem por objetivo, criar uma reflexdo, e entendimento trazendo informacéo e
conhecimento. (E.F. 1)

Avaliar a Educacdo como um todo. Aluno, professor e sistema. (P. 11)

Processo de evolucéo e consciéncia do que se sabe e precisa se aprimorar,
faz parte do processo de ensino aprendizagem, uma via de méo dupla, onde
aluno e professor aprendem e ensinam uns aos outros e assim podem evoluir
e avancar nesse processo (P. 18)

Avaliar a forma com o que esté sendo exposto alguns temas nas escolas. (P.
15)

De grande importéncia, para o aprendizado do aluno e coeréncia do professor
(P. 1)

Avaliacédo educacional é a didatica de avaliar o aluno constantemente (L. 4)
A avaliacao (sic) da aprendizagem e do desempenho dos alunos. (B. 3)

Muito importante no processo de construcdo do professor sobre sua aula e
para os desenvolvimentos dos alunos. (P. 2)

Avaliacdo Educacional esté relacionada com a forma que o professor avalia
seu aluno, considerando todo o processo de aprendizagem, ao meio em que
este aluno esta inserido, a evolugéo que apresentou. (M. 2)

5. Respostas descartadas

(ndo respondeu) (E.F. 2)

Categoria 3, pergunta 2: Em qual concepcéo de avaliacdo vocé se fundamenta?
E por qué?

1. Respostas em que 0s parceiros da pesquisa apontam conceitos que
costumam ser trabalhados na disciplina Avaliacdo Educacional na instituicao

investigada.

Buscar levar em consideracdo a realidade social e material do aluno,
buscando identificar seus interesses e, a partir dai, analisar sua capacidade
de aprofundar e problematizar o conteudo apresentado (H. 4)

Fundamento-me na concepc¢ao de avaliacdo da escritora e Professora
Jussara Hoffman (sic), pois acredito que seja a melhor maneira de se avaliar
o educando, trazendo a este, inUmeras oportunidades para melhorar no
processo de aprendizagem e ter mais de uma oportunidade para desenvolver
suas habilidades, compreendendo sempre que, nimeros nao definem um
bom aluno, mais o seu esforco em sempre querer melhorar. (H. 5)
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Avaliagdo formativa, pois se concentra nos paradmetros de avaliagdo do
estado (L. 1)

Diagnostica, gosto de saber o ensino do aluno mas também se estou
ensinando certo. (P. 2)

Avaliacdo formativa, visando a formacédo, o aprendizado durantes (sic) o
processo. (P. 4)

A avaliacdo emancipatéria, porque tem como compromisso fazer com que
as pessoas executem sua propria histéria e escolham as suas acdes de
maneira libertadora. (B. 3)

Creio que a concepcao de avaliagdo de me fundamento possa se encaixar
em alguma corrente tedrica existente. Fundamento-me em formas de
avaliacdo e de avaliar que busquem diagnosticar o processo educacional
dos alunos, de forma a me subsidiar para as préximas acdes em sala de
aula. (H. 3)

A avaliagdo mediadora. Pois é uma maneira de acompanhar o processo de
desenvolvimento dos alunos de dorme efetiva, sem punicbes ou
classificagbes. (P. 20)

Formativa, pois da (sic) a oportunidade de interag¢édo, fazendo entender as
necessidades do aluno, assim criar juntos meios para o conhecimento. (E.F.
1)

Diagnéstica e Formativa, pois me permite identificar as habilidades que ja
foram assimiladas e os conteddos que precisam ser retomados, além de
indicar as préximas praticas educacionais. (H. 6)

Na avaliagdo qualitativa, pois acho que € necessario avaliar o aluno como
um todo (L. 5)

Na avaliacdo formativa, porque acho importante acompanhar o aluno em
todo periodo letivo avaliando seu processo de ensino aprendizado todos os
dias! Mas é claro que uso a avaliagdo somativa também porém pra mim a
formativa € mais importante! (P. 10)

Avaliagéo qualitativa, uso muito atividades e observag8es pois trabalho com
um aluno TEA e pra mim qualquer evolugado é considerada. (P. 18)

Avaliagdo somativa, pois a matéria exige mais este tipo de avaliagao. Porém
ndo desmerecendo a outra avaliacdo. (M. 5)

Avaliacdo continua (sic), pois avaliamos todos os dias nossos alunos e
nossa prética pedagdgica. (P. 11)

Existem linhas bem ténues entre as concepc¢des de Avaliacdo. Fazendo a
leitura para o meu artigo, a que mais me interessou e achei mais pertinente
de se usar (lembrando que todas tém grande valia) fora a Avaliacéo
Diagnéstica. Por ter que extrair o maximo de informagbes durante o
processo de aprendizagem, a interacdo do discente e docente ajudara o
mesmo a trabalhar e desenvolver métodos (mais de um sim) de avaliagao
gue beneficiara o proprio aluno (L. 2)

A avaliacéo formativa. (H. 2)

Acredito que a avaliacdo ndo se limita apenas numa avaliacdo de registro.

Pra mim avaliacdo é todos os dias, em situacbes diferentes, com a
participacdo, fala e concep¢édo de mundo do aluno. (P. 14)
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Em uma avaliagdo cumulativa, qualitativa ao envés (sic) de punitiva. (P.
17)

Avaliacdo formativa, pois tem o objetivo de acompanhar a evolugdo do
aluno (M. 8)

Formativa (M. 4)

Concepcao Avaliativa Emancipatéria, pois é possivel conhecer a realidade
de cada aluno e construir um novo olhar sobre todo o processo de ensino
aprendizagem. (P.5)

Formativa, porque acredito que o aluno deva ser avaliado em varios
momentos e durante todo o processo de aprendizagem. (P. 13)

Avaliacdo processual, porgue analisar o processo de desenvolvimento do
aluno é fundamental para podermos identificar as dificuldades e criar
opc¢des paratrabalhar em cima das mesmas. (M. 7)

Me fundamento da concepcao diagndstica, pois a melhor forma de aprender
é diagnosticando o seu aluno. Procuro saber quais sao as dificuldades deles
e tento melhorar a explicagcdo da matéria. (M. 9)

Formativa, porque faco varias avaliagbes com objetivos diferentes que
contemplam diferentes habilidades. (P. 7)

A diagnéstica, pois acredito que serve como termdmetro ao professor,
podendo assim explorar mais ou nenos (sic) de um determinado assunto. (P.
3)

Para trabalhar com avaliacio ndo necessitamos de mudar nossos
instrumentos necessitamos de mudar nossa postura. (Luckesi) (P. 6)

2. Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo indireto ou

incompleto os conceitos estudados na disciplina:

Que todo desenvolvimento do aluno dentro da sala seja ele um pequeno
passo desce ser contado como avaliagdo mesmo que as avaliacdes externas
nao vejam isso, € me apoio nisso pois vejo esse desenvolvimento em pratica
com meus educandos (A. 1)

Na avaliacdo formal e na participacéo do aluno. (P. 16)

Depende da énfase que se faz necessaria. (P. 19)

Atividades praticas (sic) e diferenciadas, pois muitos alunos possuem
dificuldades no meio avaliativo tradicional, modificando esse meio avaliativo
e adaptando para os demais alunos se torna uma avaliagao (sic) mais justa
(M. 10)

Na avaliacdo escrita, na avaliacdo oral, durante as brincadeiras porque acho
importante ver e ouvir o que eles aprenderam oque (sic) ficou mais claro

durante a aprendizagem. (P. 9)

A que acho mais pertinente mediante as necessidades dis (sic) alunos. Nao
trabalho com pré analises (sic) sobre nada. (H. 1)

Acredito que ja tenha respondido algo assim nas outras questdes. (M. 6)
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Na parte da explicagdo, vejo varias (sic) formas de como avaliar os alunos,
de explicar os contetdos de forma diferente (M. 1)

Avaliagdo individual é conjunta, para ver o desenvolvimento dos meus alunos
e meu desempenho como professor (P. 8)

Tedrica e pratica. Uma complementa a outra. Vocé tem que saber a teoria
para colocar em pratica. (P. 15)

A concepcdo de apropriacdo do saber, entretanto também usamos no
contexto escolar a avaliacdo para avaliar (L. 4)

No dia a dia em sala de aula, fazemos uma avaliacdo, desde qualquer
habilidade desenvolvida (P. 1)

Acredito que cada individuo assimila o conhecimento de uma maneira
diferente e que trabalhar o desenvolvimento da disciplina voltado pra
realidade favorece a internalizacdo desse conhecimento em cada um. (M. 3)

No contexto geral de atividades juntamente com avalia¢gfes, atividades e a
auto avaliagéo (sic) do professor, por que nem sempre o problema é o aluno,
ndés como professores precisamos perceber onde esta o erro. Se esta na
maneira de ensinar ou na capacidade de compreenséao dos alunos. (B. 2)

Na concepgé&o do ppp, ndo somente em provas, para encontrar erros e acerto,
mais sim identificar todas as dificuldades. (P. 12)

Diversificac@o das atividades avaliativas, somente um método de avaliagdo
ndo é capaz de avaliar o aluno (B. 4)

Concepcao formal, avaliagbes com questdes que chegam a um (nico
resultado. (M. 2)

Avalio o aluno durante as aulas, passo sempre atividade avaliativa e uma
avaliag&o. Tento ndo deixar o foco da nota na avaliagéo. (L. 3)

Respostas descartadas, por recusa em responder ou por falta de

objetividade em relagéo a pergunta:

Atualmente néo estou em sala de aula (P. 21)
(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

Categoria 3, pergunta 3: Quais 0s principais processos avaliativos que utiliza?

1.

Respostas que enumeram instrumentos de avaliacao:

Realizacdo de pesquisas, participacdo nas atividades em sala, realizacédo
de atividades propostas em sala, prova objetiva (H. 4)

Prova escrita, participagdo em sala de aula, comportamento fisico, faltas
(M. 9)
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O desenvolvimento do aluno em uma aula seja ela prética ou conteudista.
A forma com que o aluno realiza suas atividades (A. 1)

Avaliagdo diagnostica (sic) inicial, observacdo sistemética do
desenvolvimento de habilidades e uso de instrumentos como provas
objetivas e provas abertas. Autoavaliagdo. (P. 13)

A formal (escrita) (P. 16)

No momento ndo estou atuando, mas a avaliacdo devera ser continua e
formativa, utilizando diferentes instrumentos avaliativos, como a observacao
dos alunos durante as aulas, registros das atividades pedagdgicas,
trabalhos em grupo, entre outros. (P. 5)

Participacao (sic), trabalhos e jogos (M. 10)

Diagnéstica inicial, avaliagcdo escrita, avaliacdo aberta (apresentacdo de
trabalho oralmente ou por meio de construcdo de trabalho manual),
avaliacéo formal e avaliagéo individual na oralidade. (P. 7)

As brincadeiras, a escrita, e oral. (P. 9)

Trabalhos, prova, pesquisa, jogos (M. 8)

Prova e participaco. (M. 4)

Como trabalho na educacéo infantil o processo avaliativo é a observacao e
meus registros. (P. 14)

AvaliacBes diagnésticas, observacdes cotidianas, atividades de registro,
discussao oral, trabalhos em grupos e individuais. (P. 17)

Prova escrita, prova oral, trabalhos individuais, trabalhos em grupo,
participagcao em sala de aula e ligdoes presenciais e “para casa”. (M. 6)

O desempenho que cada aluno atingiu em cada atividade, e o
desempenho da turma toda em uma atividade em equipe. (P. 8)

Sondagem para que eu possa saber do conhecimento prévio que os alunos
tém, avaliacdo por provas, trabalhos e pesquisa. A avaliagdo deve ser
continua. Todos os dias estamos avaliando nossos alunos. Mas como o
sistema educacional brasileiro exige Médias e Notas, eu cumpro com o que
o Sistema me cobra: provas. (P. 11)

Avaliagdo oral, escrita e pratica. (P. 15)

Mapa mental, atividades, jogos, provas (L. 4)

Atividades registro e observagdes durante as aulas (P. 18)

Avaliacdo de conteldo, tarefas de casa, participacdo em sala e
desenvolvimento coletivo (P. 1)

Participacéo, compromisso e empenho durante as aulas (L. 5)
Atividades diarias realizadas em sala de aula. (B. 2)
Observacéo e registro, diagnéstica e mediadora (P. 20)

Andlise do comportamento e atitudes dos alunos em sala; Entrega de
atividades; Debate em sala; Seminérios e questionérios. (H. 6)
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Prova, trabalhos com apresentacdo oral e manuscritos e Atividades
paralelas (P. 6)

Provas, pesquisas, brincadeiras didaticas, jogos que envolvem o
conteudo apresentado, e colocagfes sobre os conteddos no dia a dia, assim
conseguimos ver se foi aprendido ou somente decorado. (P. 12)

Em forma de atividades e exercicios. (P. 4)

Primeiramente a sondagem, participacdo em sala, projetos,
guestionarios, provas e etc. (B. 4)

Participacéo, evolucéo e aprendizado. (P. 2)
Prova tradicional e participagdo em aula. (M. 2)

Avaliagéo, pesquisas, trabalhos, atividade avaliativa. (L. 3)

2. Respostas com énfase em conceitos sobre avaliacao:

Os processos de Avaliagéo: Diagnodstica, FORMATIVA E SOMATIVA (H. 5)
Processual, diagndstico e geral. (M. 7)

O processo formativo. (H. 2)

Diagnéstico detalhado sobre o nivel atual dr (sic) rendimento dos estudantes
para que, a partir disso, atividades metodoldgicas e praticas que possam ser
implementadas de acordo com as principais necessidades apresentadas
pelos alunos (M. 1)

Mais a avaliagdo somativa, mas também a formativa. (M. 5)

A avaliagdo continua, a autoavaliagdo, formativa e somativa. (P. 10)

A avaliagdo continua. (M. 3)

Avaliacdes internas, de forma somativa e formativa. (E.F. 1)

Avaliacdo Diagndstica e Avaliacdo Formativa. (H. 3)

No momento ndo atuo em sala de aula, porém, utilizaria avaliagao
diagnéstica, processual e global. (B. 3)

Avaliacéo diagnostica e avaliagao formativa (L. 1)

Diagnéstico (P. 19)

3. Respostas descartadas por recusa em responder ou falta de objetividade

em relacdo a pergunta:

Atualmente ndo estou em sala de aula (P. 21)
Os que julgo pertinentes reagindo a sala de aula e os alunos. (H. 1)
(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (E.F. 3)
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Nao trabalho na area educacional (P. 3)

N&o atuo. (L. 2)

Categoria 3, pergunta 4: Quais sdo 0s saberes e 0os conhecimentos que vocé

utiliza para avaliar?

1. Respostas em que os parceiros da pesquisa apontam conceitos e/ou
autores que costumam ser trabalhados na disciplina Avaliacdo Educacional na

instituicdo investigada.

Me baseio muito em grandes pensadores da area Pedagdgica, tais como
Jussara Hoffman (sic), Paulo Freire, Maria Montessori, buscando o ideal
do aluno como protagonista de sua propria histéria e em grande (sic)
Filésofos da epistemologia, tais como: Socrates, Platdo, Aristoteles,
Descartes, Lucio Packter, etc., que contribuem e muito para a Educacgéo e
para a Metodologia da aproximac&o entre o discente e o docente e seu
desenvolvimento cognitivo. (H. 5)

Concepcgdo de aprendizagem (sociointeracionista). Estudos sobre
avaliagdo. Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas (foco). (P. 13)

Uso muito os conhecimentos de Jussara Holfman (sic), onde vejo a
avaliacdo como mediadora, que leva a crianca a ver suas dificuldades,
saber seus pontos fortes e melhorar o que precisa, encorajando cada aluno
ser autor do seu conhecimento. (P. 14)

Eu uso trés: o0 SER, o SABER e 0 SABER FAZER, assim como meus
professores do ensino médio faziam. O “ser” diz respeito a como eles sdo e
se portam em sala de aula, seu interesse etc. O “saber” € o conhecimento
adquirido e o “saber fazer” sdo as provas, trabalhos e exercicios que observo
oralmente ou no caderno/apostila. (M. 6)

Os saberes: aprender a ser, aprender a fazer, a conhecer e aprender a
aprender. (H. 2)

O professor deve ter um olhar muito atento e especial tanto para avaliar seu
aluno e para avaliar a si mesmo. Sabemos que a sociedade como um todo &
carente de Educacéo (no sentido pedagdgico), e cabe ao professor ter esse
cuidado ao exigir que seu aluno saiba de A ao Z, mesmo sendo necessario
esse conhecimento pleno. Além de mediar conhecimento, o papel do
professor é preparar seu aluno para a vida fora dos muros da escola, além
de conteudo, ensinar o saber fazer, o saber ser, e por que néo o “Saber fazer
acontecer”. Esta é a minha visdo. (P. 11)

Utilizo a autoavaliacdo, avaliagdo continua, formativa e somativa. (P. 10)

Tedricos como Luckesi. (L. 1)

2. Respostas que tangenciam o tema, abordando de modo indireto ou

incompleto os conceitos estudados na disciplina.



144

Capacidade de identificar o problema, de compreender suas consequéncias
e analisar sua relacédo individual com ele (H. 4)

O conhecimento prévio do aluno, a bagagem que ele ja tem e os
conhecimentos e saberes que ele passa a adquirir e desenvolver nas aulas.
M. 7)

Procuro sempre conhecer o aluno e saber sobre o seu aprendizado. Levantar
dados também de onde estou errando para fazer com que a avaliagao seja
eficaz. (M. 9)

Desenvolvimento do aluno dentro da sala e também fora (A. 1)

Sao de acordos (sic) com as aulas. (P. 16)

Guiar os objetivos do ensino, avaliar o progresso diagnosticar os pontos fortes
e fracos e motivar a aprendizagem. (P. 19)

Conhecimento sobre as dificuldades dos alunos em relagao (sic) ao conteudo
(sic) e sobre problemas externos (M. 10)

Os conhecimentos passados em sala de aula, com acompanhamento do
material que a escola utiliza. (P. 9)

Conhecimentos que obtive na faculdade na matéria de avaliagdo, como
formular uma questao objetiva, fazer com que o aluno utilise (sic) mais de
uma habilidade. (M. 8)

Saberes do conehcimento (sic) (M. 4)

Busco utilizar as avaliagbes para motivar a aprendizagem dos aluno (sic), e
diagnosticar objetivos que foram alcangados e pontos que ainda precisam ser
trabalhados com mais carinho. (P. 17)

Capacidade de compreender, explicar, julgar e principalmente entender a
realidade do aluno e também sua postura (M. 1)

As atitudes comportamentais e as habilidades psicomotores de cada crianca
(P. 8)

Os conteddos trabalhados em ultimas aulas. (M. 5)
Artigos cientificos e experiéncias testadas por profissionais da area. (P. 15)
saber (re)conhecer, saber fazer (L. 4)

Se o aluno consegue fazer, o que ele tem duavida, o que ele lembra e se
mesmo errado seu pensamento esta coerente. (P. 18)

O que o aluno faz o tempo todo, todos estamos sendo avaliados o tempo todo
(P.1)

Conhecimentos adquiridos na minha formacgé&o e conceitos pré estabelecidos
(sic) pessoais. (M. 3)

Avalio os alunos através da observacdo, vendo o tamanho de seu
comprometimento em sala, levando em conta sua vivéncia, dificuldades e
afinidades. (L. 5)

Principais assuntos trabalhados em sala (B. 2)
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Procuro aplicar tudo o que aprendi na faculdade, e cursos de formacao
continuada, se baseando numa avaliagdo justa, respeitosa e inclusiva. (P. 20)

Conceitos e avaliagOes, tedrica, pratica, individual e em grupo, dindmicas, em
diversos temas relacionados a cultura, no meio social e educacional, afim
(sic) de transformar a integridade do aluno, para obter resultados. (E.F. 1)
Elaborar as avaliagbes a partir das habilidades e competéncias especificas
do contetdo. Desenvolver as habilidades socioemocionais dos alunos. Levar
em consideracao a evolucéo da aprendizagem de cada aluno. (H. 6)

Todos adquiridos na faculdade na pés e em minhas leituras paralelas. (P. 6)

Utilizo do saber e conhecimentos criticos, légicos, criativos, linguisticos,
emocionais, dentre outros, mas com destaque para estes. (H. 3)

Saberes e conhecimentos devem ser levados em conta da dificuldade e da
facilidade dos alunos, sendo assim devemos utilizar diversos métodos de
avaliagdo, ndo somente um, pois um Unico métodos (sic) pode favorecer um
aluno e desfavorecer outros. (P. 12)

Com base no conteldo aplicado consigo obter resultados que possibilitam
investir no ensino e adotar. (P. 4)

Avaliacdo diagnéstica, participacdo do aluno, questionéarios, exercicios (sic)
em sala, trabalhos, projetos e etc. (B. 4)

Basicamente participacdo e evolugéo. (P. 2)
A participac@o em aula mostra muito o nivel do aprendizado. (M. 2)

Conteudo especifico, conhecimentos estudados em aula. (L. 3)

Respostas descartadas, por recusa em responder ou por falta de

objetividade em relacdo a pergunta.

Atualmente ndo estou em sala de aula, portanto nédo realizo nenhum tipo de
avaliacdo a (P. 21)

No momento ndo estou atuando. (P. 5)
(Nao respondeu) (P. 7)

(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

Passo. (H. 1)

Nao trabalho na area educacional (P. 3)
N&o atuo. (L. 2)

Nao atuo profissionalmente. (B. 3)



146

Categoria 4, pergunta 1: Em que medida os conteudos discutidos na disciplina

Avaliacdo impactaram na sua pratica enquanto professor?

1. Respostas que sugerem relevancia positiva e uma relagdo mais objetiva

entre os conceitos estudados na formacao inicial e a pratica docente:

Impactaram muito em minha docéncia, hoje estudo outros tipos de
avaliacdo como do cognitivo, avaliagdes focadas no desenvolvimento de
habilidades muito especificas de cada marco de aprendizagem da crianca.
Mas tudo iniciou-se nas aulas de avaliacdo da primeira graduacao. (P. 7)

Impactou no sentido que prova ndo mostra se o0 aluno aprendeu ou néo, a
avaliacdo é diaria, outro ponto importante € que a avaliacdo ela deve ser
variada com vérios instrumentos de avaliacdo, pois cada aluno é um
aluno, cada um tem sua particularidade. (M. 8)

Impactou positivamente, ja que ajuda a ter uma viséo diferenciada acerca
dos diferentes tipos de alunos dentro da sala de aula. (M. 6)

Impactaram muito, hoje vejo que avaliar é além de prova, é mais aberto e
menos complexo, existem varias formas de avaliar e importa se o aluno
evoluiu mesmo que minimamente, e ndo a quantidade devoluc¢édo no
processo. (P. 18)

Utilizar a avaliacdo diagnéstica para saber o que meu aluno ja conhece,
valorizando seu conhecimento prévio. Através dos resultados buscar
caminhos para a aprendizagem sabendo que cada aluno tem sua maneira
de aprender. Fazer com que os alunos ndo tenham medo da avaliacdo
assim possam estar mais tranquilos e realmente expor o seu saber ja que
muitas vezes o medo atrapalha. Adotar a pratica formativa e mediadora.
Montar a avaliacdo de acordo com o que realmente foi trabalhado e analisar
se os alunos realmente aprenderam ou se € necessario adotar novas
praticas. (P. 20)

Na entendimento (sic) de que os instrumentos avaliativos ndo tem um fim
punitivo, mas sim como um meio de se recolher evidencias de um
processo educacional mais amplo, possibilitando a elaboracdo de
caminhos alternativos ou a permanéncia em caminhos eficientes, que
tenham por objetivo o processo de ensino. (H. 3)

Me trouxeram um novo conceito sobre avaliacdo, pois eu acreditava que
avaliacdo era somente uma prova e com isso aprendi a dar
direcionamento as agdes pedagoégicas para que 0s objetivos fossem
atingidos conforme eu esperava. (B. 4)

2. Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina sobre
avaliacdo na formacéo inicial, mas ndo evidenciam relacao entre a formacao

inicial e a pratica docente.

Me fizeram levar em consideracdo outras capacidades e habilidades do
aluno, além das questdes técnicas, na hora de avaliar (H. 4)

Foram extremamente importantes para meu desenvolvimento profissional,
acrescentando conhecimento necessérios para desenvolver minha prética (P.
21)
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Impactaram profundamente, pois através disto, hoje consigo avaliar de
maneira mais coerente, coesa e justa meus educandos, dando-lhes a
oportunidade de conquistarem boas notas e ndo se desesperarem caso lhe
de "um branco no dia da prova". Aprendi com a professora Isa Natal o melhor
método avaliatorio possivel, subsidiando meus métodos avaliatérios em suas
aulas espetaculares e em fundamentag6es tedricas, tais como a estudiosa
Jussara Hoffman. Hoje sou muito grato a Deus por ter tido uma professora
tdo sensacional na formacdo académica, pois consigo avaliar meus alunos
de maneira justa e mais proxima da equidade, da maneira que eu gostaria de
ser avaliado. (H. 5)

Impactou de forma precisa, pois é fundamental ter esse olhar sobre o aluno.
(M. 7)

Nunca tentar prejudicar o aprendizado do seu aluno. Sempre procurar ajudar-
lo (sic). Se ele nédo estd indo bem na matéria, procurar entender qual é a
dificuldade dele e fazer com que entenda. (M. 9)

Com isso consigo avaliar melhor os meus alunos e me avalio também durante
essas avaliacdes (P. 16)

No momento ndo estou atuando, mas quando estava no estagio, foi possivel
perceber que a utilizagdo de diferentes instrumentos avaliativos faz toda a
diferenca na pratica do professor, e também no processo de ensino
aprendizagem. Com certeza vou utilizar os conhecimentos adquiridos quando
estiver em sala de aula. (P. 5)

Foi o descortinar de um universo totalmente novo e diferente sobre
concepcgdes antigas que precisavam ser reorientadas. (P. 19)

Houve impactos importares enquanto professor, a disciplina de avaliacdo nos
d4 a Base por onde comegar tudo ou recomecar com o aluno (P. 9)

Impactou na varias maneiras de avaliar. (M. 4)

Observo muito mais, estudo estratégias diferenciadas para obter o maximo
do aluno, e sim fazer a avaliagdo. Se algo estiver errado, voltar fazer as
intervencdes necessérias e seguir a diante. (P. 14)

Me trouxeram um olhar mais afetuoso, de menos cobranca e mais
compreensao para buscar solucionar as defasagens que precisam ser
supridas. (P. 17)

Até o momento nao coloquei os aprendizados em pratica, mas acredito que
através dos conteudos discutidos conseguirei utilizar a avaliacdo da melhor
forma possivel, fazendo com que alcance meus objetivos como docente. (P.
3)

Sao muito importantes pois tras um olhar critico e pode-se compreender isto
na préaxis (H. 2)

Impactaram e muito pois vejo uma nova forma de avaliar os alunos (M. 1)

A minha auto avaliagdo como professor, que para seu aluno ter sucesso
temos que ser criativos e atrativos para o sucesso de uma avaliacéo positiva,
mas se deparar com uma avaliagdo negativa, temos que ter outras
estratégias. (P. 8)

Extremamente, pois com isso me ajudou a elaborar avaliacées conforme a
necessidade se cada sala e cada aluno. (M. 5)
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N&o tem como ser professor sem avaliar a nossa pratica pedagégica. O
processo € longo e infinito, pois sempre estamos em busca de melhorarmos
enquanto mediadores do conhecimento. (P. 11)

Eu nunca imaginei fazer uma prova tedrica para uma sala de maquiadores,
onde a pratica predomina, mas vi que & super importante “colocar no papel”
para também aprender. (P. 15)

Me faz ser uma professora que tenta entender os alunos e ajuda-los (L. 4)

Me ajudou a avaliar melhor cada aluno, no dia a dia ndo somente no dia
avaliativo. (P. 10)

Que avaliamos os alunos o tempo todo (P. 1)

Saber identificar e analisar as variadas formas de aquisi¢cdo de conhecimento.
(M. 3)

Me ajudaram a compreender o métodos (sic) de avaliagdo e como usé-los (L.
5)

A repensar as praticas avaliativas. Ndo ter somente como base a prova
escrita como principal meio avaliativo. Existem diversas praticas avaliativas.
(B. 2)

Na seguranga da aprendizagem em avaliagdo, entendimento das avaliagfes,
e abordagens. (E.F. 1)

Me capacitou de maneira significativa, na mudanca de postura diante dos
métodos avaliativo (sic). (P. 6)

Os contelidos nas disciplinas que envolvem avaliagdo sdo esséncias (sic)
para qualquer curso que envolve licenciatura. (P. 12)

Impactaram de forma positiva, contribuindo para melhor entendimento, no
como trabalhar, como realizar, trazendo bons resultados. (P. 4)

Sobre o retorno que chega até nds, seja ele positivo ou negativo. (P. 2)
Aumentou meu conhecimento quanto as formas de avalia¢é@o. (M. 2)

Me ajudaram bastante de forma positiva, abrindo um grande leque de
possibilidades para avaliar os alunos. (L. 3)

3. Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta ou porque o

respondente afirma ndo atuar mais em sala de aula:

Ainda qur (sic) as aulas tenham sido 6timas, ndo me atenho muito a tais
questdes. (H. 1)

Como mencionado acima, ndo atuo na area. Mas colocando nos pontos em
que utilizei no proprio periodo letivo na faculdade, primeiro por reconhecer
gue nem sempre EU, aluna, fui um problema. Segundo que fora meu tema
para realizar o meu Trabalho de Conclus&o do Curso. (L. 2)

No momento n&o estou atuando como professor. (B. 3)

(A. 1 ndo respondeu)

(P. 13 nao respondeu)
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N&o compreendi a questédo (M. 10)
(E.F. 2 ndo respondeu)

(E.F. 3 ndo respondeu)

(H. 6 ndo respondeu)

(L. 1 ndo respondeu)

Categoria 4, pergunta 2: Qual é o reflexo dessa disciplina nas suas praticas

cotidianas em sala de aula?

1. Respostas que sugerem uma relacdo mais objetiva entre a formacao

inicial e a pratica docente, com énfase nas préaticas em sala de aula:

E muito evidente que tal pratica Avaliatéria faz com que eu possa, enquanto
discente, me aproximar mais da realidade dos meus alunos, e lhes
conceda assim, inumeras formas de desenvolverem suas maultiplas
habilidades socioemocionais, e com isto, hdo se sintam acuados ao prazer
do conhecimento, com medo de uma nota numérica, baseada apenas em
uma avaliagcdo bimestral feita a lapis. (H. 5)

Essa disciplina se faz presente no cotidiano, pois todos os dias fazemos a
avaliacdo do aluno, observamos 0s avang¢os, 0S progressos que cada
um realiza. (M. 7)

A avaliacdo é o fundamento para o trabalho pedagégico. A partir dela
planejo as praticas (P. 13)

E de suma importancia, pois tudo o que fazemos passapor uma avaliagao,
quanto mais em sala de aula. E importante porque precisamos que ter uma
devolutiva do nosso trabalho pra mim representa (sic) (P. 14)

Ajudaram a NAO reproduzir nos alunos o medo das avaliacdes que a
minha geracao teve que vivenciar. (P. 17)

Foi através dela que pude mudar opinides e meu jeito de avaliar e
identificar casos diferentes de alunos. (M. 6)

Trouxe maior criticidade o que tange os objetivos da avaliacéo. (H. 2)

A avaliagdo é primordial, pois € através dela que vejo se a minha préatica
pedagoégica esta sendo eficaz ou néo. (P. 11)

Fazer com que eu me preocupe se o0 aluno realmente esta aprendendo e
tentar diversificar a metodologia pra atender a todos (L. 4)

Mensurar a aquisicdo do conhecimento através da avaliagdo continua e
transformar em uma representacdo numérica. (M. 3)

Foram importantes para que eu consiga avaliar meu aluno corretamente (L.
5)
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Contribuiu de forma efetiva, para avaliar corretamente, pois sem essa
disciplina seria possivel que eu também tornasse a avaliacdo algo
somente classificatorio. (P. 20)

Um reflexo positivo, onde me tras (sic) as diferentes formas de abordagem
para o aprendizado do aluno, usando como referéncia para em todas as
areas. (E.F. 1)

Ela me forneceu as bases do conhecimento sobre as varias concepc¢des de
avaliacdo e proporcionou 0s meios para que eu pudesse escolher a melhor
forma de avaliar meus alunos. (H. 6)

Sendo a avaliacdo uma etapa fundamental do processo de ensino,
compreendo que tal disciplina possibilitou compreender melhor como
agir frente ao ato de avaliar e o que fazer com as evidencias (sic) da
avaliacdo. (H. 3)

Que devo avaliar meu aluno de varias formas, considerando seu
aprendizado e 0 meio em que esta inserido. (M. 2)

Consegui enxergar muitas mudancas ao longo do meu trabalho,
costumava utilizar a avaliagdo como maior nota mas fui percebendo que néo
€ s6 de prova que devemos avaliar o aluno, vai muito além disso. (L. 3)

2. Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina sobre
avaliagdo na formagé&o inicial, mas n&o evidenciam relagdo entre a formacéo
inicial e a pratica docente:

Acredito que os alunos se sintam mais acolhidos nas aulas, ndo entendendo
a avaliacdo como um desafio (H. 4)

Nem sempre fazemos justa a avalia¢do do aluno, as vezes somos obrigados
a avaliar conforme diz a instituicdo de aprendizagem. (M. 9)

Trabalhando de forma diferenciada (A. 1)
Elas me ajudam bastante. (P. 16)

No momento ndo estou atuando, mas com certeza fara toda a diferenca
guando estiver em sala de aula, pois sera possivel (sic) colocar em pratica
todo o conhecimento adquirido e perceber o qudo importante é usar
diferentes instrumentos avaliativos no processo de ensino aprendizagem. (P.
5)

As avaliagBes atuais agora mais incluem do que excluem, mais classificam
do que agrupam. (P. 19)

Uma melhora significativa no ensino/aprendizagem tendo em vista que nas
avaliacoes (sic) feitas no cotidiano influenciam no decorrer das aulas futuras
(M. 10)

E enorme, pois sem essa reflexdo na minha formacdo, ndo saberia a
importancia do processo de avaliacdo para o aprendizado. (P. 7)

O reflexo de devolugédo, de Feedback do que eu ensinei, passei e mostrei. (P.
9)

De extrema importancia para avaliar o processo de aprendizagem do aluno
(M. 8)
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Métodos de avaliar (M. 4)

Bom utilizo muito no meu cotidiano em sala de aula, pois sempre vejo como
compreender e explicar e também sempre uma forma mais facil de resolver
as coisas (M. 1)

Me ajuda a esta sempre melhorando meu plano de aula, criar novas
estratégias (P. 8)

De muita instrucéo. (M. 5)
Me ajudou muito. (P. 15)

E bom pois através dessa pratica pode aprender formas de avaliar cada
aluno (P. 10)

Uso muito a qualidade e ndo me importando com a quantidade (P. 18)
Como professora viso muito no meu dia a dia (P. 1)

E fundamental. Sempre precisamos melhorar e aprender a dinamica de se
superar na sala de aula. (B. 2)

Mudanca de postura (P. 6)

Importantissimo pois sem saber quais as dificuldades se torna (sic)
impossivel saber onde melhorar e cal¢ar (sic) os objetivos com os alunos (P.
12)

Sempre de forma positiva. (P. 4)

Aprimoramento dos instrumentos de avaliacéo (B. 4)

Muito importante aprender bem para conseguir realizar certo. (P. 2)

E muito importante pois a avaliagéo faz parte do nosso cotidiano e temos que
analisar os alunos a todo momento. (L. 1)

3. Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta ou porque 0

respondente afirma ndo atuar em sala de aula:

Atualmente néo estou em sala de aula (P. 21)
(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

Passo. (H. 1)

Ainda n&o tenho experiéncia profissional (P. 3)
N&o atuo. (L. 2)

N&o atuo no momento em sala de aula. (B. 3)

Categoria 4, pergunta 3: O que representa a avaliagdo em sua atuagéo

profissional?
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1. Respostas que sugerem uma relacdo mais objetiva entre a formacéao

inicial e a pratica docente, com énfase nas préaticas em sala de aula:

Representa, em suma, a base de tudo para se tornar um excelente Professor,
pois a avaliacdo, além de servir para avaliar os alunos, tem como objetivo
fazer com que se mensure e compreenda, todas as nuances do nosso
trabalho cotidiano, fazendo com que, através do aluno, possamos nos
avaliar também, até encontrar o melhor caminho para o processo de
ensino-aprendizagem. (H. 5)

Uma forma de poder identificar as dificuldades dos meus alunos e poder
melhorar e mudar para melhor as aulas sempre pensando no aprendizado
do aluno. (M. 7)

Tomada de consciéncia sobre os rumos do processo de ensino e
aprendizagem. (P. 13)

A Avaliacdo é um instrumento de extrema importdncia na pratica
Educacaional (sic), pois permite verificar o rendimento escolar dos alunos,
guais as principais dificuldades de cada um, e também, nos ajuda a
verificar se os contelidos estdo sendo assimilados, e se necessario,
fazer um novo planejamento (P. 5)

Uma demostracao (sic) que regula e orienta meus proximos passos, com
as avaliacdes eu consigo pensar os préximos contedudos da apostila
com foco, ou nas necessidades de retomada, ou as potencialidades a
serem exploradas. (P. 7)

A avaliagdo, para mim, é uma forma de saber se meu trabalho esta
funcionando mesmo naquele ambiente com aquelas pessoas. Se eu
consegui transmitir meu conhecimento especifico e o aluno conseguiu
absorver ao menos a ideia basica da coisa. Eu sei que no ambito geral minha
matéria (matematica) € considerada dificil e muitos tém relutancia em
aprender, entdo ndo posso cobrar deles que tenham um conhecimento
aprofundado sobre o assunto, mas n&o quero que eles usem o “decoréba”
apenas para terem uma nota alta na prova sem terem criado alguma ligacao
ou relacdo que os ajude no cotidiano e na vida real. (M. 6)

Uma forma de mediar o conhecimento, é através de varios instrumentos de
avaliagdo que possam proporcionar ao aluno multiplas formar de analisar
o0 conhecimento dos discentes. (H. 2)

Possibilitar o professor e aluno dialogarem buscando encontrar e corrigir
possiveis erros, redirecionados ao aluno para a aprendizagem. (M. 1)

Ela é fundamental para que eu possa me avaliagdo profissionalmente, além
de nortear o caminho a ser tracado por mim. (P. 11)

Uma forma de melhorar as minhas aulas (P. 1)

O mais importante, tanto para o aluno saber seu andamento como para
nos professores. (P. 2)

O avanco que meu aluno apresenta e também a minha posicédo ao
ensinar. (M. 2)

Representa um norte para que nés professores possamos intervir e
ajudar cada vez mais os alunos em seu processo de ensino-
aprendizagem. (L. 1)
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2. Respostas que destacam relevancia positiva da disciplina sobre
avaliacao na formacéo inicial, mas nao evidenciam relacdo entre a formacéao

inicial e a préatica docente:

Forma de "medir" o trabalho realizado (H. 4)

Mesmo ndo estando em sala de aula atualmente, avaliacdo é processo
necessario para compreender o desenvolvimento pedagégico do aluno (P.
21)

Representa o grau de formacao do aluno. (M. 9)

Desenvolvimento do aluno (A. 1)

Sem ela ndo conseguimos avaliar completamente o aluno e nés professores.
(P. 16)

A certeza do sucesso para o aluno que sera enxergado de forma Unica e nao
coletiva, colocando-o como meu foco principal é razdo da minha atuagéo
profissional. (P. 19)

Tem como fungéo ver se o aluno esta (sic) tendo um desenvolvimento ou n&o
(M. 10)

Representa oque (sic) eu fui, como ensinei, oque (sic) eu consegui dar ao
aluno, (P. 9)

Um instrumento importantissimo (M. 8)
O conhecimento do aluno e a auto avaliagéo (sic) (M. 4)

Geralmente uma burocracia tediosa, mas as vezes a utlizo como uma
ferramenta de aprendizagem. (H. 1)

Pra mim representa uma resposta a respeito do meu trabalho, se estou no
caminho certo ou tenho que mudar a rota. (P. 14)

Um compilado de observacdes e resultados, obtidos a partir de todo contetddo
e conhecimento que foi abordado e construido (sic) durante o percurso
trilhado com os alunos. (P. 17)

Para ajudar no desenvolvimento dos meus alunos, e se precisar de uma ajuda
especializada poder encaminhar para uma avaliacdo especifica
(psicopedagégico) (P. 8)

Extrema importancia. (M. 5)

Tudo. A todo momento estou avaliando meus alunos. (P. 15)

Saber se o0 aluno esta aprendendo (L. 4)

Representa a forma em que conseguimos avaliar se 0s alunos conseguem
atingir as metas definidas. (P. 10)

Evolugcdo do aluno, e minha capacitacdo no processo de ensino
aprendizagem (P. 18)

Representa uma metodologia avaliativa para mensurar o conhecimento
adquirido do aluno. (M. 3)
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Entender as dificuldades dos alunos para assim sana-las (L. 5)

Avaliagdo estilo é importante e faz parte do dia a dia. Mas n&o pode ser levada
em como principal meio avaliativo. (B. 2)

Algo indispensavel que deve ser realizado com conhecimento e cautela. (P.
20)

E a processo final de um contetido abordado, afim (sic) de trazer a reflexéo,
do aprendizado, e coeréncia sobre 0 assunto, para o conhecimento. (E.F. 1)

Uma ferramenta educacional muito atil para o processo de ensino-
aprendizagem. (H. 6)

Como um dos métodos utilizados em sala de aula para avaliar as
competéncias e habilidades dos meus alunos. (P. 6)

Representa a evidencia (sic) de resultados e caminhos para as préximas
acfOes de ensino. (H. 3)

Resultados (P. 12)
Processo fundamental para educacgéo. (P. 4)
Melhorar o processo educacional em todos os aspectos. (B. 4)

Representa uma jornada de um trabalho. (L. 3)

3. Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta ou porque o

respondente afirma ndo atuar em sala de aula:

(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

N&o trabalho na area educacional (P. 3)
N&o atuo. (L. 2)

N&o atuo profissionalmente. (B. 3)

Categoria 4, pergunta 4: Quais sao os limites e alcances das préticas avaliativas

na sua atuacao profissional?

1. Repostas que demonstram compreensao acerca do que foi perguntado,
com sugestdes a respeito de limites e alcances das praticas avaliativas,

independentemente do nivel de profundidade das respostas.

Diante da educacéo estadual ficamos muito limitados em avaliar, pois, ndo
€ sempre que conseguimos avaliar o aluno da maneira correta. Acabamos
seguindo o curriculo que deve ser cumprido e ndo podendo dar muita atencao
ao aprendizado de cada aluno. (M. 9)
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Os limites sdo voltados ao alunos (sic) das areas com alunos em casos
especiais ja que ndo temos nenhuma orientagdo de como trabalhar (A.
1)

Limites: Os limites dados pelo governo no método de avaliagcdo. Alcance:
Avaliar os alunos da maneira correta. (M. 4)

Acredito que ndo ha limites na pratica avaliativa, quanto mais na educacéao
infantil, pois elaacontece atodo momento através das observacdes, nas
praticas concretas, nas experiéncias e nas vivéncias em tempo real. E
como essa faixa etaria € muito peculiar os alcances sao diversos pois cada
crianca "desabrocha" cada um no seus tempo (sic). Acredito que os estimulos
sdo muito importantes para que as avaliagbes tenham resultados
satisfatorios. (P. 14)

Alcancgar alunos que tém dificuldade & muito bom mas o maior limite é
conseguir com que o aluno aprenda dependendo se quer ou nao (L. 4)

O limites (sic) e alcances da pratica avaliativa € compreender, qual o
problema o aluno vem enfrentando, por que ndo consegue alcancar
determinados objetivos, qual o processo de aprendizagem desenvolvido. E
através da avaliacdo conseguimos chegar a essas respostas e as vezes €
necessario mudar nossa forma de avaliar ou até mesmo ensinar. (P. 10)

Os limites acredito que seja o fato de eu ndo poder avaliar o aluno atraveés
de provas conteudistas. E o alcance é entender as dificuldades
individuais de cada um para conseguir sana-las (L. 5)

Conhecer os limites dos meus alunos, como estédo no dia da aplicacdo da
prova, pois muitas vezes o nervosismo atrapalha, por isso procuro sempre
deixa-los tranquilos e confiantes para que alcance o melhor resultado
podendo expor realmente seu saber, sabendo que a avaliagé@o € essencial
e que nao é preciso carregar o medo dela por todos os anos escolares. (P.
20)

As praticas avaliativas proporcionam uma visdo das habilidades gerais dos
alunos, ndo apenas os conhecimentos especificos do conteddo. Um dos
limites seria a mentalidade dos alunos em relacdo as avaliagdes, pois
ainda acreditam ser classificatérias e punitivas, essa mentalidade pode
influenciar no momento de realizar as atividades e no resultado final. (H. 6)

Acredito que os alcances para as praticas (sic) avaliativas sdo vastas,
tendo em vista que ha inameras formas de avaliar e do que avaliar, desde
gue as evidencias sejam bem direcionadas boas acfes educacionais; e
dentre os limites, vejo que o fisicos se tornou uma questdo muito presente,
considerando a atual conjuntura pandémica, que tornou dificil o acesso
aos alunos mesmo com o sistema hibrido de ensino e a "busca ativa". (H. 3)

2. Respostas que sugerem dificuldade do parceiro da pesquisa na
compreensao do que se perguntou, ou em que falta objetividade e clareza para
se identificar uma relagdo objetiva entre os limites e o alcance das praticas

avaliativas na atuacao profissional do respondente:

A proximidade e confianca do aluno no desenvolvimento do trabalho (H. 4)
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€ extremamente amplo o alcance da avaliacdo, pois através deste método
avaliativo, os alunos perdem o medo dos ndmeros das provas e passam a
aprender com mais afinco e determina¢do, sabendo que nota ndo define
aluno e quebrando o limite imposto por exemplo, por uma avaliagdo mais
voltada a resultados numéricos. (H. 5)

Os limites e alcances séo feitos de forma processual, acompanhando cada
etapa, cada progresso do aluno. (M. 7)

A avaliacdo mostra o nivel de aprendizagem do aluno em uma devido
momento (sic). Por isso a necessidade de avaliar sempre para acompanhar
sua evolucao. (P. 13)

Elas nos ajudam para ver se realmente estamos atingindo nossos objetivos.
(P. 16)

N&o sei se h4 limites... j& os alcances que a préatica avaliativa bem feita
promove transformam vidas. (P. 19)

Os limites sdo as respostas adquiriras e o alcance também que nés (sic) faz
ver oque (sic) podemos mudar, crescer, ajudar. (P. 9)

A avaliacdo depende muito da troca que o professor tem com os alunos. Pois
em algumas situac¢des o aluno tem conhecimento sobre o assunto, mas néao
consegue se expressar. E o professor, por sua vez, ndo tem como adivinhar.
(P. 17)

Acredito que o limite é definido pelo quanto eu tento ajudar cada um. O

alcance é o tempo hébil que eu tenho para isso dentro dos prazos
estabelecidos pela escola. (M. 6)

De certa forma (H. 2)

O importante é entender que avaliar ndo consiste somente em fazer provas e
dar nota, avaliar € um processo pedagdgico, continuo (sic), que ocorre dia
apés dia, buscando corrigir erros e construir novos conhecimentos (M. 1)

O comportamento e as habilidades psicomotoras. (P. 8)

No caso da Matemética é os célculos. (M. 5)

Além de ser professor, sou humano, e a avaliacdo serve para todos os
ambitos da nossa vida. Avaliar minha conduta, minha postura e

principalmente minhas atitudes em quando professor e humano. (P. 11)

Limites a preguica dos alunos, alcance € que quem persiste alcanca
resultados bons. (P. 15)

Penso que ndo tem um limite, tudo pode ser avaliado. (P. 18)
Prova néo identifica totalmente se o aluno aprendeu ou néo (P. 1)

Poder quantificar na forma de representagdo numérica afim de cumprir os
requisitos para atribuir notas. (M. 3)

Alcancar o que realmente estou ensinando e o que os alunos captaram. (B.
2)

Ao se avaliar, precisamos ter empatia, e entender a realidade do aluno em
seu entendimento, criando meios para que 0 mesmo possa compreender o
tema, nas diversas formas de aprendizagem, para se obter resultados
positivos para ambos. (E.F. 1)
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Consigo aplicar a avaliacao diagnéstica no inicio do ano e a formativa durante
todo processo. (P. 6)

Alcancar objetivos para que os alunos consigam progredir em suas etapas
seguintes. Respeitando o limite de cada aluno em cada fase (P. 12)

Resultados positivos, pois consigo ter acesso as dificuldades dos alunos (P.
4)

Acredito que sempre 0 processo de ensino e aprendizagem do aluno (B. 4)

Meu limite é até onde o aluno conseguiu chegar, devemos respeitas os limites
dos alunos. (P. 2)

A avaliacdo formal, escrita, nem sempre mostra a realidade do aprendizado
dos alunos. Muitas vezes eles memorizam por um curto periodo e conseguem
acertos nas provas, outros alunos, aprendem, mas por falta de atencdo,
erram. Isso acontece muito nas avaliagbes de Matematica (Que é minha
area). (M. 2)

Penso que ndo ha limites quando se conhece o trabalho feito e como sera
feito o retorno desse trabalho. As praticas avaliativas séo essenciais para se
ter um bom trabalho. (L. 3)

Respostas descartadas por recusa em abordar a pergunta ou porque 0

respondente afirma ndo atuar em sala de aula:

Atualmente ndo estou em sala de aula (P. 21)
No momento ndo estou atuando. (P. 5)
Nao (sic) entendi a pergunta (M. 10)
(N&o respondeu) (P. 7)

(Nao respondeu) (E.F. 2)

(Nao respondeu) (M. 8)

(Nao respondeu) (E.F. 3)

Passo. (H. 1)

N&o sei dizer (P. 3)

N&o atuo. (L. 2)

N&o atuo profissionalmente. (B. 3)

(Nao respondeu) (L. 1)
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UMA ANALISE SOBRE ESSA CORRELAGCAO NA VISAO DE PROFESSORES DA
EDUCAGAO BASICA.

Pesquisador: ISABELLA NATAL

Area Tematica:

Versao: 1
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.663.677

Apresentacao do Projeto:

Desenho: Natureza do estudo: Para o desenvolvimento do estudo, realizaremos uma pesquisa de natureza
qualitativa, devido a razdes como: possibilidade do contato direto do pesquisador com o meio onde ocorre a
investigagéo; por esse estudo permitir a descrigéo dos fenémenos, conforme os significados expressos no
ambiente; pela importancia do significado e a preocupagdo com o processo a ser investigado; e,
principalmente, pela descoberta e interpretagdo de como as pessoas constroem os seus significados e as
suas representacdes (ANDRE, 2008; BOGDAN e BICKLEN, 1994). Neste sentido, essa abordagem permite
o envolvimento do pesquisador com o fendmeno (GIL, 2008), um “elemento essencial na formagao” de todos
os envolvidos. A estratégia de estudo que embasara a pesquisa sera a de carater exploratorio-descritivo
(SELLTIZ et al, 1965), utilizandose da aplicagdo de questionarios, contendo questdes abertas e fechadas,
mediante a aprovacgdo do comité de ética. Parceiros da pesquisa: Os participantes convidados para a
pesquisa seréo os professores atuantes na rede publica de ensino, egressos dos cursos de licenciatura de
uma instituicdo de ensino superior (autarquia de direito privado), do municipio de Avaré, interior de S&o
Paulo, que cursaram a disciplina Avaliagdo Educacional, oferecida pela instituicdo. Formas de coletas de
dados:1? Etapa — levantamento de pesquisas na area: Sera realizado um levantamento das produgdes
académicas na area em artigos na Scientific Eletronic Library Online (Scielo), base de dados do Portal
CAPES e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
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(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informag&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), com recorte para a tematica
da avaliagéo educacional como disciplina nos cursos de formagéo inicial e da avaliagédo educacional como
pratica utilizada pelos professores nas escolas.O levantamento partira de critérios estabelecidos
previamente, de acordo com os estudos de Romanowski e Ens (2006): a) definicdo dos descritores; b)
localizagdo do banco de dados; c) estabelecimento de critérios; d) levantamento dos trabalhos; e) coleta do
material; f) leitura do material; g) sistematizagdo das sinteses e analise dos trabalhos.2? Etapa — andlise
documental da legislacdo: Essa analise visa analisar as portarias que regulamentam a insergéo de
disciplinas pedagdgicas no quadro curricular, especificamente no que diz respeito a disciplinas que tratam
de avaliagcdo escolar, bem como, as praticas avaliativas que estdo em vigor nas redes de ensino no
momento atual.3? Etapa — levantamento dos parceiros da pesquisa: Nessa primeira etapa sera solicitada a
instituicdo a autorizagdo do Comité de Etica e do aceite da Instituigéo para a realizagdo da pesquisa e,
posteriormente, o levantamento dos alunos egressos dos cursos de licenciatura da instituicdo, que cursaram
a disciplina Avaliagdo Educacional. Os egressos serédo contatados via e-mail e participardo apenas aqueles
que estiverem atuando como professores da educagédo basica e que assinarem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido - TCLE.4® Etapa — aplicagdo de questionarios: Nessa etapa, ocorrera a aplicagédo de
questionarios que sera composto por questdes fechadas e abertas, permitindo conhecer a percepgéo dos
alunos de graduacgdo sobre a disciplina Avaliagdo Educacional e sobre como veem o aproveitamento dos
conhecimentos adquiridos na atuagao profissional. Os questionarios serdo aplicados por meio eletrénico,
especificamente pelo programa Questionario Google Docs e serdo encaminhados aos e-mails dos
professores, constando o convite e os dados sobre as intengdes do projeto de pesquisa.5? Etapa —
realizagdo de entrevistas: Nessa etapa, sera importante a participagdo das docentes responsaveis pela
disciplina de avalia.

Resumo: A pesquisa a ser desenvolvida traz como perspectiva a promogéo de dados que contribuam para a
melhoria das praticas avaliativas, como também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliagdo nos
cursos de formagéo de professores. Nosso objetivo é o de analisar quais os saberes sdo mobilizados nas
praticas avaliativas dos professores da educagdo basica de uma rede estadual de ensino do interior
paulista, tomando por referéncia os processos formativos resultantes de uma disciplina de avaliagédo
educacional cursada pelos docentes durante a formag&o inicial. Como objetivo especifico, o estudo caminha
no sentido de compreender as concepgdes de avaliagdo abordadas no processo de formacgéao inicial dos
professores; analisar em que medida os conteudos discutidos na disciplina de Avaliagdo Educacional na
formacéo inicial
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impactaram nas praticas dos professores; investigar sobre o que os professores compreendem por
avaliagé@o, o que defendem e o que propdem; identificar quais as praticas avaliativas propostas pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem; pontuar sobre os limites e os alcances das praticas
avaliativas na atuagao profissional. A investigagdo resgata como aporte teérico autores como Tardif (2000,
2002), Névoa (1992, 1999, 2017, 2019), Gimeno Sacristan (2000) e Gauthier (2006), para discutir os
saberes dos(as) professores(as) e suas praticas pedagoégicas; além de Arcas (2009), Freitas (2009, 2011),
Hoffmann (1995, 2003, 2008), Luckesi (2009) e Vasconcellos (2006), que tratam da avaliagéo educacional e
suas implicagdes na Educagéo Basica. Partindo de uma abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994),
Ludke e André (1986) e Gil (2008), e de um estudo exploratériodescritivo (SELLTIZ et al, 1965), a andlise
sera desenvolvida, num primeiro momento, com a aplicagcdo de questionarios a professores atuantes na
rede publica de ensino, egressos dos cursos de licenciatura de uma instituicdo de ensino superior, uma
autarquia de direito privado do municipio de Avaré, interior de Sdo Paulo, que cursaram a disciplina
Avaliagéo Educacional, oferecida pela instituicdo. Num segundo momento, com a realizagdo de entrevistas
com os docentes responsaveis pela disciplina de avaliacdo da instituigdo investigada, possibilitando a
compreensdo das concepgdes, agdes e referenciais abordados na formagéo dos futuros professores. Os
dados seréo organizados em gréficos e tabelas, bem como em categorias embasadas nas ideias de Bardin
(1977), o qual destaca trés fases: a pré-analise (sistematizagéo de ideias iniciais), a exploragédo do material
(os resultados brutos sdo tratados de modo a serem significativos) e, por fim, o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretagdo (visando a reflexdo sore o campo pesquisado e possiveis novos
encaminhamentos e questionamentos para pesquisas futuras).

Introdugéo

O excesso dos discursos esconde a pobreza das praticas politicas. Neste fim de século, ndo se vém surgir
propostas coerentes sobre a profissdo docente. Bem pelo contrario. As ambiguidades s&o permanentes (...)
A inflagdo retérica tem um efeito desresponsabilizador: o verbo substitui a acdo e conforta-nos no
sentimento de que estamos a tentar fazer alguma coisa (...) (NOVOA, 1999, p. 02).A definigio do termo
avaliar provém do latim e se refere a expresséo a-valere, ou seja, “dar valor a”. Tal expresséo deu origem ao
conceito “avaliagdo”, que significa “atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agédo”. Tal
definigao foi utilizada ao longo dos séculos, na area da educagédo, como forma de quantificar e mensurar a
aprendizagem dos alunos, servindo como instrumento de controle e punigédo por parte do professor no
processo educacional.No Brasil, segundo Luckesi (1995), a histéria da avaliagéo esteve intimamente ligada
a da colonizagéo,
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trazida pelos jesuitas no final do século XVI, por meio de técnicas de “memorizagao”, “retérica”, “redagdo” e
“leitura dos classicos”, bem como os castigos fisicos e os prémios, de acordo com o rendimento dos alunos.
Embora saibamos que a educacgéo tenha perpassado mais de cinco séculos, ainda vivenciamos o legado de
acdes equivocadas e praticas avaliativas, por parte dos professores, que primam pelos mesmos moldes do
século XVI.Sobre essa questdo, varios autores (ARCAS, 2009; FREITAS, 2009, 2011; HOFFMANN, 1995,
2003, 2008; LUCKESI, 1995, 2009 e VASCONCELLOS, 2006) vém se debrugando desde o final da década
de 1980, propondo modelos alternativos e a necessidade da substituicdo da “cultura da prova”, pela “cultura
da avaliagdo”, ou seja, da visdo instrumental, coercitiva, classificatéria e excludente para uma visédo
processual, progressiva e formativa.Essa necessidade é emergencial, pois a escola atual esta num grande
processo de transformagéo que exige, segundo Hoffmann (2005, p. 45), uma nova concepgéo do processo
avaliativo, exigindo do professor uma mudancga de postura e mentalidade que vai além de notificar o aluno
com qualquer nota, medida ou conceito, evitando “cicatrizes da precisdo e a injustica decorrente do uso
abusivo” desses procedimentos.Neste sentido, a participagdo do professor é fundamental para a efetivagéo
de um processo avaliativo formativo, continuo e estratégico, pois, segundo Hoffmann (2005) ele é um
agente social que deve permitir a interlocugdo e a mediagédo do processo de ensino, colaborando com a
aprendizagem do aluno.Ao avaliar nos transformamos em leitores de sujeitos, de seus textos e contextos, o
que nos remete a leitura de nés mesmos construindo e reconstruindo sentidos nessa interlocucéo.
(HOFFMANN, 2005, p. 125).Acreditamos, assim como Hoffmann, no papel do professor frente a esse
processo de mudanga, pois ele é o responsavel pelo planejamento e execugéo de praticas pedagdgicas, e,
portanto, € uma pecga fundamental para que esse processo ocorra de forma efetiva. Pensar no papel do
professor frente a esse processo é reconhecer que esse profissional mobiliza saberes (TARDIF, 2002;
GAUTHIER, 1998) que Ihe permitem agdes em relagdo aos objetivos e perspectivas do processo avaliativo.
Tais saberes que envolvem a pratica pedagdgica sdo plurais e se organizam em quatro grandes grupos:
disciplinares, curriculares, profissionais e da experiéncia.Os saberes disciplinares integram-se a pratica
docente e partem da formag&o inicial ou continuada dos professores, por meio das diversas disciplinas que
sdo oferecidas nas universidades. Os saberes curriculares fazem parte dos programas escolares, uma vez
que cabe aos professores se apropriar deles e aplica-los. Os saberes profissionais adquiridos nas
instituicdes formadoras de professores, divididos em saberes cientificos e eruditos da educagao, adquiridos
na formagao de professores, e os saberes pedagégicos que sdo tidos através de concepgdes provindas de
reflexdes racionais que conduzem a sistemas representativos que orientam a pratica educativa; os saberes
experienciais
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sdo fundamentais a profissdo docente. Estes saberes sédo decorrentes das experiéncias de alunos em toda
vida escolar, podendo discernir os melhores professores, aqueles que eram bons em didatica ou ainda
aqueles que ndo tinham metodologia. Desse modo, os saberes da experiéncia sdo essenciais a pratica
docente de forma que o professor se aproprie de habilidades de saber-fazer e saber-ser e, por meio delas,
reflita sobre sua pratica pedagdgica.Compreender esses saberes significa compreender questdes que estéo
relacionadas as praticas avaliativas dos professores, tais como: Por que o professor avalia dessa forma e
ndo de outra? Quais os principais processos avaliativos que utiliza? Qual a concepgédo de avaliagdo
defende? Em que medida utiliza desse processo e quais 0s objetivos desse propésito? O que representa a
avaliag&o e a importancia desse processo em sua atuagdo profissional?Tais perguntas nos remetem a um
aprofundamento de analises e a tentativa de elaborar a questdo que norteia essa pesquisa, no sentido de
buscarmos respostas para o entendimento sobre: Qual o papel da Avaliagdo, enquanto disciplina, na
Licenciatura e o seu reflexo nas praticas dos professores em exercicio?Buscar resposta para o
entendimento do papel do professor no processo avaliativo significa um esforgo investigativo sobre a
formacao inicial desse professor e como essa formagéo contribuiu para o entendimento do que defende por
avaliacdo.Partindo dessa premissa, ressalta-se a importancia, pertinéncia e relevancia desse estudo, em
buscar analisar os saberes mobilizados por esses profissionais, em relagéo as praticas avaliativas, partindo
do entendimento da contribuigdo dos seus processos formativos, com viés para a formagéo inicial.Visando o
levantamento de dados sobre essa perspectiva, partiremos da analise de uma disciplina, intitulada
“Avaliagdo Educacional”’, ministrada a alunos de Licenciatura (Pedagogia, Letras, Artes, Histéria, Educacéo
Fisica, Biologia e Matematica), em uma instituicdo de ensino superior, uma autarquia de direito privado em
um municipio do interior paulista, buscando refletir sobre os reflexos dessa disciplina nas praticas avaliativas
dos egressos, atuantes na educagédo basica.Nossa defesa vai no sentido de valorizar a importancia da
avaliagdo, como disciplina curricular nos cursos de formagédo de professores, cumprindo um importante
papel no aprofundamento teérico sobre a diversidade de processos avaliativos com uma perspectiva
formativa, com o bjetivo de quebrar com os paradigmas ultrapassados de avaliagdo instrumental,
mensuravel e excludente.O estudo visa promover uma discussdo importante no campo das licenciaturas,
ampliando a importancia das disciplinas pedagdgicas e das lacunas formativas, principalmente, do modelo 3
+ 1, que ainda prevalece nas grades curriculares, ou seja, trés anos de disciplinas do conteudo especifico
dos cursos e apenas um ano das pedagoégicas. Como aponta Gatti et al. (2019), as licenciaturas mantiveram
em seus curriculos a prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formagdo com foco quase exclusivo
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na area disciplinar especifica, com reduzido espago para formagéo pedagégica (p. 53). Isso resulta em uma
formagédo pedagdgica aligeirada, pouco valorizada e, na maioria das vezes, sem contemplar a disciplina de
Avaliagéo, que acaba sendo incorporada a outras disciplinas, ocupando um lugar menor na discussdo.Com
vistas ao reconhecimento da avaliagédo como campo de conhecimento, tomando como base tedricos da area
(ARCAS, 2009; FREITAS, 2009, 2011; HOFFMANN, 1995, 2003, 2008; LUCKESI, 1995, 2009; E
VASCONCELLQOS, 2006), voltamos a nossa andlise para a importancia de se analisar a formag&o inicial de
docentes e, posteriormente, os reflexos dessa formagéo na atuagdo profissional e nas praticas avaliativas
dos professores em exercicio.Esse esforgo representa uma busca por processos avaliativos que subsidiem
o trabalho docente, valorizando o papel da avaliagdo na formagéo inicial dos futuros professores e,
consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem, como movimento de reflexdo para alunos e
docentes que pode contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo em nosso pais. Como movimento
politico-pedagégico, este estudo cumpre com seu papel, ao promover dados que contribuam para a
melhorias das praticas avaliativas, como também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliagdo nos
cursos de formagéo de professores. Nosso compromisso é em defesa da correlagdo entre a formagéo
docente, a atuacéo profissional e as praticas avaliativas, tomando como referéncia as “vozes” (GOODSON,
1992) dos professores que sdo os principais agentes nesse processo de mudancga e efetivagdo dessas
acdes e, portanto, colocar o professor como uma das centralidades do processo formativo é fundamental,
uma vez que permite entender o significado do desenvolvimento pessoal no processo profissional do
trabalho docente. Urge por isso (re)encontrar espagos de interagédo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formagéo e dar-lhes um
sentido no quadro das suas histdrias de vida (NOVOA, 1992, p. 25).

Hipotese: Ao valorizar a importancia da avaliagdo, como disciplina curricular nos cursos de formag&o inicial
de professores, cumprindo um importante papel no aprofundamento teérico sobre a diversidade de
processos avaliativos com uma perspectiva formativa, os docentes terdo um enorme subsidio para o
desenvolvimento do seu planejamento e maior éxito na aprendizagem dos seus alunos.

Metodologia de Analise de Dados: A analise sera realizada pelos objetivos langados pela pesquisa e pelos
questionarios e entrevistas que servem como norte para o desenvolvimento da investigagdo.Para a
organizagéo dos dados, utilizaremos aporte teérico os seguintes autores: Tardif (2000, 2002), Névoa (2017,
2019), Gimeno Sacristan (2000) e Gauthier (2006), para uma discussdo sobre os saberes dos(as)
professores(as) e suas praticas pedagdégicas. Utilizaremos
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também Arcas (2009), Freitas (2009, 2011), Hoffmann (1995, 2003, 2008), Luckesi (2009) e Vasconcellos

(2006), para tratar da avaliagéo educacional e suas implica¢cdes na Educagéo Basica. Também esta previsto
o uso de graficos e tabelas para facilitar a apresentacdo das informagdes obtidas por meio dos
questionarios. Para a elaboragéo e sistematizagdo da analise dos contetdos, dos questionarios e dos dados
provenientes das entrevistas, sera utilizado como respaldo teérico Menga Ludke e Marli André (1986), que
apontam os beneficios: dos questionarios, como forma de abranger um maior numero participantes e poder
padronizar as estruturas, verificando algumas tendéncias e selecionando alguns resultados para melhor
verificagdo; e das entrevistas, em relagdo a interagdo e captagdo imediata e coerente da informagéo
desejada. Em relacéo a elaboragéo e sistematizagéo da analise dos contetdos dos questionarios aplicados,
serdo utilizadas as ideias de Bardin (1977), o qual destaca trés fases: a préandlise (sistematizagéo de ideias
iniciais), a exploragé@o do material (os resultados brutos sdo tratados de modo a serem significativos) e, por
fim, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagcéo (visando a reflexdo sobre o campo
pesquisado e possiveis encaminhamentos e outros questionamentos futuros).

Desfecho Primario: Andlise cuidadosa dos saberes que sdo mobilizados nas praticas avaliativas dos
professores da educacgéo basica em escolas da rede estadual de ensino no interior paulista. Além da
compreensdo e do impacto dos processos formativos resultantes de uma disciplina de avaliagéo
educacional cursada pelos docentes durante a formacdo inicial e seu reflexo em sala de aula.
Desfecho Secundario: Compreensédo das concepgdes de avaliagdo abordadas no processo de formagao
inicial dos professores, dentro da Instituicdo analisada; Relac&o entre os conteudos discutidos na disciplina
de Avaliagdo Educacional na formacéo inicial e o impacto nas praticas dos docente; Entendimento do que
os professores compreendem por avaliagédo, do que defendem e do que propdem; Identificagdo de quais
sdo as praticas avaliativas propostas pelos professores no processo de ensino-aprendizagem; Concluséo
sobre os limites e os alcances das praticas avaliativas na atuagédo profissional.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Esse estudo tem por objetivo analisar quais os saberes sdo mobilizados nas praticas
avaliativas dos professores da educagéo basica em escola da rede estadual de ensino no interior paulista,
tomando por referéncia os processos formativos resultantes de uma disciplina de avaliagéo educacional
cursada pelos docentes durante a formacgéo inicial.

Objetivo Secundario: Buscando ampliar as perspectivas de andlise da pesquisa o estudo visa
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atender aos seguintes objetivos especificos: Compreender as concepg¢des de avaliagdo abordadas no
processo de formagao inicial dos professores; Analisar em que medida os contetidos discutidos na disciplina
de Avaliagdo Educacional na formag&o inicial impactaram nas praticas dos professores; Investigar sobre o
que os professores compreendem por avaliagéo, o que defendem e o que propdem; Identificar quais s&o as
praticas avaliativas propostas pelos professores no processo de ensinoaprendizagem; Pontuar sobre os
limites e os alcances das praticas avaliativas na atuagéo profissional.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: A participagdo em responder aos questionarios e as entrevistas podera gerar aos colaboradores
alguns constrangimentos (timidez, nervosismo, vergonha, inseguranca) e desconforto (dor de cabeca,
estresse, angustia, preocupagéo, tensdo nervosa, choro), uma vez que ao se compartilhar informagées
pessoais e confidenciais o sujeito expora sua vida profissional. Ainda, reitera-se que a Universidade Federal
de S&o Carlos possui servigo de atendimento psicoldgico, caso algum participante se sinta emocionalmente
prejudicado decorrente a sua participagdo na pesquisa. Neste sentido, caso da ocorréncia de algum
eventual dano (fisico, psiquico, moral, intelectual, social, cultural, espiritual etc.) ndo previsto, sera oferecida
a possibilidade de indenizag&o dos possiveis prejuizos.

Beneficios: Ao responder aos questionarios e a entrevista, os colaboradores contribuirdo para a mobilizagéo
do reconhecimento dos profissionais de educagao basica e sua formagéo inicial. Sendo assim, a pesquisa
auxiliara na valorizagdo dos saberes produzidos pelos professores da educagéo basica e na tentativa de
clarear o olhar de outros profissionais sobre os diferentes saberes mobilizados nas praticas avaliativas, o
impacto da formag&o inicial direcionado ao trabalho com avaliagéo educacional e o reflexo em sala de aula.
A pesquisa a ser desenvolvida traz como perspectiva a promogéo de dados que contribuam para a melhoria
das praticas avaliativas, como também para uma revisdo nas abordagens do tema avaliagéo nos cursos de
formacgéao de professores

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Vide campo conclusées.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Vide campo conclusdes.
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Recomendagoes:
Vide campo conclusdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Solicita-se:

1- A leitura das orientagdes para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual
datado de 24/01/2021 e disponivel na pagina deste CEP e incluir nos termos e no formulario as
recomendacgdes indicadas no documento citado.

2- Explicitar se as entrevistas serdo conduzidas presencialmente ou remotamente.

2.a. Caso a opgéo seja presencial sera preciso indicar quais procedimentos serdo tomados para garantir a
biosseguranga dos envolvidos.

2.b. Caso a opgdo seja a via remota destacar tal opgdo no formulario de informagdes basicas do projeto e
incluir no TCLE a autorizagdo do participante para o uso de suas imagens.

3. Incluir no TCLE a informagéo de que o pesquisador informa que a pesquisa foi autorizada pelo CEP.

4. Enumerar as paginas do(s) termo(s) seguindo o padréo 1/3,1/2....

5-Explicitar os critérios de incluséo e excluséo.

6_ Enviar uma carta a este parecerista informando como forma feitas as adequagdes solicitadas.

Consideracodes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de ética em pesquisa - CEP, de acordo com as atribui¢cdes definidas na
Resolugdo CNS n° 510 de 2016, na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e na Norma Operacional n° 001 de
2013 do CNS, manifesta-se por aguardar o atendimento as questdes acima para emissdo de seu parecer
final.

De acordo com a Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e a Norma Operacional n° 001 de 2013 do CNS, as
pendéncias devem ser respondidas exclusivamente pelo pesquisador responsavel no prazo de 30 dias, a
partir da data de envio do parecer pelo CEP. A partir de 30 dias, encaminhar justificativa do atraso na
submisséo do projeto com as respostas as pendéncias. Apés o prazo de 90 dias o protocolo ndo sera
aceito.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 04/03/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1704234.pdf 20:59:46
TCLE / Termos de |termo_anuencia_Presidente_IN.pdf 04/03/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
Assentimento / 20:57:34
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |termo_anuencia_Dirigente_IN.pdf 04/03/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
Assentimento / 20:56:39
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_IN.pdf 04/03/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
Assentimento / 20:55:24
Justificativa de
Auséncia
Brochura Pesquisa |roteiro_questionario_IN.pdf 19/02/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
14:01:40
Brochura Pesquisa |roteiro_entrevista_IN.pdf 19/02/2021 |[ISABELLA NATAL Aceito
14:00:56
Projeto Detalhado / |Projeto_pesquisa_IN.pdf 19/02/2021 |[ISABELLA NATAL Aceito
Brochura 13:55:03
Investigador
Cronograma Cronograma_trabalho_IN.pdf 19/02/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
13:40:42
Folha de Rosto folhaDeRosto_IN.pdf 19/02/2021 |ISABELLA NATAL Aceito
13:39:00
Situagao do Parecer:
Pendente
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao
SAO CARLOS, 22 de Abril de 2021
Assinado por:
Adriana Sanches Garcia de Aratjo
(Coordenador(a))
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