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O n6 da avaliagao em ciéncias: Formando,
deformando ou conformando?

RESUMO

Este estudo refere-se a uma pesquisa desenvolvida com normalistas numa escola na
Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro. A partir do questionamento sobre as praticas
avaliativas no Ensino de Ciéncias, buscou-se compreender a concepgao de avaliagdo das
participantes da pesquisa por meio de questiondrios e entrevistas, elementos utilizados
como instrumentos de coleta de dados. Esta pesquisa traz uma abordagem qualitativa da
analise desses dados, assumindo a pesquisa-a¢do como o fio condutor da metodologia. A
analise evidencia o nd na avaliagdo do ensino de ciéncias e busca despertar a
conscientizacdo, reflexdo e acdo dos professores, pesquisadores da area e todos os que
acreditam que é possivel melhorar o ensino em ciéncias a partir da formagdo inicial de
professoras em nivel Médio, de forma a combater a deformac&o e/ou conformacéo para
desatar esse no.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo. Ensino em ciéncias. Formagao de professores. Portfélio de
avaliacdo.
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INTRODUCAO

O desafio de ensinar Ciéncias esta - para além das preocupacgdes das praticas
pedagdgicas - no zelo pela clareza e correcdo conceituais, de forma a aprimorar
praticas investigativas e valorizar o conhecimento cientifico. A ciéncia moderna
consolidou-se entre o final do século XVI e o inicio do XVII e foi fundamental para
0s processos civilizatérios, sendo “extremamente bem sucedida na explicacdo e
previsdo de fendbmenos, assim como na criacdo de produtos tecnoldgicos”
(MORAIS e ANDRADE, 2009, p.9).

Sendo assim, é muito comum que as explicacdes cientificas sejam
consideradas inquestiondveis. O que foi “cientificamente comprovado” passa a ser
considerado verdadeiro e incontestavel. Morais e Andrade (2009, p.9) afirmam
“ser muito frequente a concepcdo de que a ciéncia é o modo, por exceléncia, de
conhecer a verdade”. O entendimento neste estudo é que o professor da drea de
ciéncias deve compreender que mesmo

as mais atuais e sofisticadas teorias cientificas sdo provisorias e sujeitas a
revisdo. [...] Na historia da ciéncia, varios modelos e teorias foram construidos
e considerados adequados para explicar fendmenos e processos. Trabalhos
posteriores mostraram o carater provisorio dessas explicagdes, modificando
ou mesmo condenando as ideias anteriores, ou reconhecendo sua validade
para uma menor gama de fendmenos e processos e propondo modelos e
teorias mais adequados e/ou mais amplos (MORAIS e ANDRADE, 2009, p. 11).

Outro aspecto abordado sobre o ensino de ciéncias, também pouco presente
nas discussdes escolares, diz respeito a ciéncia sujeita a injung¢des sociais, politicas
e econdmicas que financiam e podem delinear o que a ciéncia investiga e quais
resultados podem ou ndo ser divulgados. Desta forma, é possivel que a ciéncia
atenda interesses de grupos especificos, gerando beneficios coletivos ou
particulares, desejaveis ou indesejdveis do ponto de vista ético e socioambiental
(MORAIS e ANDRADE, 2009, p.12). Apesar de todo o exposto, a construgdo de
conhecimentos cientificos pelos alunos ¢é extremamente importante,
considerando que

Essa construgdo favorece uma melhor qualidade de vida, maior competéncia
e maior capacidade critica frente ao uso de produtos tecnoldgicos,
participagdo informada em processos democraticos de tomada de decisdo
quanto a temas que envolvem a ciéncia e possivel escolha de se dedicar a
carreira cientifica (MORAIS e ANDRADE, 2009, p.12).

Pozo e Crespo (2009) também se debrucaram sobre o tema e questionaram
como os alunos aprendem (ou ndo) a ciéncia que lhes é ensinada. O fracasso
escolar na aprendizagem das ciéncias é visto como uma “crise na educacgdo
cientifica” deflagrada no desassossego e frustracdo docente ao comprovar o
limitado sucesso do seu esforco. Os autores também se reportam a avaliacdo
utilizada pelos professores ao afirmar que para tal comprovacgao

[...] basta observar o escasso peso das atitudes na avaliagdo, pelo menos
explicitamente. O que geralmente se avalia é o conhecimento conceitual e,
em menor medida, o procedimental, mas as atitudes dos alunos praticamente
nao sdo levadas em conta, talvez porque se encaixam mal no tradicional
formato de prova. Isso é congruente com as metas tradicionais, basicamente
seletivas, da educagdo cientifica, que é dirigida a transmissdo de

R. bras. Ens. Ci. Tecnol., Ponta Grossa, v. 9, n. 1, p. 354-379, jan./abr. 2016.



RBECT

Revista Brasileira de Ensino.
de Ciéncia e Tecnologia

Pégina | 356

conhecimentos conceituais, ao ensino do corpus conceitual das disciplinas
[...] (POZO e CRESPO, 2009, p. 29).

Destaca-se que o conhecimento conceitual, procedimental e atitudinal a que
se refere Pozo e Crespo é também apontado por Zabala (1998) como “tipologia
dos conteldos”. Seu estudo indica as caracteristicas essenciais de cada tipologia e
previne que, embora apresente uma andlise diferenciada para cada tipo de
conteudo, existe o perigo de “compartimentar o que nunca se encontra de modo
separado nas estruturas de conhecimento” (ZABALA, 1998, p. 39). O alerta contido
na fala de Zabala diz respeito ao sentido das tipologias (conceitual, factual,
procedimental e atitudinal) criadas para compreensdo/execucdo dos processos
cognitivos de aprendizagem para que estes ocorram de maneira mais integrada.
Ou seja, s6 ha sentido nesta estratégia de diferenciacdo utilizada pelo tedrico se
ela for pensada a partir da analise da aprendizagem, e ndo do ensino propriamente
dito. A perspectiva construtivista, proposta no estudo, tem por base a
integralizacdo maxima dos conteudos, de forma que “todo conteldo, por mais
especifico que seja, sempre esta associado e portanto serd aprendido junto com
conteldos de outra natureza” (ZABALA, 1998, p.40). Nesse contexto de pratica
educativa, a concepc¢do de avaliacdo remete a um todo indiferenciado, onde o
aluno é o sujeito e a aprendizagem é o objeto do processo educativo (ZABALA,
1998, p.196).

Sob tal perspectiva, retomando o ensino de ciéncias, observa-se que a
exigéncia socioecondmica da competéncia tecnoldgica nos ultimos anos faz surgir
uma entdo nova expressdo entre os educadores das Ciéncias Naturais: a
alfabetizagdo cientifica. A nomenclatura nasce da relagdo ciéncia-sociedade e traz
novas exigéncias ao aluno e ao processo de aprendizagem. Sendo assim, seria
natural a consequente mudanca de toda pratica educativa escolar nesta drea de
ensino. Krasilchik (2000) destaca que esta demanda social, por exemplo, fortalece
o0 movimento tematico transversal adotado nos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), vinculando educag¢do ambiental, salide e educacgdo
sexual, por tradicdo escolar, as disciplinas cientificas.

Diante do exposto, talvez a pergunta que nos permita esclarecer qual deve ser
a pratica avaliativa no ensino de ciéncias seja: por que avaliar? As muitas respostas
possiveis a essa simples questdo deflagram a complexidade do tema e limitam esta
reflexdo a marcos de referéncia coerentes e admitidos em nosso aporte tedrico,
bem como correspondem a prépria pratica metodoldgica emergente neste estudo.

Zabala (1998) reporta-se criticamente ao tema, registrando que a tradicdo
avaliadora estd centrada exclusivamente nos resultados obtidos pelos alunos. O
entendimento, neste caso, é que a avaliagdo ndo deveria estar a servigco dos seus
resultados, antes o oposto. Luckesi (2002) dedica um capitulo do seu estudo para
discorrer sobre uma avaliagdo que percebe o erro do aluno como fonte de virtude,
desafiando seus leitores a fugir da logica da avaliagdo que mede o quanto se
aprendeu pela quantidade de acertos. Freire, em seus diversos estudos, classifica
a concepcdo da “educacgdo bancaria”, tornando o aluno um “depositdrio do saber”,
desembocando fatalmente numa “avaliacdo bancaria” conforme andlise de Romao
(2002). O autor corrobora sua linha tedrica apresentando a avaliagdo sendo
dialégica, como um momento de aprendizagem e como um processo de mutua
educacdo. Com olhar desviado, Hadji (2001) concentra-se na figura do avaliador,
destacando que, devido a importancia da dimensdo social da avaliacdo, se faz
necessario “libertar-se da alegoria da medida” e cita uma infinidade de exemplos
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em seu estudo sobre a “variacdo de medidas ou notas” dos corretores de um
mesmo trabalho.

O fracasso escolar se apresenta, entdo, como um nd que ndo desata. Gonzaga,
et al. (2013) afirma em seus estudos que a educacao brasileira ndo se desenvolve
de forma produtiva ha muitos anos. Ha décadas, varios estudiosos preocupam-se
com a questdo do fracasso escolar. O tema esta indissocidvel a tematica da
avaliacdo, visto que é por meio de processos avaliativos que resultados sao
sistematizados e identificados como expoentes de sucesso ou insucesso escolar.
Fica explicito que a avaliagdo em ciéncias deve ser objeto de reflexdo e analise. A
atual demanda de um conhecimento cientifico aplicado e contextualizado vai exigir
uma avaliacdo integrada, onde o seu processo contemple ndo apenas resultados,
mas também se estabelega como um potencial instrumento de aprendizagem.
Soares (1997) destaca que a escola tem se mostrado incompetente para educar,
gerando o fracasso escolar e legitimando as desigualdades sociais. Em estudos
posteriores Soares (2004) menciona que a preocupacao brasileira antes estava
concentrada ao fracasso escolar na alfabetizacdo, mas hoje ja se expande até o
nivel Médio. De forma mais pontual, Esteban (2001) aponta que a avaliacdo esta
profundamente marcada pela dtica da homogeneidade, igualando o ato de avaliar
ao de julgar. Apresenta, entdo, em seus apontamentos, como possivel solugado,
uma avaliagdo como um processo que deixa de ser “produtor do fracasso” para ser
“articulador do sucesso escolar”. De forma veemente, a pesquisadora acusa a
escola de “subalternizar o conhecimento” para manutencdo do fracasso escolar:

O estudo do fracasso mostra-se fecundo para entender como os processos
postos a margem na escola, por serem destituidos de valor, podem se
articular ao movimento de produgdo de formas subalternas de pensar,
adquirindo novos sentidos e valores. [...] A manutengdo do fracasso escolar
da indicios do entrelagamento da constituicdo da escola e de suas préticas
com 0s processos que originam e sustentam a colonialidade do poder, pois
legitimar a subalternizagdo do conhecimento é uma de suas condigGes
(ESTEBAN, 2009, p.128).

A avaliacdo, quando ndo reduzida a momentos fragmentados do processo
ensino aprendizagem, reinscreve seu sentido no conjunto das praticas pedagdgicas
e como tema transdisciplinar. A avaliacdo articula sujeitos e contextos diversos,
ultrapassa fronteiras e capta a dindmica mais favoravel ao movimento de
construcdo de conhecimentos (ESTEBAN, 2001), quando estd a servico da
aprendizagem, conforme preconizado por Hadji (2001), e pode e deve ser um dos
caminhos para a redugao do fracasso escolar, ainda que este seja palco de infinitas
defini¢bes e esteja circundado por aspectos do campo subjetivo.

Dessa forma, constatou-se no decorrer da pesquisa que ainda é comum, em
pleno século XXI, encontrarmos no ensino de ciéncias no Ensino Médio, praticas
avaliativas tradicionais, funcionando na base da memorizagdo e “decoreba”,
fazendo o aluno protagonista de um processo educativo milenar que nao lhe
permite agir como ser pensante, criativo e critico. No entanto, é também muito
comum no meio docente um discurso afinado com as abordagens tedricas
construtivistas' da avaliacdo. Percebeu-se, entdo, que o professor possui
concepcOes avaliativas divergentes entre o seu discurso e sua pratica.

Nesse ponto, é importante observar, na medida das nossas possibilidades e
sem o risco de fugir da tematica da avaliacdo, as peculiaridades do ensino de
ciéncias, rastreando algumas tradicbes docentes da area, de forma a alterar
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profundamente prdéticas ritualisticas de avaliagdo, marcadamente de concepgado
tradicional, por novas praticas que assumam uma concepg¢do avaliativa
construtivista. Sobre a avaliagdo especificamente no ensino de ciéncias, percebe-
se raras pesquisas, tornando este estudo relevante em sua tematica sobretudo
devido a escassez.

Este estudo é parte de uma dissertacdo que se propde a compreender como
ocorre a avaliacdo no ensino de ciéncias, e concentrou-se em descobrir qual a
concepcao de avaliacdo acolhida por alunas de duas turmas do 32 ano do Curso
Normal numa escola estadual na Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro. Ao
desenvolver um portfélio de avaliacdo no ensino de ciéncias com um grupo de
normalistas, buscou-se compreender qual o discurso assumido para praticas
pedagdgicas e avaliativas futuras. Em toda a extensdo deste estudo, percorrendo
o caminho metodoldgico da pesquisa-acdo para além dos seus objetivos primeiros,
buscou-se ainda despertar nas normalistas o interesse pela drea de ciéncias. Para
andlise dos dados, optou-se por uma abordagem qualitativa, coletadas em
questionarios em formato quiz, bem como em entrevistas, constituindo-se no fio
condutor reproduzido neste artigo.

O artigo se prop0Ge ainda a trazer ao seu leitor a experiéncia instigante de uma
andlise qualitativa de dados que evidenciam problemas que tangenciam a
avaliacdo. Nele sdo apresentados dados coletados na pesquisa desenvolvida,
deflagrando na analise dos conteudos dos discursos produzidos, nas concepgées
avaliativas controversas no ensino de ciéncias e ainda no papel da avaliagdo como
dispositivo pedagdgico essencial para compreensdo do processo ensino-
aprendizagem.

O CURSO NORMAL - LOCAL DE FORMAGAO

O Curso Normal no Estado do Rio de Janeiro, segundo o site da Secretaria de
Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ), ainda tem procura expressiva
na rede de ensino. Ofertado em nivel Médio, os dados mais recentes que datam
de 2011 apresentam cerca de 40 mil alunos cursando esta modalidade em todo o
Estado, distribuidos por 96 escolas. A modalidade, que tem por objetivo formar
professores em nivel Médio para atuar na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental (12 ao 52 ano), é cursada por trés anos letivos em horario
integral.

O Curso Normal, no Estado do Rio de Janeiro, passou por varias alteracGes nos
ultimos anos em sua estrutura curricular. Uma série de resolugdes e portarias
definem o contorno atual desta modalidade em nivel Médio. Atualmente, a Matriz
Curricular do Curso Normal é constituida pela base nacional comum, parte
diversificada, formacdo profissional e praticas pedagdgicas. A darea de
conhecimento “Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias”, que
abrange os componentes Biologia, Fisica, Matematica e Quimica, compde a base
nacional comum do Curriculo.

As alteragdes na estrutura curricular do Curso Normal no estado do RJ nos
ultimos anos nos servem como fio condutor para o entendimento do quanto a
formacdo de professores em nivel Médio tem sido discutida e rediscutida nos
ultimos anos. No entanto, considerando a matriz curricular mais recente publicada
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em outubro/2013, quando comparada as matrizes anteriores, constata-se que
pouca coisa mudou no ambito das Ciéncias da Natureza e Matematica.

Leal (2013) discute em sua pesquisa o papel das Ciéncias da Natureza presente
na Matriz Curricular do Curso Normal no RJ. A formacdo de professores na
modalidade de Curso Normal em nivel Médio, em 2010, passou a ter sua estrutura
de funcionamento por trés anos, em hordrio integral. Antes, o curso era
desenvolvido por quatro anos letivos, em hordrio parcial. Sendo assim, até o ano
de 2012, a Secretaria Estadual de Educacio do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ) ainda
continha, em seus quadros, turmas sob a égide da legislacdao anterior com quatro
anos de Curso Normal, concomitante as novas turmas de trés anos em horario
integral. A autora alerta-nos para a importancia dos documentos que norteavam o
“conhecimento didatico-pedagdgico” dos futuros professores, com a clara
intencdo de “conceder qualidade na formacdo desses alunos-professores”. Em
ambas as matrizes curriculares, Leal (2013) destaca as horas totalizadas na Grade
Curricular as Ciéncias da Natureza, sendo respectivamente para a matriz de quatro
anos e de trés anos, 400h e 480h. Ressalta-se que as matrizes curriculares
apresentadas na sua pesquisa foram publicadas em 2010. Atualizando tal pesquisa,
constata-se que, em 2012, a grade curricular separou Matemadtica de Ciéncias da
Natureza, sendo 480h para Matematica e 480h para Ciéncias da Natureza
distribuidas entre Biologia, Fisica e Quimica. A Matriz Curricular vigente, publicada
em outubro/2013 (Resolugdo SEEDUC n2 4951 de 04 de outubro de 2013 que fixa
as matrizes curriculares da Educacdo Bdsica), mantém as 480h em Ciéncias
acrescidas de mais 480h de Matemdtica, que volta a fazer parte da mesma area de
conhecimento na grade, denominada “Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas
Tecnologias”, perfazendo um total de 960h. Na pratica, nada mudou. As alteracdes
sdo essencialmente em juntar ou separar os componentes curriculares das
Ciéncias Naturais a Matematica na disposicdo da Grade Curricular.

Quadro 1 Matriz Curricular Curso Normal em Nivel Médio.

Carga Horaria
’ Carga Hordria Anual
Area de Componente Semanal

Total

Conhecimento Curricular Séries Séries

Ciéncias da

Natureza,

Matematica e

suas

Tecnologias

Fonte: modificado do Anexo V da Resolugdo SEEDUC/RJ n® 4951/2013
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Até 2012, o Curso Normal, tanto o de trés anos como o de quatro anos, estava
submetido a Reorientagdo Curricular (2006) especifica para o Curso Normal, que
buscava (re)orientar os procedimentos didaticos-metodolégicos e avaliativos da
modalidade. Em 2012, langaram o Curriculo Minimo para o Ensino Fundamental e
Ensino Médio Regular. Desde 2013, o curriculo no Ensino Médio na Modalidade
Normal é definido pelo Curriculo Minimo, disponivel online para qualquer pessoa.
Ao professor da rede estadual, ao identificar-se em aba especifica, o acesso se
expande para além do contetdo do Curriculo Minimo de suas disciplinas. O site
disponibiliza, em darea reservada, material pedagdgico exclusivo para cada
disciplina, desmembrado por ano (12 ao 32 ano do Curso Normal Nivel Médio) e
por bimestre, com orientagdes, recursos digitais, itens de avaliacao, roteiros de
aulas e material para Formacao Continuada e orientacgdes, tais como:

Prezado Professor, Desde 2012, a SEEDUC vem oferecendo mais uma
ferramenta importante para auxiliar no seu planejamento escolar. O Curriculo
Minimo serve como referéncia a todas as nossas escolas, apresentando as
competéncias e habilidades basicas que devem estar contidas nos planos de
curso e nas aulas. Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os itens
que nao podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada
disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Estd disponivel material para
consulta das 12 disciplinas da base Nacional comum, além de Resolugédo de
Problemas Matematicos, Produgdo Textual, Conhecimentos Didaticos,
Formagdo Complementar, Fundamentos da Educagdo, Laboratdrios
Pedagdgicos, Parte Diversificada e Préticas Pedagdgicas (Fonte: Site
SEEDUC/RJ, S/D).

Considerando as especificidades proprias do Curso Normal, este estudo
avancou no sentido de coletar dados por meio de questiondrios formatados como
um quiz, elaboragdo de portfélios de avaliagdao no ensino de ciéncias e entrevistas.
Segue, em secdo posterior, a coletanea das analises realizadas.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Assumindo este nlcleo tematico-estratégico da avaliagdo, este estudo
norteou-se pela questdao: como aproximar o discurso da avaliagdo construtivista a
uma pratica avaliativa integrada ao ensino de ciéncias de forma a contribuir com o
processo ensino-aprendizagem? Identificou-se em analises prévias que, apesar de
alguns docentes no ambito da area de ensino de ciéncias assumirem um discurso
construtivista, propunham praticas avaliativas pautadas na concepcao tradicional,
denotando um descolamento entre a teoria e a pratica. A intencdo na pesquisa foi
aproximar “o pensar e o fazer”, a partir da articulacdo do ensino e aprendizagem
as praticas avaliativas.

A pesquisa foi desenvolvida no ambito de uma escola publica estadual da
Baixada Fluminense no Rio de Janeiro, denominada Colégio Estadual Arruda
Negreiros (CEAN). Duas turmas do 32 ano do Curso Normal, no ano letivo de 2014,
gue aqui denominaremos Turma X e Turma Y, foram participantes neste estudo.
Como instrumento de coleta de dados utilizaram-se questiondrios em formato quiz
(NASCIMENTO, 2015), entrevistas e uma questdo aberta. Cabe esclarecer que o
quiz e a questdo aberta foram realizados com ambas as turmas e antes da proposta
de elaboragdo de um portfélio de avaliagdao no ensino de ciéncias. A entrevista foi
aplicada somente na Turma X, por ter sido selecionada para elaborar o portfélio
de avaliagdo segundo critérios de frequéncia de alunos. A turma 'Y era muito faltosa
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ou chegavam frequentemente atrasados, o que prejudicaria o desenvolvimento
das atividades elencadas para o portfélio.

Todos os instrumentos de coleta de dados — quiz, questdo aberta e entrevistas
— estdo explicados a seguir e foram interpretados conforme os principios
metodoldgicos de organizacdo de analise segundo Bardin (2011). Para o quiz,
utilizado em ambas as turmas, consideramos uma abordagem quantitativa das
respostas marcadas, relacionando-as a Unidade de Contexto (UC) que serviu para
definir os temas que foram a base de compreensdo da Unidade de Registro (UR)
utilizadas nas analises seguintes. Para as entrevistas (somente turma X) e a questdo
aberta (ambas as turmas), consideramos (1) a presenca (ou auséncia) de um
elemento categorizado como UR e (2) a frequéncia de apari¢cdo de determinado
elemento.

ANALISE DO QUIZ

Para categorizacdo dos dados, organizamos as respostas das dez questdes do
quiz pela quantidade de vezes que cada item foi selecionado por cada aluna. Foram
reunidos 27 (vinte e sete) quiz respondidos, sendo 14 (quatorze) da Turma X e 13
(treze) da TurmaY. Identificamos cada pergunta como uma UC e definimos, a partir
da frequéncia das respostas, os temas a serem considerados como UR.

O quiz trazia um enunciado para as normalistas antes das questdes: “Qual a
medida da sua avaliagdo? Como alunos, acumulamos na caminhada escolar uma
‘vida’ sendo avaliados por diversos professores. Este “jogo” foi elaborado
especialmente para que vocé, aluno do ultimo ano do Curso Normal, futuro
professor, consiga identificar o perfil de avaliador que mais se aproxima da pratica
docente desenvolvida pelos seus professores durante todo o seu curso! E
descubra, nessa atividade, qual tipo de avaliador vocé quer ser quando iniciar sua
pratica! Divirta-se!”

A inteng¢do era que o quiz fosse menos formal, mais ludico e motivador a
reflexao da pratica avaliativa, distanciando-se da formatag¢dao de um questionario.
O primeiro passo nesta fase foi criar os perfis de avaliadores que se pretendeu
elencar no quiz. Definimos dois perfis principais: o avaliador de concepgdo
tradicional e o avaliador de concepgdo construtivista. Reconhecemos no perfil de
concepgao construtivista trés paradigmas mais atuais e referendados nos aportes
tedricos da pesquisa, a saber: avaliador formativo, avaliador mediador e o
avaliador que integra avaliacdo ao processo ensino-aprendizagem. A avaliacdo
numa abordagem formativa ganha espaco nos estudos de Perrenoud (1998) e
Hadji (2001), numa perspectiva emancipatéria, de forma que atenda ao seu
propdsito de melhorar a aprendizagem. A avaliacdo mediadora é um paradigma
proposto por Hoffmann (2000) que compreende a a¢do avaliativa como uma das
mediacBes para a reorganiza¢do do saber, propondo didlogo e acompanhamento
por parte dos educadores. Por fim, a avaliacdo integrada ao processo ensino-
aprendizagem é proposta por Hadji (2001), ainda que imersa no conceito da
avaliacdo formativa, por Zabala (1998) e por Sacristan (2000).

Importa esclarecer que ndao houve aqui a intengdao de hierarquizacdo das
concepgOes avaliativas, mas atender ao aspecto ludico da proposta do quiz como
um Jogo Diddtico. Como tal, fez-se necessdria a utilizacdo de pontuagdo e
classificagdes. Neste estudo, a avaliagcdo integrada a aprendizagem se mostra como
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opcdo mais dialdgica, participativa, democratica, emancipatéria e como uma
perspectiva que se propde a desconstruir os modelos cldssicos da avaliacdo
tradicional.

Desta forma, composto com dez questdes, ainda mantinhamos cinco opgdes
de respostas. As respostas constantes na letra (A) referiam-se ao perfil tradicional
de avaliagdo. As letras (B), (C) e (D) continham respostas para um perfil de
concepcao construtivista da avaliacdo, sendo respectivamente o avaliador
formativo, o avaliador mediador e o avaliador que integra avaliacdo e
aprendizagem. Por fim, a letra (E), que sempre trazia escrito “outros” e uma linha
para que o participante pudesse se expressar por escrito, caso nenhuma das
guestdes atendesse plenamente sua resposta. O resultado buscava “encaixar o
jogador” na resposta que mais vezes ele se enquadrava.

Observamos nos 27 quiz aplicados que, em nenhuma de cada uma das dez
guestdes, a opcao (E) foi assinalada. Optou-se exclui-la na versdo seguinte. Para
andlise desses quiz, desconsideramos para composicdo dos percentuais a
valoracdo da questdo (E), pois a sua frequéncia zerada 100% das vezes em que
aparecia, deu-nos a clara percepcdo de que as op¢oes elencadas nas letras (A), (B),
(C) e (D) eram suficientes para responder a cada questao.

Seguem dois quadros, o primeiro com as perguntas e o segundo com os
resultados da frequéncia percentual das respostas do quiz e suas respectivas
analises.

Quadro 3 Perguntas Quiz — Versdo Preliminar de 10 questdes.

01 | Na sua opinido, qual o propdsito dos seus professores ao avaliar vocé
através do instrumento "prova"?

02 | Considere seus professores autdbnomos completamente para escolher os
instrumentos de avaliacdo de aprendizagem em um bimestre letivo.
Qual o grupo de instrumentos avaliativos eles mais fizeram uso durante
0 seu curso?

03 | Em que momento os professores costumam realizar a avaliacdo dos
alunos?

04 | Considere os conteludos conceituais das disciplinas da area de Ciéncias
Naturais (Biologia, Quimica e Fisica). Como seus professores costumam
prepara-los para avaliagdo dos mesmos?

05 | Qual a frase abaixo que, na sua opinido, define um bom aluno no
conceito de seus professores:

06 | Considerando as disciplinas das areas de Ciéncias, quais os enunciados
gue vocé mais costuma encontrar nas propostas avaliativas:

07 | Qual perfil de escola que mais |he agrada?

08 | Nas aulas-passeio (atividades culturais) a qual avaliacdo vocé é
submetido?
09 | Como vocé acredita que o professor interpreta o seu erro?

10 | Qual o foco da avaliagdo de seus professores nas areas de Ciéncias?

Fonte: Arquivo préprio, elaboragdo prépria
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Numa analise primeira dos resultados e olhando de forma global, as respostas
voltadas para a concepcdo tradicional de avaliagdo foram as mais selecionadas
entre as opgGes, remetendo os autores ao questionamento: estamos formando ou
deformando as futuras professoras? No entanto, em busca de um refinamento
desta andlise, cada pergunta foi analisada segundo o percentual das opc¢Oes
disponiveis.

Quadro 4 Frequéncia Percentual de Respostas do Quiz.

Perfil
Tradicional
Perfil Formativo | 11% | 26% | 19% | 15% | 22% | 7% | 41% | 70% | 26% | 11%
_ Perfil Mediador | 7% | 26% | 33% [ 33% | 7% | 0% | 11% | 11% | 26% | 0%
7% | 4% | 4% | 19% | 0% | 30% | 19% | 18% | 33%

- Perfil Integrado | 15%

Pégina | 363

Fonte: Arquivo préprio, elaboragao prépria

Pergunta 01: Na sua opinido, qual o propdsito dos seus professores ao avaliar
vocé através do instrumento "prova"? - Em uma conversa informal com a
Coordenadora Pedagdgica do CEAN questionou-se o porqué da escola agendar em
seu calenddrio uma semana letiva destinada as provas, visto que alguns
professores ndo utilizam este instrumento de avaliagdo. Ela explicou que esta
semana deveria constar em relatério enviado a Coordenadoria Regional da
SEEDUC/RJ, e que entre os itens constantes neste documento segue um calendario
bimestral com esta semana definida pela Unidade Escolar, que deve anteceder os
dias determinados pela Secretaria de Educagdo para conselhos de classe.
Acrescentou ainda que os professores que ndo faziam uso de tal instrumento
deveriam destinar essa semana as avaliagdes na disciplina. A compreensdo de que
a avaliagdo se resume a um ato docente a cada final de periodo bimestral é
recorrente e compde facilmente o cendrio do senso comum sobre a questdo.
Romdo (2002) atenta para este fato em seu estudo e afirma que a compreensdo
de que a avaliacdo deve ocorrer “especialmente nos momentos de terminalidade”
€ um importante aspecto da concep¢do da funcdo classificatdria da avaliacdo. O
alto percentual para a resposta da opc¢do (A) — “Medir a quantidade assimilada e a
ndo assimilada de conteldo, para expressar em notas ou conceitos” - corrobora
como a maioria das 27 alunas percebem a prova como um mero instrumento de
medida a ser expresso em notas. Analisando as respostas, ndo ha como
desconsiderar os 15% que identificam a prova como um instrumento
autoavaliativo. Muito provavelmente, apds conversar sobre as respostas com as
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turmas, este grupo menor compreende que a prova é também um instrumento em
qgue elas mesmas podem medir o quanto estudaram ou ainda precisam estudar a
disciplina. Embora a op¢do (D) do quiz — “Minha prova é construida com perguntas
de autoavaliacdo para saber como o aluno se vé no processo ensino-
aprendizagem” - buscasse compreender se algum professor lancava mao da
autoavaliacdo como sugerida na Portaria 419/2013, o entendimento das alunas ao
responder parece ndo corresponder a intencdo da opcao desta resposta. Ainda:
11% das alunas compreendem na op¢do (B) que a prova é um instrumento que o
professor faz uso para coleta de dados sobre o que deve ser revisto no contetdo
programatico. Por fim, 7% delas, na op¢do (C), acreditam que o professor faz uso
da prova porque é obrigado pela instituicdo. Ao informa-las que nenhum dos
professores é obrigado — nem pela SEEDUC/RJ, nem pela dire¢do do CEAN - a
utilizar prova como instrumento de avaliacdo, elas demonstraram perplexidade.
Elas explicaram que pensavam que apenas as Disciplinas Pedagdgicas, Educacao
Fisica e Artes, para elas do Curso Normal, estavam dispensadas dessa obrigacdo.

Pergunta 02: Considere seus professores autbnomos completamente para
escolher os instrumentos de avaliacdo de aprendizagem em um bimestre letivo.
Qual o grupo de instrumentos avaliativos eles mais fizeram uso durante o seu
curso? - Esta pergunta possui uma auséncia grave em seu enunciado que pode ter
influenciado as respostas, considerando o grupo a que se destina. Normalistas
possuem uma carga hordria integral e muitas disciplinas pedagdgicas ao longo do
curso. E muito mais comum neste grupo o uso constante de instrumentos
avaliativos diversos, principalmente nas disciplinas especificas do curso, do que em
gualquer outro curso profissionalizante de nivel Médio. Dito isto, o resultado,
mesmo comprometido pelo entendimento da maioria das alunas de que a
pergunta referia-se a todas as disciplinas do curso (e ndo somente a Area das
Ciéncias Naturais, Matematica e suas Tecnologias), cabe ressaltar que a analise se
deu conforme o entendimento da questdo. 41% selecionou o grupo de
instrumentos avaliativos prdprios da concepgao tradicional de avaliagdo, na opgao
(A). Ha de se considerar que é um percentual significativo, uma vez que o grupo se
tratava de futuros professores, o qual teoricamente tem acesso as mais novas e
atualizadas concepgbes pedagdgicas, modeladas pelo paradigma construtivista
que preconiza a constru¢ao de saberes e o desenvolvimento de habilidades e
competéncias. As respostas (B) e (C), com 26% cada, demonstra em seu conjunto
(52%) que, como é préprio no Curso Normal, o uso de instrumentos diversos para
avaliacdo, mais proximos da concepg¢do construtivista, sdo muito utilizados.
Obtivemos ainda 7% que declaram que seus professores avaliam todo o processo
na opg¢do (D), tudo que é feito, realizado e construido em sala de aula, sem
especificar os instrumentos utilizados.

Pergunta 03: Em que momento os professores costumam realizar a avaliacdo
dos alunos? - Embora pareca que novamente a concepc¢ao tradicional da avaliacdo
obteve o maior percentual nas respostas, se faz necessaria a compreensdo correta
em cada uma das respostas. A compreensdo de associar o final de cada bimestre
letivo - quando o professor deve expressar em notas ou conceitos o desempenho
de cada aluno - a necessidade de um periodo especifico destinado as avaliagdes é
fato, dai o percentual significativo na opgdo (A) que trazia como resposta “Ao final
de cada bimestre”. No entanto, observa-se que o discurso da avaliagdo continua e
processual é também muito comum na praxis dos docentes do Curso Normal no
CEAN. S3o 56%, totalizando as opgdes (B), (C) e (D), que traziam respostas de
concepgles construtivistas. Compreendemos que as respostas nas trés opgoes
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afirmam a presenca da caracteristica processual na avaliagcdo, onde o professor
acredita em uma avaliacdo que se desenvolve ao longo da aprendizagem. Desta
forma, a maioria (56%) respondeu ser avaliada durante o periodo bimestral e 44%
ao final de cada bimestre. Para compreender os significados das respostas, as
alunas afirmaram em aulas sobre o processo avaliativo que, muitas vezes, os
professores usam instrumentos diversos avaliativos durante o bimestre e, ao final
do bimestre, aplicam uma prova. Talvez se justifique entdo o equilibrio das
respostas.

Pergunta 04: Considere os conteldos conceituais das disciplinas da area de
Ciéncias Naturais (Biologia, Quimica e Fisica). Como seus professores costumam
prepara-los para avaliagdo dos mesmos? - A opcdo (A) trazia como resposta:
“Memorizando os conceitos através de questiondrios pré-elaborados”. A
memorizacdo é uma pratica muito utilizada no universo escolar e apreciada por
muitos docentes, pais e até alunos. A fixacdo metddica pela repeticdo
sistematizada (decorar) costuma ser diferenciada por alguns da memorizacao. Nos
blogs disponiveis para “concurseiros” habitualmente encontramos listas com
técnicas de memorizacdo e essa diferenciacdo entre memorizar e decorar é feita
por alguns. Em sintese, eles afirmam que decorar significa reter na memoria algo
sem compreensdo do seu significado e memorizar significa compreender e
registrar na memoaria o conhecimento. Ndo sabemos ao certo a compreensao das
normalistas sobre o termo “memorizacdo”, mas entendemos que, por senso
comum, por constar nos dicionarios “memorizar” e “decorar” como palavras
sinbnimas, que a interpretacdo da resposta (A) se deu dessa forma. Quando
elaborada a opgdo de resposta (A), a intencdo foi exatamente esta: a memorizagdo
como ato de fixacdo pela repeticdo. Dessa forma, o percentual muito préximo a
metade das participantes, nos leva a perceber o quanto é usual a memorizacao por
guestionarios como metodologia para preparar alunos nas disciplinas de Ciéncias.
De acordo com Perrenoud (1998), esta pratica é uma das caracteristicas da
concepgao classificatéria da avaliagdo, centrada nos resultados e nos registros
guantitativos. Observamos ainda que 33% afirmam o papel mediador do professor
entre o que o aluno compreende e o conceito formal do conteldo aplicado, na
opgao (C).

Pergunta 05: Qual a frase abaixo que, na sua opinido, define um bom aluno no
conceito de seus professores - Conceituar um aluno como “bom” é uma tarefa que
exige a observancia de varios aspectos. No entanto, as respostas das opgdes eram
bem simplistas. Na opcdo (A) a resposta dizia que bom aluno seria “o que consegue
na escala avaliativa o maximo conceito ou nota”. E muito comum que o professor
esteja condicionado a considerar como bom aluno os que apresentam melhor
desempenho expresso em notas. No ambito das escolas estaduais (RJ) em geral,
onde a hierarquizacao das escolas define bonificacdo salarial, ndo é de se espantar
que os docentes estejam ainda mais impregnados por essa logica simplista. Parece
Obvia a resposta de 52% das alunas replicarem essa légica, ndo fossem os 48% que
respondem nas opgdes (B), (C) e (D) que seus professores acham que bons alunos
sdo 0s que aprendem para a vida, os que sdo capazes de conduzir a proépria
aprendizagem e os que conseguem relacionar o que aprendem ao seu cotidiano.
Quase metade das alunas reconhecem nos seus professores, que estdo
submetidos a légica perversa de hierarquizacao estatistica da educagao estadual
no RJ, a capacidade de andlise qualitativa dos alunos para os definirem como bons.
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Pergunta 06: Considerando as disciplinas das dreas de Ciéncias, quais os
enunciados que vocé mais costuma encontrar nas propostas avaliativas - A
utilizacdo de enunciados que requer na maioria das vezes respostas prontas
(objetivas) é quase de 100%. Questdes formuladas com enunciados préprios de
uma avaliacdo tradicional nos mostra o quanto podemos ainda estar distantes da
proposta construtivista de avaliacdo na drea de Ciéncias. Por achar que esta
guestdo estava muito semelhante a questdo 2, optamos por exclui-la do quiz.

Pergunta 07: Qual perfil de escola que mais lhe agrada? - Esta questao, apds
analise cuidadosa, pareceu desnecessaria ao propdsito do quiz, e por este motivo
foi excluida. Na realidade, a pretensdo estava em conduzir o aluno a responder o
perfil do corpo docente que mais |he agradava. Em conversa informal com as
alunas, descobrimos que suas respostas na realidade indicavam como elas
gostariam que fosse o espaco escolar no CEAN. E as preferéncias da composicdo
do espaco se divergem, mas demonstram o quanto a escola oferecida a elas estd
longe de suas expectativas. A auséncia de plantas na escola, segundo elas, deixa o
ambiente triste e muito “cinzento”, explicando a escolha de 41% pela opgdo (B)
que traz uma escola com plantas. Com um laboratério de informatica que elas
afirmam nunca poderem usar e a auséncia de outros espagos essenciais a
formacado, também foi apontado como grave problema, justificando as respostas
(C) e (D), que juntas comportam também 41%. Outra preocupag¢do encontrada nas
respostas relaciona-se ao entorno da escola, considerado perigoso, com assaltos
diariamente, de forma que foi considerado natural que algumas alunas
respondessem em 18%, que prezam pela seguranga do ambiente escolar na opgao
(A). Palma e Martins (2008) destacam a importancia de se pensar nas mudancas
gue os tempos modernos impdem as escolas e acrescentam que tais mudancgas
devem ser culturais e estruturais, visto que “a arquitetura e a ocupacdo do espaco
fisico ndo sdo neutras” (PALMA e MARTINS, 2008, p.11)

Pergunta 08: Nas aulas-passeio (atividades culturais) a qual avaliagdo vocé é
submetido? - Esta questdo também foi excluida do quiz. Seu propdsito inicial era
conhecer como os docentes se portavam nas aulas-passeio das turmas e como
utilizavam esta ferramenta no processo avaliativo. No entanto, foi constatado que
o CEAN possui em seu corpo docente uma professora com profundo interesse nas
aulas-passeio. Docente de Lingua Portuguesa no Curso Normal, a professora
costuma realizar anualmente vdrias saidas com os alunos. Esses eventos
acontecem ha anos com esta professora e ndo estdo limitados as suas turmas.
Todas as turmas do Curso Normal costumam ser convidadas e vao preenchendo as
vagas de forma aleatdria, conforme o interesse do aluno e sua disponibilidade na
carga horaria. Quanto aos seus alunos, a aula-passeio se transforma em um
relatério a ser entregue, para “ajudar” na composicdo da nota do aluno
participante. Compreendemos que a op¢do (B), por mencionar o relatério como
instrumento avaliativo, representava bem esse contexto local, por isso 70% dos
alunos a selecionaram.

Pergunta 09: Como vocé acredita que o professor interpreta o seu erro? - As
opcOes de respostas escolhidas estdo bem divididas. No entanto, o mais
importante, é observar nesta questdo que 70% dos alunos, ao optarem pelas
respostas constantes nas op¢des (B), (C) e (D), ndo acreditam que seus professores
interpretam seus erros como sinal de ndo apreensao do conteldo. Sem ignorar os
30% que pensam exatamente o contrario e que optaram em dizer que o professor
acredita que o erro significa que “o aluno ndo sabe o conteldo” na opgdo (A), o
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resultado é motivador. Dois tergos dos alunos concluintes do Curso Normal em
2014 nesta escola entendem que seus professores interpretam seus erros com
uma percepc¢ao ressignificada no contexto do processo educacional, buscando
alternativas para conduzir a acdo educativa. Nesse sentido, considerando o
afastamento da “visdo culposa do erro, na pratica escolar” (LUCKESI, 2002, p.48),
€ possivel afirmar que, nestas turmas do Curso Normal desta escola, ndo ha
conformacdo e menos ainda deformacdo do processo avaliativo quando se trata
do erro do aluno.

Pergunta 10: Qual o foco da avaliacdo de seus professores nas areas de
Ciéncias? - O foco da avaliacdo, no ensino na Area de Ciéncias Naturais no Curso
Normal nesta escola, aparenta ser sobre o desempenho dos alunos, meramente
quantitativo, conforme opcédo (A). Mas o que dizer dos 44% que ndo consideram
este o foco e responderam as opcbes (B), (C) e (D)? O que dizer dos 33% que
afirmam na opgdo (D) que afirma que a avaliagdo em Ciéncias é sempre continua
e integrada? Intrigada com essa questdo, algumas alunas foram questionadas
sobre como elas gostariam de ser avaliadas. Solicitou-se responderem por escrito
a seguinte pergunta: Como vocé gostaria de ser avaliado nas disciplinas da Area de
Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica e Matematica)? Esta andlise serad descrita na
proxima secdo e esta pergunta sera denominada neste estudo de “Questdo
Aberta”.

ANALISE DA QUESTAO ABERTA

Reunimos dezenove (19) respostas a Questdo Aberta: “Como vocé gostaria de
ser avaliado nas disciplinas da Area de Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica)?”. Foram nove alunas da Turma X e dez alunas da Turma Y.

Importa esclarecer que, conforme planejamento prévio da pesquisa, a Turma
X foi selecionada para elaborar os portfdlios. No periodo que se propds a Questao
Aberta as turmas, a “Turma X” ja estava elaborando os portfélios, participando das
palestras e oficinas oferecidas a turma, discutindo amplamente o teor do processo
avaliativo, bem como suas concepgdes. A “Turma Y” usufruia das aulas cotidianas,
onde a pesquisadora abordava o tema avaliagdo dentro do contexto exigido pela
disciplina que ministrava as alunas, sem participar da elaboracao dos portfélios.
Ressalta-se, ainda, que no dia em que as turmas responderam, a frequéncia foi
prejudicada pelas condigdes climaticas.

Os discursos presentes nas respostas foi objeto de anadlise com base na
categorizacdo tematica proposta por Bardin (2011). O tratamento do material em
seu estado bruto foi o primeiro passo por meio de leitura e releitura dos dados. A
correlacdo entre o aporte tedrico, o objetivo da pesquisa e os dados coletados foi
necessaria para a categorizacdo das Unidades de Registros (UR). A categorizacdo
iniciou-se a partir do isolamento dos elementos comuns (inventario), seguida da
organizacdo das mensagens (classificacdo). Para definir a grelha de categorias por
temas nesta analise, utilizou-se do agrupamento de elementos (UR) por critério
semantico e léxico (BARDIN, p.118).

O principal objetivo foi estabelecer como as alunas, que eram futuras
professoras, desejavam ser avaliadas nas areas de Ciéncias e Matematica,
confrontando com os resultados obtidos nos quiz ja descritos anteriormente.
Entendemos que este cruzamento das andlises nos traria respostas bastante
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significativas para o entendimento da concepc¢do avaliativa das alunas-professoras.
Sintetizadas em categorias, as repostas foram analisadas e organizadas na tabela
1 para facilitagdo do entendimento. Consideramos para cada UR a frequéncia
simples que infere valoracdo de igual importancia de apari¢cdo do elemento.

Cruzando os dados entre os quiz e as respostas da Questdo Aberta,
observamos alguns fatores relevantes para esta pesquisa. Quando 56% das alunas
no quiz respondem que o foco de avaliacdo dos seus professores, da area de
Ciéncias, é uma avaliagdo centrada no contetdo (Quadro 4, Coluna 10, Opgéo A),
corroboram o discurso negativo de 42% ao conformismo do uso de instrumentos
tradicionais de avaliacdo como provas, testes e questionarios (Tabela 1). Ainda
guanto a instrumentos de avaliacdo, no quiz encontramos que 41% do alunado
afirmam que os professores utilizam preferencialmente provas e testes como
instrumento de avaliacdo (Quadro 4, Coluna 2, opgdo A). Compreensivel entdo que
42% das alunas (Tabela 1), na Questdo Aberta, respondam livremente
contrariedades em relacdo a esses instrumentos tradicionais de avalia¢do. Por fim,
53% ainda sugerem espontaneamente varios outros instrumentos avaliativos e
também 52% indicam a participacdo do aluno como algo a ser levado em conta
pelo professor na hora da avaliagdo (Tabela 1).
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Tabela 1 Categorias de Analise — Questdo Aberta “Como vocé gostaria de ser avaliado nas
disciplinas da Area de Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica e Matematica)?”

%
. Caracteres . frequéncia
Categoria g U Subcategoria de
aparigao
Continua, Concepgao
Avaliacdo progressiva, feita construtivista da 37%
diariamente avaliacdo
Negacao da
avaliacdo que N3o usar provas, N3o aos
acontece nao usar testes, instrumentos 42%
(como ndo nao usar tradicionais de
gostaria de ser guestionarios avaliacdo
avaliado)
Videos, oficinas,
Sugestoes de trabalhos de
instrumentos pesquisa, NOVOS inStrumentos
para uma maquetes, aulas- s 53%
o . de avaliacdo
avaliagdo passeio, jogos,
diferenciada dindmicas,
ludicidade
A participacao Participacao,
do aluno em troca, aula
sala de aula dmam|c§, Aula participativa 52%
como colaborativa,
instrumento de instrumentos
avaliagao avaliativos
Associag¢do do Injustica x justica
uso da teoria Dificultar x . . .
como algo ruim facilitar D|cotom|la.Teor|a € 26%
- . . . Pratica
e da pratica S6 teoria x mais
como algo bom pratica

Fonte: Arquivo préprio, elaboragdo propria

Mais uma observacao interessante se destaca nesta tabela. O discurso de 37%
das alunas estd impregnado de termos tedricos, préprios do meio docente como
avaliacdo continua, avaliagdo progressiva e instrumentos avaliativos. E ainda fazem
mencdo a dicotomia teoria x pratica, afirmando nos discursos que a segunda se
encontra ausente das estratégias de aula em detrimento da primeira. Embora
ainda nado estivessem formadas e nem na pratica da profissdao docente a época da
coleta desses dados, as alunas normalistas ja assumiram, em bom nimero, um
discurso teodrico de classe.

ANALISE ENTREVISTAS
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Quanto as entrevistas, utilizou-se o0 mesmo procedimento metodoldgico de
anadlise de dados da Questdo Aberta. Nesta fase, apenas as alunas da Turma X, que
ja estavam elaborando o portfélio de avaliacdo, foram envolvidas. Por este motivo,
o numero de entrevistados é diferente do numero de alunos que responderam ao
quiz e a questdo aberta. Inicialmente, foi elaborada uma sequéncia de perguntas
a constar na entrevista.

Quadro 5 Perguntas pré-elaboradas para a entrevista.

Perguntas
1 Falando sobre avaliacdo da aprendizagem, vocé acha que alguma coisa
mudou no seu entendimento sobre o tema depois das nossas aulas?
2 O que achou da elaboragdo do Portfdlio de Avaliagdo como instrumento
de avaliagao?
3 Quais os pontos positivos e negativos?
4 Como futura professora, qual prdtica avaliativa vocé quer adotar com
seus alunos?
Fonte: Arquivo préprio, elaboragao prépria
A entrevista foi realizada individualmente. Para fins de analise do conteudo,
apos transcricdo das entrevistas e o tratamento bruto dos discursos coletados,
optou-se seguir a ordem das perguntas e a categorizacao do discurso das respostas
em cada uma delas. Seguem os dados organizados em categorias nas tabelas
abaixo, com suas subcategorias e o percentual de frequéncia de aparicdo dos
caracteres comuns:
Tabela 2 Categorias de Andlise Entrevista — pergunta 1: “Falando sobre avaliagdo da
aprendizagem, vocé acha que alguma coisa mudou no seu entendimento sobre o tema
depois das nossas aulas?”
%
. . frequéncia
Categoria Caracteres comuns (UR) Subcategoria deq
aparicao
Sim, mudou, acho que Visdo sobre
Sim ' - . avaliagdo 100%
mudou, acredito que sim o
modificada
N Ndo ha resposta ndo ou Auséncia de
No | resp . 100%
negativa negativa
. Prova, teste, trabalho .
Visdo PR ’ Avaliagdo 0
. avaliagdo no papel, . 64%
anterior . Tradicional
tradicional
Novo perfil de
- Agora entendo, outra . o
Visao atual . avaliagdo 85%
visdo, entendo melhor ,
construido

Fonte: Arquivo préprio, elaboragdo prépria
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No caso especifico desta pergunta, observou-se um nervosismo exacerbado
em cada uma das alunas. Embora elas tenham sido preparadas e tudo explicado
em relagdo a entrevista, ser entrevistada pela prépria professora-pesquisadora,
ainda que esclarecido que esta atividade ndo fazia parte do processo avaliativo das
disciplinas ministradas pela professora, elas se mostraram timidas e apreensivas
na primeira pergunta. Algumas comentaram posteriormente nunca terem sido
entrevistadas e que a novidade daquela circunstancia as deixou nervosas. No
entanto, com o decorrer das perguntas, as alunas foram ficando mais a vontade,
nao invalidando os dados coletados. Desta forma, obter 100% de resposta positiva
e nenhuma negativa a primeira pergunta pode ser em virtude do contexto
explicitado anteriormente. Ainda assim, incentivadas a continuar a falar, 64%
declararam que sua visdo anterior sobre avaliacdo estava pautada em
procedimentos tradicionais e 85% contaram sua nova percepg¢ao sobre avaliagao
de forma entusiasta, indicando que o trabalho desenvolvido despertou nelas este
olhar, permitindo trazer a discussdo sobre avaliacdo para o processo de formacao.
Fato este, percebido na fala de uma das alunas entrevistadas: “Mudou a questdo
da visdo (sobre avaliagdo), ndo é somente teste e prova. Vocé pode usar outras
formas de avaliar, usando outros instrumentos, outros mecanismos...”

Tabela 3 Categorias de Andlise Entrevista — pergunta 2: “O que achou da elaboragdo do
Portfélio de Avaliagdo como instrumento de avaliagdo?”

%
Caracteres comuns frequéncia
Categoria Subcategoria
& (UR) & de
aparicao
. Bom, maravilhoso,
Elaboragdo L . "
- criativo, pratico, Portfdlio como bom
como agao . . . 85%
. diferente, legal, instrumento de avaliacdo
positiva
bacana
Elaboragdo e ~ Portfélio como
N Dificil compreensao . oo
como agao - instrumento de dificil 15%
. Parece um didrio =
negativa elaboragéo

Fonte: Arquivo préprio, elaboragdo propria

Nesta questdo, a grande maioria acatou a elaboracdo do portfdlio
positivamente. Dos 15% que ndo aprovaram, uma aluna relatou sua dificuldade em
compreender a estrutura de elaboracdo do portfdlio e outra declarou achar
parecido com um didrio pessoal.
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Tabela 4 Categorias de Analise Entrevista — pergunta 3: “Quais os pontos positivos e

negativos?”

Caracteres comuns (UR)

%

Categoria Subcategoria frequéncia
de aparigao
Mudou a rotina
Pont o ~ Aplicabilidad
o.n-os criatividade, redugdo de plicabiiida ~e € 72%
Positivos compreensdo
sobrecarga
Pontos
. Chato fazer, muito
Negativos z u! Sobrecarga 21%
trabalhoso
(presenga)
Pontos
. N&o ha pontos negativos,
Negativos P o . 8 - 72%
N nao sei
(auséncia)

Fonte: Arquivo préprio, elaboragao prépria

A intencdo com essa questdo era que todos fossem capazes de elencar os
avancos e dificuldades da elaboracdo de um portfélio. Uma unica aluna disse ndo
saber responder sobre os pontos negativos. Outras trés relataram as dificuldades
de elaboracdo, de escrever e outras coisas. Mas a mesma propor¢ao que afirmou
ndo haver pontos negativos, elencou varios pontos positivos na elaboracdo do
portfélio. Seguem alguns trechos marcantes dos relatos sobre o portfélio nas
entrevistas que denotam a satisfacdo de algumas alunas com a elaboracdo
realizada: Aluna 1 - “O portfdlio? Achei interessante... querendo ou ndo acaba
desenvolvendo o aluno... é ele que tem que buscar, pesquisar, participar...”, Aluna
2 - “...explora a criatividade, faz com que o aluno lembre o que aprendeu...”, Aluna
3 -“...um trabalho que vai ser a sua cara, do jeito que vocé pensa, o jeito que vocé
age, ali construir uma coisa do seu jeito...”
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Tabela 5 Categorias de Andlise Entrevista — pergunta 4: “Como futura professora, qual
pratica avaliativa vocé quer adotar com seus alunos?

%
. . frequéncia
Categoria Caracteres comuns (UR) Subcategoria qde
apari¢ao
Instrumento
. Ndo pode deixar de dar
Tradicional de P N . Provas, testes 57%
. prova, ndo dar sé prova
avaliagdo
" . Portfélio de
Portfdlio Usar o portfdlio . 36%
Avaliagao
Videos, teatros, aulas
Instrumentos . . .
. passeio, palestras, atividades Atividades 0
construtivistas .y L . . 64%
. ludicas, participacdo do diversificadas
de avaliagdo
aluno
Negagdo ao ~
. o . Negacdo do uso
instrumento N3o darei prova . gac 22%
. instrumento prova
tradicional

Fonte: Arquivo préprio, elaboragdo prépria

Nesta tabela percebemos que o grupo extrapolou as expectativas desta
pesquisa-acdo. Embora 57% reafirme a utilizacdo de provas como um dos
instrumentos avaliativos, 22% negam com veeméncia a utilizacdo desse
instrumento, 64% enumeram atividades avaliativas diversas e 36% citam o
portfdlio de avaliacdo, até entdo desconhecido por elas. Destaco que os
instrumentos avaliativos reunidos na tabela 5 como atividades diversificadas,
foram sugestdes de avaliacdo propostas nas aulas para constar em um portfdlio.
Retoma-se o titulo do artigo, no qual estd proposto uma provocacao,
identificando-se que elas ndo se conformaram com as diversas provas ou
processos avaliativos tradicionais ao longo de seus percursos escolares.

Entende-se que esta andlise de conteudo das entrevistas (BARDIN, 2011)
deve-se apoiar nos elementos constitutivos da figura do emissor (neste caso as
alunas entrevistadas), do receptor (pesquisadoras - autoras) e da mensagem (o
material — significantes e significados — coletados nos discursos). Os emissores, ja
contextualizados as concepc¢bes avaliativas estudadas durante todo o Curso
Normal e mais especificamente com a professora-pesquisadora, declaram
mudancas em suas concep¢des, mas também revelam por meio das suas
mensagens submeterem-se a forte influéncia da ldgica avaliativa tradicional, o que
explica os 57% de alunas fazendo uso das provas para avaliar seus futuros alunos.
Isso fica muito claro nos discursos reproduzidos pelas alunas do CEAN:

“Eu pretendo avaliar, ndo sé com teste e prova...”, “... usar a prova também
porque eles tém que ser avaliados assim também, pra eles terem essa nogdo do
que é uma prova...”, “... também provas e tal, que acho importante ele passar
aquilo pro papel, porque infelizmente nossa avaliacdo continua assim ainda, por
exemplo, se no futuro ele quiser entrar numa faculdade? Ele ainda vai precisar
disso né?” Estas falas primeiro demonstram a manutencdo do instrumento prova
nas avaliacGes dos supostos alunos das futuras professoras. Embora estivéssemos
nos reportando aos alunos das séries iniciais, visto que esta é a formacdo de cada
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uma delas ao término de 2014, o futuro académico desses alunos imaginarios é
utilizado como motivo para a continuidade do uso de instrumentos tradicionais de
avaliacao.

Por outro lado, os 36% que citaram o uso do Portfélio de Avaliacdo indicam
gue muitas ainda tém duvidas relacionadas a aplicabilidade e compreensao do
instrumento. Mesmo que tenham, cada uma individualmente, elaborado um
portfélio de avaliacdo, e tenham indicado pontos positivos como a reducdo de
sobrecarga, um instrumento autoavaliativo, algo novo e uma alternativa de
avaliacdo, a maioria ndo se sentiu a vontade de cogitar fazer uso desse instrumento
com seus alunos. Em contrapartida, todas as sugestdes avaliativas utilizadas na
turma durante as palestras, oficinas e aulas foram repetidas vezes citadas em seus
discursos: “... elaboracao de videos, peca teatral, debates, eu acho mais legal do
que fazer essas coisas de sé prova escrita mesmo...”, “...de forma dinamica, que
tenha trabalhos, tenha atividades ludicas...”, “... vdrios trabalhos, tipo palestra e
tal...”, “... com atividades ludicas, video-aulas...”. O que mostra que atividades
diferenciadas e, por vezes, associadas a ludicidade, despertam o interesse dos
alunos e favorecem a aprendizagem (MESSEDER e ROCAS, 2010; LEAL, 2013)

ALGUMAS CONSIDERAGOES

Com o objetivo principal de descobrir qual a concepc¢do de avaliacdo acolhida
por alunas do Curso Normal e compreender qual o discurso assumido para praticas
pedagdgicas e avaliativas futuras, constatou-se que os resultados obtidos
alcancaram a proposta inicial do projeto de pesquisa, fato este percebido nos
apontamentos descritos nas andlises de cada instrumento de coleta de dados.

Na medida em que a pesquisa foi se desenvolvendo, alguns percal¢os foram
surgindo. A dinamica da escola foi modificada significantemente e o estudo foi
ganhando proporg¢des além do esperado. As dificuldades foram principalmente
estruturais. A auséncia do interesse dos professores das areas cientificas para
envolverem-se na pesquisa foi o principal entrave. Hd de se ressaltar que, a
proporg¢do que a pesquisa foi avangando, as alunas acabaram por contagiar os
professores da drea de Ciéncias, que passaram a adotar, mesmo que timidamente,
atividades diferenciadas na sala de aula. Para o ano letivo seguinte, a dire¢do da
escola adotou para a Semana da Normalista, palestras e oficinas ministradas por
professores convidados das dreas de Ciéncias. Destaca-se ainda que, entre as
alunas, hoje formadas professoras, algumas ja estdo dando aula em escolas nos
seus bairros, outras foram aprovadas em cursos superiores diversos, em
universidades publicas e também em faculdades particulares com bolsas integrais.

Constatou-se que a avaliacdo é parte integrante do processo ensino-
aprendizagem. Ndo ha como se pensar em avaliacdo separada da atividade de
ensino, pois ela é essencial para toda acdo pedagdgica. Ainda assim, destaca-se
qgue hd uma insisténcia no fazer pedagdgico docente, desde a formacao inicial, em
separa-los.

No grupo dos conformados sobre isso, restam algumas op¢des. Permanecer
exatamente do jeito que se esta é uma delas. Manter o status quo do professor ou
professora que detém o poder e a sapiéncia dos indicadores avaliativos expressos
nos instrumentos tradicionalmente utilizados para a avaliagdo é uma escolha para
alguns. Os parametros validos e legitimos do processo avaliativo serdo aqueles que
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se preocupam essencialmente com os resultados. Os que se encaixam aqui, optam
pela conformacdo pedagdgica.

Uma vez conformados, consequentemente gera-se uma violéncia simbdlica
do papel professor-informador e aluno-receptor, que deforma o processo
avaliativo e, por conseguinte, toda a acdo de ensino-aprendizagem, reduzindo-os
ao éxito ou fracasso demonstrado ndo sé nos resultados, mas também no processo
desqualificado de ensino. Aqui, a opcdo é por nos retirarmos do estagio de letargia
e ficarmos imersos na deformacao pedagdgica, sendo deslocado o foco para o
fracasso, e ndo para o sucesso escolar.

Por fim, ainda ha a op¢do formativa da avaliacdo. Neste caso, principalmente
guando se trata da drea de ciéncias, historicamente com indice de interessados a
cada ano menor (SALLA e RATIER, 2010), destaca-se que a avaliagdo atua como um
dispositivo pedagdgico essencial para a compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem e do nd que se estabeleceu nessa drea. Do ponto de vista da
complexidade da prépria esséncia do tema avaliagao, ndo ha como negar que esse
estudo promoveu o repensar constante da pratica de ensinar e avaliar. Diante do
bojo tedrico sobre avaliacdo, o caminho bibliografico escolhido confirmou que é
possivel substituir no cotidiano escolar a concepgao histérica tradicional de uma
avaliacdo excludente, unilateral e punitiva.

Para estudos futuros, esta pesquisa apontou ainda para a possibilidade de
continuidade voltada para a elaboragao de portfdlios digitais (ou virtuais) na area
de Ensino de Ciéncias, de forma a contribuir na formacdo desses profissionais
como um instrumento dindmico e dialdgico que promove a pratica reflexiva, a
autonomia e a criatividade no processo ensino-aprendizagem. Seu carater
interativo nos leva a crer que um "possivel" portfélio virtual pode otimizar a
formacdo continuada de docentes, a partir da construcdo do conhecimento
cientifico num contexto favoravel que se apresenta em condi¢des de ser possivel
e bem-sucedido.

Sendo assim, poderiamos considerar que a avaliagdo integrada ao processo de
ensino seja a resposta e a solugdo de todos os problemas na educag¢do, mas ndo é
(NASCIMENTO, 2015). Na verdade, a pretensdo aqui é despertar a conscientizagao,
reflexao e agdo dos professores, pesquisadores da area e todos os que acreditam
que é possivel melhorar o ensino em ciéncias, desatando esse nd. Esse é o né que
se estabelece na avaliacdo, onde a genialidade pedagdgica precisa encontrar
espaco para praticas sensatas e eficazes no cotidiano das nossas aulas. E é nessa
opcdo de formacdo que as fichas devem ser apostadas.
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The knot of the sciences evaluation:
Forming, deforming or conforming?

ABSTRACT

This study refers to a research developed with teachers-to-be in a school at Baixada
Fluminense, in Rio de Janeiro. Assuming the evaluation practices in science education as a
start point, we sought to understand the concept of evaluation of the study participants by
using questionnaires and interviews; these were instruments to collect datas. This research
was designed to be a qualitative study, assuming the “action-research” as the main
methodology. The analysis highlights the node in the evaluation of science education and
seeks to arouse awareness, reflection and action of teachers, the researchers and all who
believe it is possible to improve the science education, from the initial training of teachers
in high level, and combating deformation and / or conformation to untie this knot.

KEYWORDS: Learning evaluation. Science education. Teacher’s education. Evalution by
portfolio.
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NOTAS

1 No presente contexto, o conceito do termo “construtivistas” e suas derivagdes
ao longo do texto é assumido na concepg¢do de construtivismo abordado por
Moreto (2008), onde o aluno tem papel ativo no processo e aprende a medida que
responde aos incentivos do professor.
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