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VIDAL, Wanessa Pires Garcia. A formagao na graduagao para avaliagao da
aprendizagem: um estudo com professores de Geografia. 2010. 116 f.
Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2010.

RESUMO

A formacao docente tem sido cada vez mais discutida, principalmente, no sentido de
se reconhecer a importancia dos saberes pedagdgicos na relagdo com os saberes
especificos. Em meio a essas discussdes, levantamos a problematica da formagao
dos professores para a avaliagdo da aprendizagem de seus alunos. Desse modo,
este trabalho teve como objetivo, delinear, na perspectiva dos professores, as
contribuicdes e as caréncias em relacdo a sua formacdo inicial para o fazer
avaliativo, em um estudo de caso com professores de Geografia. Os professores
participantes da pesquisa fazem parte da rede estadual de ensino (Fundamental Il e
Médio) do Parana, lotados no municipio de Cambé, situado na regido norte do
Estado. Nesse estudo, pudemos identificar, a respeito da avaliagdo, uma variedade
de concepgdes entre os professores, tais como: servigo a construgdo do saber e a
pratica docente; instrumento disciplinador; momento de verificagdo e de notacgao;
tarefa meramente burocratica a ser cumprida. Os professores expuseram muito mais
caréncias do que contribuicdes a respeito de sua formagdo para a avaliagao da
aprendizagem, levantando, inclusive, indicativos de que a formag&o docente, como
um todo, tem sido permeada por lacunas, além de entenderem que tém sido
formados, principalmente, pela pratica.

Palavras-chave: Saberes docentes. Formacdo de professores. Avaliagdo da
aprendizagem.



VIDAL, Wanessa Pires Garcia. The training to learning evaluation: a study wich
Geography teachers, 2010. 116 p. Dissertation (Master's degree in Education) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2010.

ABSTRACT

Teacher training has been increasingly discussed mainly in order to recognize the
importance of pedagogical knowledge in the relation with specific knowledge. Amid
these discussions, we raise the issue of teachers education for the evaluation of their
students learning. Thus, this study aimed to delineate the teachers perspective, the
contributions and needs in relation to their basic training to make evaluative, in a
case study with Geography teachers. Teachers participating in the survey are part of
the Parana State teaching Net, stablished in Cambé, located in the north of the state.
In this study, we identify, on evaluation, a variety of ideas among teacher, such as
service to the knowledge construction and teaching practice, disciplinary tool, check
and credit rating moment; purely bureaucratic task to be fulfilled. Teachers have
exposed more failings than contributions in respect of their training for the learning
evaluation, raising even indicate that teacher education as a whole, has been
permeated by gaps, and understand that they have been trained, mainly, practice.

Key words: Teacher’s knowledge. Teacher training. Learning evaluation.
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1 INTRODUGAO

Possivelmente néo interesse a ninguém a indagagéo que me traz aqui, a
sombra gostosa desta mangueira e nela ficar, por horas, "sozinho",
escondido do mundo e dos outros, fazendo-me perguntas ou discursando,
nem sempre provocado por minhas perguntas. De tanto me acolher a
sombra desta arvore, alguma razéo primeira se perdeu no prazer que vir
hoje aqui me causa. Devo mesmo é entregar-me ao gosto de vir, vivé-lo,
fazé-lo mais intenso na medida em que o provo.[...]

Paulo Freire, 20012

Imaginemos uma floresta verdejante, densa, fresca, composta dos
mais variados tipos de arvores, de grande, médio e pequeno porte, plantas rasteiras
e animais de diversas espécies, que vivem em seu abrigo e de seus frutos...

Podemos conjeturar que, para um madeireiro que vislumbra
somente o lucro, essa floresta significa apenas uma fonte de riqueza, que pode ser
explorada com a retirada de madeiras nobres, sem a preocupagdao com o que sera
destruido. Para um artista plastico, ela significa fonte de inspiragao e de criatividade,
que faz emergir o desejo de traduzir em uma tela sua gama de nuances, que um
observador comum quase ndo consegue identificar ao contemplar tal paisagem.
Para o ambientalista, ela significa um tesouro a ser preservado, um ‘“relicario” de
grande valor a ser guardado para garantir a manutengdo da vida, a servigo das
proximas geracoes.

Estabelecendo uma analogia com as diferentes percepcbes que
essas personagens tém da floresta, podemos assegurar que a expressao avaliagdo
da aprendizagem também suscita em cada um de nés, profissionais da educacéo,
um leque de sensacgdes e de relacdes tdo diversas como no exemplo da floresta.
Para alguns, tal expressao revela um desafio a ser vencido, trabalho arduo, porém
compensador. Para outros, um conceito a ser construido. Ha quem, sob o temor do

desconhecimento, simplesmente a ignora, relegando-a a momentos estanques e
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sem sentido, ou reproduzindo praticas alheias, tencionando camuflar-se em meio as
demais praticas.

Essa profusdo de sentimentos e de enfrentamentos em relagcéo a
pratica avaliativa perpassa a realidade de muitos professores atuantes nas escolas e
também o fazer de outros profissionais envolvidos e comprometidos com o ensino.

Podemos citar, portanto, o nosso envolvimento com a educacéo e
caracterizar brevemente os motivos que nos impulsionam a realizar uma
investigacéo sobre a avaliagado da aprendizagem na formacgao de professores.

Nossa formagdo — Licenciatura em Geografia —, realizada na
Universidade Estadual de Londrina, transcorreu no periodo de 1991 a 1995, apds o
qual deixamos o trabalho que realizavamos com Educacgao Infantil para ingressar em
projetos de elaboragcdo de materiais didaticos para o ensino da ciéncia geografica,
em conjunto com uma equipe de professores de Geografia e outros profissionais do
ensino e da area editorial.

Na dedicagdo a elaboracdo de materiais que auxiliam o trabalho
cotidiano de professores, também preparamos propostas de avaliagdo, com
sugestdes de instrumentos e indicagbes de materiais € momentos que podem
compor o fazer avaliativo do educador. Temos, portanto, a responsabilidade e o
comprometimento de confeccionar propostas embasadas nos objetivos de ensino,
que também ficam claros na conducado dos conteudos, nos recursos apresentados e
nas atividades de aprendizagem que compdem cada material didatico por nossa
equipe desenvolvido.

Para a realizacao desse trabalho, se fez necessario revisitar os conhecimentos que
nos embasavam e orientavam a pratica avaliativa como profissionais da educacéo,
especificamente como professores, e acabamos por reconhecer certa defasagem
em nossa formacao quanto a esse aspecto. Assim, percebemos a necessidade de
um maior preparo € melhores conhecimentos em relagao a avaliagéo da
aprendizagem.

A pratica profissional, entdo, a nos requisitar saberes mais dilatados
nos levou a busca pela ampliacdo de conhecimentos nesse campo em um curso de

Especializacdo em Avaliagdo Educacional, ofertado pela Universidade Estadual de
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Londrina — UEL. Desde entdo, nosso interesse por investigar a formagao do
professor para atuar em situagdes que envolvem a avaliagdo da aprendizagem em
sala de aula foi, paulatinamente, alargando-se. Cada vez mais sentiamos a
necessidade de saber se a nossa impressao seria compartilhada por nossos pares,

pois, de acordo com Vasconcellos (2005, p. 5):

[...] desconhecemos muitas informagdes que poderiam ajudar a
elucidar questbes-chaves para se pensar a formacao. Nao sabemos
quais as caréncias, representacdes e de que conhecimentos langam
mao esses docentes na realizacido de seu trabalho.

A oportunidade de ingressar no programa de Mestrado em
Educacdo da UEL configurou-se como possibilidade de ampliar nossos
conhecimentos, de buscar na pesquisa respostas para nossas indagagdes e
também superar eventuais visbes anacrdnicas sobre a realidade do ensino, tendo
como foco a avaliagdo da aprendizagem.

Os conhecimentos que embasam e orientam a pratica avaliativa de
um profissional da educacgao, especificamente do professor, sempre foram de nosso
interesse pessoal, que acabou por se traduzir em um estado de apreensio e de
reconhecimento de falta de preparo em relagcéo a avaliagao da aprendizagem. Além
disso, as pesquisas nas quais procuramos as respostas que sanariam nossas
duvidas nao foram suficientes para alcancar tal intento.

Concordamos com Libaneo (1994) ao afirmar que a avaliagdo é uma
atividade complexa. No entanto, conhecer suas funcdes e modalidades, assim como,
compreender o quanto o avaliar esta entranhado no processo de
ensino/aprendizagem sao necessidades dos professores. Podemos assegurar,
inclusive, que sao atributos indispensaveis a esses profissionais em suas praticas de
ensino.

Esse preparo deve incluir o embasamento para o trilhar do caminho

de ensinar e aprender, no qual o professor:

[...] conhece certas decepgdes, pois tantas vezes, supondo ter ensinado,
verifica-se que os alunos pouco ou nada aprenderam. O fato reforca a
ideia de que a agéo de ensinar € sobretudo uma intengao e indica que
na maior parte das vezes ha um longo caminho entre o propdsito e sua
realizagdo (CASTRO, 2006, p. 15).
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A avaliagdo esta impregnada ao processo de ensino/aprendizagem,
visto que, sem avaliar o progresso ou o avangar da elaboragdo do conhecimento
pelos alunos, ndo seria possivel “verificar’, nos termos do texto acima, e obter
informagdes sobre a aprendizagem, perceber se os objetivos tragados foram total ou
parcialmente alcancados, a fim de compilar subsidios para refletir sobre qual decisédo
€ necessario tomar diante dessas informacgoes.

Frente ao reconhecimento de sua importancia, a avaliacdo da
aprendizagem conquistou grande espago na pratica educativa, no entanto, o que se
verifica no dia a dia de muitas escolas € o uso de exames e testes como polos
centrais desta pratica, intitulada “pedagogia do exame” (LUCKESI, 1999). Embora tal
concepgao sobre a pratica do exame tenha sido enfatizada por Luckesi no inicio da
década de 1990, ainda esta presente nos procedimentos avaliativos observados em
escolas nos dias atuais.

Essa tendéncia que envolve a avaliagdo da aprendizagem revela e
reforca a concepcio e a pratica de muitos professores, ainda centradas em testes
aplicados apenas para obter um determinado resultado, encaminhando-se assim,
para uma avaliacao finalista e classificatoria.

Segundo Hoffmann (2005, p. 52), “testes unicos, provas finais, notas
irrecorriveis sao situagdes que exemplificam a compreenséo equivocada do uso do
teste e da medida conivente a uma definicdo de avaliagdo como julgamento de

resultados.”

Isso significa dizer que, neste contexto, as intengdes do ensino e da
avaliagdo, partes indissociaveis do processo educativo, estdo muito mais voltadas
para a promocao do estudante de uma série para outra do que realmente para a

aprendizagem de conteudos relevantes.

' Conforme o artigo “Avaliacédo da aprendizagem escolar: apontamentos sobre a pedagogia
do exame”, publicado na revista Tecnologia Educacional, Rio de Janeiro, n. 20 (101): 82-
86, jul./ago. 1991.
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Essa situacado € estimulada, mantida e reforcada pelas concepgoes
da atual sociedade, que se satisfaz com resultados numéricos, com as medidas
obtidas nas provas e, consequentemente, com a classificacdo dos estudantes
oriunda dessa pratica, de tal modo que se a nota estiver a contento ndo ha o que
questionar sobre esse modo de “avaliar”.

A avaliagdo da aprendizagem é concebida, por muitos professores,
como algo dissociado do ato de ensinar, ou seja, ndo compreendem a avaliagéo
como parte do processo de ensino/aprendizagem e como instrumento avaliador da
prépria pratica (HOFFMANN, 2005).

Esses profissionais nao vislumbram no processo de avaliagdo uma
contribuigdo concreta e inegavel de aperfeicoamento de sua atuagdo. Geralmente,
nao consideram o carater informativo da avaliacdo para os principais atores
envolvidos nessa pratica, sejam eles professores, que podem langar um novo olhar
sobre sua agado, a partir de uma nova perspectiva, sejam alunos, que podem
perceber suas habilidades e dificuldades (HADJI, 2001).

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, inclusive, afirmam,
em seu volume de Introducao (BRASIL, 1998, p. 42), que a “avaliacédo diz respeito
nao s6 ao aluno, mas também ao professor e ao proprio sistema escolar”.

No entanto, muitos professores, imbuidos na rotina diaria de seus
afazeres e da burocracia escolar, ndo encontram espaco para refletir sobre sua
pratica, nem acerca de um possivel despreparo para esse trabalho. Tal realidade
nao dista de nenhum de ndés. Em algum momento de nossa experiéncia escolar,
inclusive na academia, podemos ter vivenciado essa situagdo, observando tal
postura seja como professor seja como aluno.

Destarte, por meio de reflexbes, assim como de inquietacbes e
apreensdes advindas de situagdes profissionais, tem sido possivel relacionar esse
panorama da avaliagdo da aprendizagem no cotidiano escolar a relevancia dada ao
tema nos cursos de formacdo de professores, 0 que provocou 0s seguintes
questionamentos: a) os professores sentem-se preparados por seus cursos de
licenciatura para atuar na avaliagdo da aprendizagem de seus alunos? b) qual é a

implicacao (caréncias e contribuigdes), na pratica do cotidiano escolar, dos
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conhecimentos sobre avaliagdo da aprendizagem provenientes da formacgéo inicial
dos professores?

Essas perguntas traduzem inquietacbes que necessitam de
resolucdes, neste caso, de respostas. Demanda, portanto, dedicacdo a uma
empreitada de ampliagdo de conhecimento e de investigagcédo organizada, orientadas
por um objetivo maior: delinear, segundo a perspectiva dos professores, a
implicagcdo da sua formacgao inicial, ou seja, da graduagédo, em suas concepgoes e
praticas avaliativas, indicando a énfase dada a avaliagdo da aprendizagem em
cursos de licenciatura em Geografia.

Tal compromisso de pesquisa nos levou a definicado de etapas que
contemplam os objetivos especificos:

Aprofundar o referencial tedrico relativo a formagado pedagdgica do
professor e aos saberes docentes na formacao de professores;

e Analisar documentos oficiais, como a legislagdo vigente que orienta a
formagdo em nivel Superior, e os Projetos Pedagdgicos do curso de
Geografia da instituicdo de formagcdo da maioria dos professores
participantes, no caso a UEL, a fim de conhecer e obter informacgdes
concernentes a formagdo pedagdgica ofertada em nivel de licenciatura no
referido curso;

e Aplicar questionarios a professores de Geografia da rede estadual de ensino
do municipio de Cambé, no norte do Parana, para coletar informacdes sobre
sua formacao e concepgao teorica relativas a avaliagdo da aprendizagem;

e Realizar entrevista com professores destacados entre os respondentes dos
questionarios, para aprofundamento das informagbdes significativas e
decisivas para a investigagao;

e Compilar, analisar e relacionar os dados com o referencial teérico;

e Tecer as consideragdes finais, tendo como embasamento o referencial tedrico
e as informagdes coletadas.

Com a finalidade de alcangar os objetivos propostos, tornou-se
necessaria a definicdo de um método de investigacdo adequado, que pudesse

designar a melhor trajetoria a ser percorrida. Nesse sentido, optamos pela adogao
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da abordagem qualitativa, na modalidade estudo de caso para o encaminhamento
dessa pesquisa, por entendermos e acreditarmos em sua adequacgao a investigagao
da realidade complexa dos fendmenos educacionais.

Tal adequagéo nos foi embasada por André (2005), ao nos auxiliar

no esclarecimento de que o estudo de caso propicia:

e a pesquisa sobre um fenbmeno em particular, que se concretizou
em nosso trabalho com o que pode se revelar sobre a formagao
para avaliagdo da aprendizagem no caso do grupo de
professores definido para essa pesquisa;

e a investigacdo de problemas praticos, que emergem do
cotidiano, como o fazer avaliativo dos professores investigados,
baseados que sejam em sua formacgao inicial ou na experiéncia
adquirida em servigo.

A opgao de realizar a pesquisa com um grupo bem caracterizado e

delimitado de escolas e participantes teve por finalidade estabelecer claramente a
realidade da pesquisa, requisito necessario para a realizacdo de um estudo de caso.
Delimitamos, como recorte da realidade a ser estudada, os
professores de Geografia lotados nas escolas publicas estaduais do municipio de
Cambé, no norte do Parana®.

Para o encaminhamento dessa pesquisa, destacamos, inicialmente,
a importancia do embasamento teodrico, que nos auxiliou nas indagacgdes e reflexdes
e orientou também a necessidade de aprofundarmos nosso conhecimento em
estudos sobre ensino, aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem, formacao de
professores e saberes docentes.

Ao aprofundar o estudo da avaliacdo por meio de producdes

tedricas, principalmente, as mais contemporaneas, pudemos verificar que tais
estudos se contrapdem ao modelo tradicional de avaliagdo. Também conhecemos a

diversidade que perpassa o discurso e a pratica sobre a avaliagdo, tomando como

2 As informacdes detalhadas sobre os dados da pesquisa sdo apresentados no capitulo 2 — A Conducgéo
Metodoldgica.
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base a realidade da qual nos aproximamos e as informacdes obtidas diretamente
com professores.

A obtencao das informacdes, nesta pesquisa, também ocorreu por
meio dos dados coletados pelos seguintes estratégias de investigagao: questionario,
entrevista semiestruturada e analise documental. As informagdes obtidas foram
compiladas e sistematizadas a luz do referencial teérico, tendo em vista os objetivos
propostos, dando forma ao texto final, em uma estrutura de quatro capitulos, cujas
sinteses apresentamos a seguir.

O Capitulo 2 — A condugédo metodoldgica — trata da nossa opgao
metodologica, de algumas de suas principais caracteristicas, que nos orientaram
nessa diregdo, assim como, apresenta as estratégias de investigagao utilizadas na
pesquisa. Nesse capitulo, também situamos o leitor quanto ao lI6cus da investigagao,
quanto aos sujeitos envolvidos na pesquisa, assim como, apresentamos algumas
das consideragdes, que os procedimentos de pesquisa suscitaram.

O Capitulo 3 — Formacéo e saberes docentes — esta composto por
uma contextualizagao, a luz de referenciais tedricos, do atual panorama da formacéao
docente. Nele sdo abordadas as tendéncias dessa formacgao nas Instituicbes de
Ensino Superior, além de consideragdes tedricas concernentes aos saberes
docentes e sua inser¢cao nos processos de formagao de professores.

O Capitulo 4 — A formagéo para o ensino de Geografia — trata da
evolucdo dessa disciplina, a influéncia historica e sociopolitica pelas quais passou,
assim como, traz uma breve trajetéria da formacao de professores de Geografia.
Também apresenta as caracteristicas do curso de licenciatura em Geografia na
Universidade Estadual de Londrina, principalmente das décadas de 1990 e 2000,
realidade formativa desta pesquisadora e da maioria dos professores participantes
de nossa investigagao.

Capitulo 5 — Formacéao para avaliacdo: dialogo com professores —
apresenta um estudo teoricamente embasado sobre avaliagdo da aprendizagem,
uma apresentacdo das concepgdes e praticas emergidas da pesquisa e um

confronto das informacdes obtidas por meio de diferentes fontes.
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Nas Consideragbes Finais, tecemos algumas reflexdes a respeito de
nossas descobertas e aprendizagens. Expressamos dificuldades, percalgos e,
sobretudo, nossas superagdes. Também delineamos indicadores que possam vir a
contribuir com outros estudos sobre o tema, tencionando cooperar com reflexées
acerca da formacdo docente, principalmente, no que concerne a avaliacdo da

aprendizagem.
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2 A CONDUGAO METODOLOGICA

Se houver um caminho entre aquele que marcha
e 0 objetivo para o qual tende,

ha esperanga de o atingir;

se faltar o caminho,

de que serve o objetivo?

Santo Agostinho (s.d.)

A presente investigagdo caracteriza-se por ter como objeto de
estudo um fendbmeno educacional que, de acordo com Severino (2002), possui
relevancia social, assim como, o importante compromisso de produzir conhecimento.

A nogao de que o alvo almejado nesta investigagao se legitima nao
apenas pela quantidade, mas pela qualidade de sua expressao (DEMO, 2005),
orientou-nos a percorrer o caminho de uma investigagao qualitativa.

Ainda de acordo com Demo (2005), a pesquisa qualitativa preocupa-
se em verificar como um fendbmeno ocorre, o que revela uma atengao voltada a
complexidade desse fendmeno e ndo meramente & sua aparéncia. E caracteristica
da pesquisa qualitativa respeitar a complexidade da realidade. Desse modo, em uma
investigacao na qual o objeto de estudo é um fendbmeno educacional — neste caso a
formagdo de professores para a avaliagdo da aprendizagem —, mais do que
enumerar ocorréncias, torna-se necessario descrever e compreender tal fendbmeno
em sua intensidade e complexidade.

O envolvimento com uma pesquisa qualitativa implica na consciéncia
€ no respeito as principais caracteristicas dessa abordagem, que segundo Bogdan e
Biklen (1994):
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1. Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente

natural constituindo o investigador o instrumento principal.

2. Ainvestigagao qualitativa € descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo

do que simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados

de forma indutiva.

5. O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa.

Em complemento a essas ideias, para Ludke e André (1986, p. 18)
“O estudo qualitativo [...] € o que se desenvolve numa situagao natural, é rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada”, além do que, privilegia a compreensao do fenbmeno
em sua intensidade e complexidade.

Tal modalidade de pesquisa nos respaldou na investigacdo da
perspectiva dos professores sobre o aspecto da formacido para avaliacdo da
aprendizagem em seu curso de licenciatura.

Em suma, a pesquisa qualitativa valoriza a descricdo dos
fendbmenos, sem perder de vista o contexto em que se encontram, compostos de
suas variaveis muitas vezes complexas, as quais devem ser levadas em conta no
direcionamento da investigagéao.

Destarte, fez-se necessario aproximar-se da realidade investigada e,
subsequentemente, entrar em contato direto com ela, onde o fenbmeno estudado
ocorre naturalmente, sem experimento com variaveis ou manipulagées (ANDRE,
1995), a fim de conhecer o que se mostra explicitamente e 0 que se verifica em
nuances simboalicas.

O encaminhamento investigativo definido para esta pesquisa

qualitativa foi o da modalidade estudo de caso.
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Segundo Martins (2006, p.xi), o estudo de caso:

trata de uma investigagdo que pesquisa fendmenos dentro de seu
contexto real (pesquisa naturalistica), onde o pesquisador ndo tem
controle sobre eventos e variaveis, buscando apreender e interpretar
a complexidade de um caso concreto. Mediante um mergulho
profundo e exaustivo em um objeto delimitado — problema de
pesquisa — o estudo de caso possibilita a penetracdo na realidade
social.

Tal escolha deveu-se a pertinéncia dessa modalidade em relagao a
pesquisa no ambito escolar, conforme afirmam Ludke e André (1986), no sentido da
adequacgao dessa modalidade no estudo de problemas da escola, “seu papel e suas
relagdes com outras instituicdes da sociedade” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23-24).

Também acreditamos nessa pertinéncia respaldados por André
(2005), que nos permite estabelecer relagdes entre caracteristicas convergentes
dessa modalidade de investigacéo e alguns aspectos da nossa pesquisa, tais como:

e 0 estudo de caso foca em um fenbmeno em particular, que em

nossa pesquisa se configura nas peculiaridades intrinsecas a
formagao para avaliagdo da aprendizagem na graduagao de um
grupo de professores;

e esta modalidade de pesquisa propicia a investigacao de

problemas praticos, que emergem do cotidiano, como a
preparacao que repercute na atuacdo dos professores relativa a
avaliagao da aprendizagem.

A indugcdo, ou seja, a auséncia de hipdteses pré-definidas,
caracteristica intrinseca a pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, tornou o
encaminhamento da investigacdo orientado por descobertas e por novos
conhecimentos que foram emergindo ao longo do caminho que trilhamos.

Além disso, para Stake (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18-19)
estudo de caso é: “o estudo da particularidade e da complexidade de um caso
singular, levando a estender sua atividade dentro de importantes circunstancias.”

Portanto, o recorte da realidade caracteristico desta modalidade

investigativa permite estudar com certa profundidade questdes que envolvem o
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ensino ou o0 ambiente escolar. Isso significa dizer que “[...] a selecdo de aspectos
mais relevantes e a determinagdo do recorte €, pois, crucial para atingir os
propositos do estudo e uma compreensao da situagdo investigada” (ANDRE, 2005,
p. 51).

No decorrer da pesquisa, a definicdo do recorte da realidade a ser
investigado passou por mudangas desde sua intencdo inicial. Isso porque, a
principio, ndo haviamos decidido trabalhar com um grupo de professores detentores
de uma formacéao especifica, como limitante do universo a ser pesquisado, movidos
que fomos pela sede de estudar e conhecer a perspectiva de nossos pares em
relacdo ao embasamento obtido em seus cursos de formacado para atuarem na
avaliacdo da aprendizagem.

Almejavamos trabalhar com um grupo numeroso de professores com
formagdes diversas, integrantes de um projeto do PARFOR — Programa Nacional de
Acdes Articuladas para a Formacgao de Professores da Educacao Basica, promovido
pelo governo federal, que oferta a professores atuantes da rede publica de ensino,
entre outros aperfeicoamentos, a oportunidade de cursar uma segunda licenciatura.

A Universidade Estadual de Londrina desempenhou papel
desbravador na efetivacdo do programa PARFOR no Estado do Parana e no Pais,
de acordo com o acompanhamento que tivemos do andamento desses trabalhos.
Entretanto, a programacgéo das aulas e o fato de se tratar de professores oriundos
de varias localidades tornaram-se empecilhos a nossa intengdo de trabalhar com os
questionarios e, posteriormente, detalhar a investigacdo por meio de entrevistas,
devido a dificuldade em contatar os professores em curso.

No decorrer desse processo de reflexdo sobre o recorte da
pesquisa, alguns acontecimentos de ordem pessoal reduziram sobremaneira nossa
producdo®. Também estivemos, por certo periodo, impossibilitados de trabalhar

incisivamente na pesquisa, devido a ocorréncia de uma quase epidemia da nova

® Durante um periodo, em relagédo as atividades voltadas a nossa investigacdo. O primeiro e principal deles, o
qual jamais caracterizaremos como percalgo, foi o nascimento da Sofia, quando, entdo, estivemos em
cumprimento de licenca maternidade, e por algum tempo, permanecemos como que quase silenciados para o
mundo externo e, por conseguinte, para a pesquisa.
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gripe, a Gripe A (H1N1), em nossa regiao, que determinou a suspensao das aulas
nas escolas e na propria universidade, e nos impediu de prosseguir com a aplicagao
de questionarios o que dificultou nosso trabalho, inclusive com a pesquisa tedrica.

O tempo, por vezes tornou-se nosso algoz, mas ndo conseguiu
suplantar o desejo de levarmos adiante nosso intento, ao contrario, nos conduziu
cada vez mais firmemente a decisdo, que, entdo, se firmou em uma delimitacédo
muito clara do grupo a ser investigado.

Finalmente, a decisdo pelo recorte da realidade para a pesquisa
revigorou nosso entusiasmo com a investigagao, pois nos dispusemos a trabalhar
com um grupo de professores, cuja formagao € a mesma que a nossa, licenciados
em Geografia, que atuam nas escolas da rede estadual do Parang, situadas no
municipio de Cambé, no norte do Estado. Essa definicdo se apoiou em trés
importantes critérios:

1. a possibilidade de vislumbrar um universo de investigagdao bem
delimitado, no caso, o grupo de professores atuantes no ensino
de Geografia em escolas estaduais de um mesmo municipio;

2. a particularidade do grupo em ter uma formagéo para o ensino de
uma ciéncia especifica, no caso, a Geografia;

3. a caracteristica de terem, teoricamente, uma formacéao
convergente, embora o0 grupo pudesse  apresentar
heterogeneidade em relacdo as diferentes experiéncias relativas
as praticas avaliativas vividas desde sua formacéo.

A acessibilidade e a sustentabilidade das etapas investigativas
proporcionadas por esse grupo, das quais necessitdvamos em nossa condi¢cdo de
pesquisa, assim como, o estimulo que sentimos por meio de um misto de interesse e
fascinio em investigar professores da nossa area, ainda que egressos da licenciatura
em periodos diferentes do nosso e entre si, enriqueceram ainda mais 0 nosso
trabalho.

Embora outras pesquisas tenham sido realizadas com abordagem
de problematicas relacionadas a formagdo do professor, em especifico sobre

questdes ligadas a avaliagdo da aprendizagem, algumas das quais acabaram por
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auxiliar a presente pesquisa, o recorte efetuado na realidade para a investigacao
permitiu-nos trabalhar com um contexto em particular. Isso porque, “[...] o estudo de
um caso, seja ele simples e especifico, [...] ou complexo e abstrato [...] pode ser
similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse préprio,
singular” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17).

Conhecer as caracteristicas principais da estratégia estudo de caso
orientou e tornou viavel o encaminhamento do estudo proposto. Para tanto, fez-se
necessario conscientizarmo-nos de que essa modalidade investigativa, de acordo
com Ludke e André (1986):

1. privilegia a descoberta quando, a partir de um quadro tedrico
inicial e no decorrer do estudo, novos aspectos sado delineados,
valorizando a maxima de que o conhecimento nunca esta pronto e
acabado;

2. considera o contexto em que o fendbmeno esta envolvido;

3. retrata a realidade de forma ampla, em suas multiplas dimensdes,
de maneira global, respeitando sua complexidade;

4. contempla uma variedade de fontes de informagdo, de modo a
enriquecer a analise, o cruzamento de dados e os resultados;

5. revela experiéncias do pesquisador, o que pode contribuir para
que o conhecimento existente possa ser associado a
conhecimentos emergidos da pesquisa;

6. apresenta diferentes e até mesmo contraditérios pontos de vista,
a fim de que o leitor possa concluir ele proprio sobre tais pontos,
respeitando a coexisténcia de concepgdes divergentes;

7. utiliza linguagem clara e acessivel no relato da pesquisa, podendo
estar permeado de recursos textuais e imagéticos, relato esse que
materializa o caso.

O decorrer da investigacdo foi repleto de registros, indagacoes,

constatacdes e surpresas, reflexdes e descobertas, o que valorizou o caminho

percorrido, e ndo meramente o ponto de chegada.
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2.1 O Locus bA PESQuUISA

A pesquisa teve como locus definido as escolas da rede estadual do
Parana, situadas no municipio de Cambé. A realizagéo da investigagdo no ambito de
escolas publicas deu-se pela possibilidade da ampliagdo das oportunidades de
encontrar uma quantidade de estabelecimentos que fosse significativa a pesquisa,
ainda que pudesse haver muitas negativas a participagdo. Ou seja, caso metade dos
professores consultados ndo se mostrasse disponivel a colaborar com esse trabalho,
ainda assim, teriamos uma quantidade de professores que trariam uma importante
diversidade de experiéncias e expressdes sobre o fendmeno que nos dispusemos a
estudar. Além disso, na rede publica, embora haja alguma autonomia com relagéo
ao modo de trabalho em cada escola, ha certa homogeneidade de orientagdes
gerais provenientes da Secretaria de Educagao do Estado do Parana.

O municipio de Cambé conta com 14 escolas estaduais voltadas
para o Ensino Fundamental 1I* e Ensino Médio. Entramos em contato com 13 delas,
deixando de contatar apenas a escola localizada na zona rural do municipio, por
motivo de acessibilidade.

As 13 escolas contatadas estdo situadas no perimetro urbano,
distribuidas entre a regido central, os bairros préximos ao centro e a porgéo
periférica do municipio.

No estudo de caso, as informagdes sobre o objeto de pesquisa séo
obtidas em contato direto do investigador com as pessoas no l6cus da investigagao,
pois, “se a realidade é construida pelos sujeitos, nas interagbes sociais vivenciadas
em seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma
aproximac&o do pesquisador a essas situacdes.” (ANDRE, 2005, p. 48).

Em nossa pesquisa, a aproximagdo com o locus deu-se

pessoalmente, nos momentos da entrega e da recolha dos questionarios

* O Ensino Fundamental, atualmente, € composto de 9 anos. Portanto, o Ensino Fundamental Il é a segunda
etapa desse nivel escolar, abrangendo desde o 6° até o 9° ano, que anteriormente eram denominados de 52 a
82 séries.
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respondidos pelos professores. O primeiro contato estabelecido sempre foi com a
direcdo ou com os pedagogos da escola, solicitando-lhes autorizagdo para a nossa
entrada no ambiente escolar, para o contato com os professores e para a aplicagao
dos questionarios.

Com a aceitacao dos professores em participar da pesquisa houve,
entdo, um contato direto com esses docentes de Geografia em seu ambiente de
trabalho, assim como, com outras pessoas do corpo de profissionais, que se
dedicam ao funcionamento das escolas.

Nas ocasides de permanéncia nas escolas, pudemos observar o
ambiente de trabalho em algumas escolas, notando diferengas acentuadas entre tais
ambientes, seja em relagdo a configuragdo do espacgo fisico seja em relagdo a
organizagado administrativa dada a esses espagos.

Um aspecto natural de nossa vivéncia, decorrente de nossa
formagdo em Geografia, € manter um olhar atento onde estivermos e,
constantemente, observar e analisar os espacos, tentando obter deles informacdes
sobre como sdo dinamicamente construidos e transformados, tentando desvelar as
razdes, os intentos dos agentes dessas transformacgoes.

Nesse sentido, observamos que cada um desses estabelecimentos
de ensino possui algumas caracteristicas semelhantes, guardadas as devidas
proporcdes entre uma escola maior e outra menor, essas semelhancgas estdo mais
contidas no espaco fisico, como o tipo do prédio, os méveis, o que envolve o padrao
relativo ao pertencimento a rede publica estadual. Contudo, foi possivel identificar
particularidades na organizacao estrutural e administrativa de cada escola visitada,
sobretudo, na maneira como as pessoas vivenciam o espago, ou seja, a maneira
como convivem e usufruem do espacgo da escola, transformando e imprimindo nele
as suas marcas. Em algumas escolas também foi possivel observar a
disponibilidade e prontidao imediata em colaborar com o trabalho de pesquisa, o que

nao ocorreu em outros estabelecimentos.
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2.2 Os SUJEITOS DA PESQuISA

As escolas estaduais do municipio de Cambé dispunham, na data da
pesquisa, ano corrente de 2009, de cerca de 745 professores. Entre eles, 52
dedicavam-se ao trabalho especifico com a disciplina de Geografia, no Ensino
Fundamental 2 e no Ensino Médio, estes caracterizaram o publico-alvo da nossa
investigacao.

O contato com os professores ocorreu em duas etapas. A primeira
delas foi a aplicagao do questionario, com a distribuicao de 50 deles nas escolas e,
em um segundo momento, a realizagc&o de entrevistas com 5 desses docentes.

Dirigidos os questionarios a quase totalidade de professores de
Geografia das 13 escolas que contatamos, seja pessoalmente, seja por meio da
direcdo e dos pedagogos, obtivemos uma devolugado desses instrumentos que se
traduziu, para ndés, em uma primeira sele¢do do publico-alvo, visto que, dos 50
entregues, nos foram retornados 24 respondidos, o que representa quase a metade
da populacdo que haviamos delimitado como nosso universo de pesquisa,
exatamente 48% do total. Entendemos essa amostra como significativa, visto a
diversidade de expressbes que pudemos observar por meio da anadlise das
respostas obtidas.

Entre os professores que assumiram as aulas de Geografia no
municipio, a priori, todos foram computados como respondentes dos questionarios.
Contudo, determinamos como colaboradores relevantes com a pesquisa, aqueles
com formacéo especifica na area de Geografia, quesito que se tornou, portanto, o
principal critério de sele¢cdo dos questionarios devolvidos. Esse critério nos garantiu
homogeneidade relativa ao curso de formagao académica desses professores, caso
decidissemos entrevista-los, como realmente ocorreu.

Desse modo, entre os respondentes, quatro possuiam outra

formacao®, que ndo a de Geografia, conforme indica o grafico a seguir:

® Consideramos pertinente comentar que a formagéao alheia a ciéncia geografica que habilita professores a atuar
no ensino de Geografia € uma questdo que necessita ser repensada, tendo em vista as lacunas que essas
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FORMAGAO

= Geografia
m Histéria

= Ciéncias Sociais

Grafico 1 — Formagéo académica dos professores investigados.

Pudemos, por conseguinte, levantar informagdes relevantes a
respeito dos 20 professores, que se tornaram, entdo, nossos principais sujeitos
investigados. Entre eles, a maior parte do grupo (14) é composta por mulheres,
embora haja uma representatividade masculina importante (6). Isso ndo se revelou
uma surpresa, visto que a carreira do magistério € abragada por um numero
significativo de pessoas do sexo feminino.

Os professores investigados revelaram faixas etarias variadas, as
quais pudemos classificar em trés grupos: a) de 20 a 30 anos; b) de 31 a 40 anos; c)

mais de 40 anos; dados que podem ser observados no grafico a seguir:

formacgdes, citamos os cursos de Ciéncias Sociais, Histéria e o antigo curso de Estudos Sociais, podem deixar
no preparo de professores que necessitam desenvolver nos alunos, por exemplo, nogdes basicas de
Cartografia, assim como demais instrumentalizagbes especificas ao principal objeto de estudo da Geografia
que é o espago geografico.
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FAIXAETARIA

= 20 a 30 anos de idade
m 31 addanosdeidade
mais de 40 anos de idade

Grafico 2 — Faixa etaria dos professores investigados.

A maior parte desse grupo de 20 professores sao funcionarios
efetivos da rede publica de ensino estadual do Parana, havendo uma minoria
representada por individuos que trabalham com contratos temporarios, conforme

podemos observar no grafico que segue:

SITUAGAO PROFISSIONAL

= Efetivo ™ Contrato temporario

Grafico 3 — Situagao profissional dos professores investigados.

A formagao da maior parte dos professores do grupo investigado

ocorreu na Universidade Estadual de Londrina — UEL, no curso de Licenciatura em
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Geografia, ofertado pelo Departamento de Geociéncias — DEGEO, localizado no
Centro de Ciéncias Exatas — CCE, do campus da UEL. Apenas um desses
professores investigados formou-se na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Jandaia do Sul — FAFIJAN, localizada no municipio de Jandaia do Sul, Parana.

A formacao quase que macica dos professores na UEL nos permitiu
investigar com maior propriedade a formatagao desse curso, de acordo com o
periodo de formacdo. Essa analise consta do Capitulo 4 — A formagéo para o Ensino
de Geografia.

Quanto ao ano de formagédo dos docentes, pudemos classifica-los
em trés periodos: a) formados antes de 1990; b) formados na década de 1990; c)
formados na década de 2000, conforme representado no grafico a seguir. Esses
dados nos permitem afirmar que os professores de Geografia atuantes no municipio,

com formacao anterior a década de 1990, sdo a minoria.

PERIODO DE FORMAGAO

= Antes de 1900 = Década de 1990 Decada de 2000

Grafico 4 — Periodo de formagéao dos professores investigados.

Essa informacgao nos foi essencial na decisdo de investigar o Projeto
Politico Pedagogico (PPP), que regulamentou o curso de Geografia entre as
décadas de 1990 e 2000, periodo em que se formaram os professores que
compunham a maioria do grupo.

A atuacdo do grupo de professores investigados concentra-se,

basicamente, entre o Ensino Fundamental 2 e Ensino Médio, sendo que alguns
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deles também atuam em um ou outro nivel da escola basica, conforme

representamos no grafico a seguir:

ATUAGAO PROFISSIONAL

W Fund. 2

W Ensino Médio
EEns. Fundle2

W Ens. Fund. 2 e médio

W Ed. Infantil, Fund. 2 e
Médio

Grafico 5 - Atuagao profissional dos professores investigados.

Com relagédo a formagao para a avaliagdo da aprendizagem, quatro

dos produtores de dados indicaram ter cursado disciplina especifica sobre avaliagao

da aprendizagem, no entanto, também indicaram ter estudado tal tematica em outra

disciplina da qual mencionaram:

v
v
v
v

Metodologia da Educagao (P4)°;
Metodologia do Ensino de Geografia (P8);
Didatica e Metodologia (P11);

Estagio de Vivéncia Docente (P17).

Portanto, intentamos confirmar essa informagao, mas acreditamos

ter havido confusdo no momento de responder a questdo, pois tomamos o cuidado

de investigar que, no periodo de formagdo desses professores, uma disciplina

especifica sobre avaliacdo da aprendizagem nao foi ofertada. O restante dos

® Forma ética de tratar os professores participantes, preservando sua identidade: P — professor; 4 — ndmero
identificador do professor respondente.
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professores investigados indicou nao ter cursado disciplina especifica sobre
avaliagao da aprendizagem em seu curso de licenciatura.

Verificamos ser praticamente equilibrada a quantidade de
professores que revelaram ter refletido a respeito da tematica de avaliacido da
aprendizagem em alguma disciplina de teor pedagdgico (10) e aqueles que
indicaram n&o ter cursado sequer o tema em meio a alguma disciplina (9). Um (1)
dos professores ndo respondeu a essa questao.

Entre os respondentes que indicaram estudar avaliagdo como tema
de uma disciplina, as respostas variaram muito, por isso, resolvemos declara-las a
fim de expor a diversidade de nomenclaturas obtidas em relagdo as disciplinas
citadas:

Psicologia da Educacao e Estagio Supervisionado (P2);
Metodologia da Educacéao (P4);

Metodologia do Ensino de Geografia (P8; P13);

Estagio Supervisionado (P10);

Didatica e Metodologia (P11);

Didatica da Geografia e Estagio Supervisionado (P16);

Estagio de Vivéncia Docente (P17);

AN NN VU N N NN

Disciplina de Regéncia (P19);

Metodologia e Pratica de Ensino e Instrumentalizagdo no Ensino de
Geografia (P20).

Com a finalidade de tratar as informagdes de maneira ética, optamos
por estabelecer o uso da letra P (de professor) nas referéncias aos professores
produtores de dados dos questionarios, assim como nas falas daqueles
selecionados para a entrevista. O P vai seguido de um numero que identifica cada
professor, como P1, P2, e assim por diante. Por vezes, utilizaremos esse tratamento

por extenso — Professor 2, e em outras, empregaremos abreviatura — P2.
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2.3 A COLETA DAS INFORMAGOES

A coleta das informagdes presume as tarefas de reunir documentos
(oficiais ou de instrumentos investigativos), descrever seus conteudos e realizar um
primeiro tratamento das informacgdes, selecionando as mais pertinentes (LAVILLE;
DIONE, 1999).

Tencionando adentrar a realidade em questdao e recolher dela
elementos que pudessem nos guiar para os proximos passos de nossa investigagao,
responder nossas perguntas ou levantar outras, fez-se necessario o uso de
instrumentos de investigagdo adequados para tanto. Optamos pelo uso, a principio,
do questionario, em seguida, encaminhamos a investigagdo por meio de entrevista
semiestruturada e, posteriormente, as analises documentais, tanto das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Superior, assim como de Projetos
Pedagogicos do curso de Licenciatura em Geografia na UEL, visto que a maioria dos
professores formou-se nesta instituicao.

De acordo com André (2005), os passos de uma pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso, ndo se ddo em uma sequéncia tao rigida. As
informacdes coletadas vao sendo interpretadas, e essa interpretacédo, no decorrer do
estudo, pode sugerir novas agdes, o que caracteriza o aspecto indutivo da pesquisa.

Isso ocorre, de acordo com Trivinos (1987), em razdo de néo
existirem hipoteses levantadas previamente nesta pesquisa, assim como, as
expectativas e os caminhos podem tomar corpo e se formarem a medida que as
informagdes vao sendo coletadas e analisadas.

Nesse sentido, as informacdes coletadas precisam ser interpretadas
para, entdo, indicarem as etapas seguintes. Essa dindmica é descrita, ainda por
Trivinos (1987, p.171), ao exemplificar que os “resultados do questionario, por
exemplo, alimentam o desenvolvimento da entrevista semiestruturada [...]".

Cada um dos instrumentos ou técnicas de investigacdo por nds
elegidos apresenta uma caracteristica particular, que foi explorada a fim de otimizar

o processo de obtencdo das informagdes. Tais propriedades dos referidos



34

instrumentos orientaram a sua escolha e foram balizas a nortear a elaboragao de
cada um deles, sobretudo a do questionario e das perguntas principais da entrevista.

Obter informagdes por meio de diferentes métodos de investigagao
configurou-se tarefa complexa, porém, das mais gratificantes no decorrer dos
trabalhos. A cada instrumento e estratégia de pesquisa utilizados, analisamos e por
vezes vivenciamos algumas de suas caracteristicas, que descrevemos ao tratar

especificamente sobre cada um deles, a seguir.

2.3.1 O Uso do Questionario

O questionario (Anexo A) nos auxiliou a obter informagdes a respeito
da atuacdo, formacdo e concepcdo dos professores sobre avaliagdo da
aprendizagem.

De acordo com Trivinos (1987), o questionario oferece a
oportunidade de coletar dados que caracterizam um grupo em seus tragos gerais,
além de sondar opinides e concepgdes sobre determinados conceitos.

O questionario consiste em uma série de perguntas, que primem
pela concisao e objetividade, e que sao respondidas pelo sujeito investigado sem a
presenca do pesquisador (LAVILLE; DIONE, 1999).

Tal condigdo proporcionou vivenciarmos uma das vantagens desse
instrumento, descritas por Lakatos e Marconi (2009), pois, devido ao fato de nao
estar presente, ndo exercemos qualquer tipo de influéncia nas respostas, o que
também pode ter proporcionado maior seguranga ao respondente. Entre as
desvantagens, também anunciadas por essas autoras, vivenciamos uma quebra
significativa na devolugado dos questionarios respondidos, e algumas questdes mal

compreendidas por um ou outro respondente’.

" A nao compreensao de uma ou outra pergunta do questionario ndo ocorreu na situagdo da validacdo desse
instrumento.
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O questionario utilizado na pesquisa foi elaborado e, em seguida,
validado em um encontro de formagao continuada de professores da rede publica de
ensino do Estado do Parana, que atuam na regido de Ortigueira — PR, e teve como
tema a avaliagdo da aprendizagem. O encontro ocorreu na cidade de Ortigueira, no
Parana, foi ministrado por nossa orientadora, Prof®. Dr®. Martha Aparecida Santana
Marcondes, e contou com a participacdo de aproximadamente cinquenta
professores, que em sua totalidade responderam ao questionario. A resposta desses
professores nos permitiu perceber a validade do instrumento, pois por meio dele
obtivemos informacdes significativas, tais como dados sobre sua formagédo e
atuacao e, principalmente, o conceito que possuem de avaliagao da aprendizagem.

Pequenos acertos foram realizados no referido instrumento, que,
entdo, pdde ser respondido pelos professores do grupo delimitado para nossa
investigacao.

Em nossa investigacdo, os professores que responderam ao
questionario nos auxiliaram fornecendo informacdes, sem duvida, relevantes para a
pesquisa. Entre eles, procuramos contatar professores que pudessem, por meio de

entrevistas, aprofundar e detalhar as informagdes ja coletadas.

2.3.2 A Realizagao das Entrevistas

A entrevista é empregada na pesquisa qualitativa por seu carater
investigativo mais adequado as questdes subjetivas e complexas. De acordo com
Lakatos e Marconi (2009), alguns autores a consideram um instrumento de
exceléncia na investigacao social.

Optamos por realizar a entrevista do tipo semiestruturada, por meio
da qual seguimos um roteiro pré-estruturado (Anexo B). Esse roteiro foi elaborado
com perguntas desencadeadoras (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004), que
tomamos a liberdade de denominar como perguntas principais, e com perguntas

auxiliares, que tiveram intencéo esclarecedora e complementar, seja pelo fato de ter
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uma formulacao diferente, seja por apresentar detalhamento que explicitou ainda
mais 0 que se tencionava saber. Isso porque, “para o pesquisador principiante, €
interessante levar ja preparadas varias versdes da questdo desencadeadora, para
que ndo mude sua formulagdo essencial, referente ao fenbmeno que se deseja
estudar, no caso de o participante solicitar esclarecimentos” (SZYMANSKI;
ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 29).

Szymanski; Almeida e Prandini (2004) também nos respaldaram no
reconhecimento de que a entrevista envolve as emocdes presentes nas relacdes
humanas, que devem ser levadas em consideragdo no emprego desse instrumento,
assim como, em sua utilizacdo ¢é imprescindivel atentar para um possivel
redirecionamento das ideias, ou para um desvelar de novos conhecimentos, que
podem ser construidos em conjunto por entrevistado e entrevistador. Portanto,
também demos abertura para que outras perguntas, surgidas no decorrer do
momento face a face, nos orientassem na conducao da entrevista, tomando o devido
cuidado de n&o nos desviarmos de nosso objetivo.

Em nossa investigagdo, a entrevista teve significado especial por
nos proporcionar uma maior aproximagao com a realidade investigada e por tornar
possivel um aprofundamento sobre o conceito de avaliagdo da aprendizagem
declarado pelos professores no questionario, além de confrontar e ampliar
informacdes sobre sua formacao, sua pratica, com énfase em sua analise sobre a
preparagao para avaliar obtida na graduacgéo.

Lakatos e Marconi (2009) destacam varias vantagens e
desvantagens da utilizagdo desse instrumento investigativo. Entre as vantagens,
pudemos vivenciar a flexibilidade permitida ao investigador, no sentido de poder
esclarecer melhor com o entrevistado perguntas e respostas; garantindo a
compreensao de ambas as partes; a oportunidade de observar reacdes, como
gestos, frente a alguns assuntos abordados nas perguntas; e a possibilidade de
obter dados nao disponiveis em fontes documentais, mas que possuem teor
relevante a pesquisa.

Uma importante caracteristica da entrevista, que privilegiamos no

decorrer de sua utilizacdo nesta pesquisa, também foi a de possibilitar a reflexao.
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Isso porque “o movimento reflexivo que a narragdo exige acaba por colocar o
entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até para ele
mesmo” (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 14). Além disso, a entrevista
permite ao sujeito informante formular respostas pessoais, tendo a possibilidade de
certificar-se e de reafirmar sua postura (LAVILLE; DIONE, 1999).

Nas entrevistas realizadas, o intuito foi o de colher a maior variedade
de expressdes que pudéssemos. No entanto, o critério de selegdo desses
professores foi de certo modo aleatério, levando em conta muito mais nossa
acessibilidade e a voluntariedade de participacdo desses educadores, do que uma
ou outra caracteristica especifica. Isso porque, tinhamos como elemento unificador
do grupo pré-selecionado a dedicagédo a escola publica do Estado do Parana e a
formagao em Geografia, macigamente obtida na mesma institui¢do, no caso, a UEL.

O fato de estudarmos um grupo de professores formados na
Universidade Estadual de Londrina ndo foi um critério preestabelecido, mas
condicdo decorrente dos resultados que foram sendo obtidos no decorrer da
pesquisa.

Portanto, do grupo de 20 professores investigados selecionamos 5
sujeitos possiveis de serem entrevistados, o que totalizou uma amostra de 25%.

Os professores foram contatados e, apds sua aceitagdo de nos
fornecer entrevista, local e horarios adequados foram definidos. As entrevistas
tiveram duragdo média de 40 minutos.

Os textos resultantes das entrevistas, advindos das transcricbes
realizadas, deram corpo a primeira versdo desses relatos. Em seguida, apos
diversas leituras realizadas, foi determinante efetuar algumas intervengdes no
sentido de transpor o texto da linguagem oral (com expressdes coloquiais) para a
linguagem escrita. Isso significou realizar pequenas alteragdes relativas a questdes

gramaticais e retirar dos relatos alguns vicios de fala.
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2.3.3 A pesquisa em Documentos

E importante destacar que o direcionamento da pesquisa nos
encaminhou a investigacdes em documentos oficiais, por meio do que poderiamos
buscar respostas e refletir sobre novas indagagdes surgidas, mas principalmente,
confrontar as informacdes obtidas dos professores por meio dos questionarios e das
entrevistas.

Além de realizar entrevistas, outra maneira importante de obter
informagbes em uma pesquisa, de acordo com André (2005, p.53) é a “analise de
documentos, sejam eles pessoais, legais, administrativos, formais ou informais”.

Nesse sentido, em nossa pesquisa se fez necessario o estudo de
documentos legais e administrativos, a saber:

v Projeto Politico Pedagdgico (PPP): foram estudados dois, referentes
aos periodos de formagao da maioria dos professores investigados,
tratando-se, no caso, dos documentos que orientaram o curso de
licenciatura de Geografia da UEL, no periodo transcorrido entre 1990
e 2009 (PPP datado de 1991 a vigorar a partir de 1992 e suas
deliberagdes; e de 2004 a vigorar a partir de 2005 e suas
deliberacoes);

v' Ementa das disciplinas de teor pedagdgico, indicadas pelos
professores como disciplinas formadoras em avaliagdo da
aprendizagem, no curso de licenciatura em Geografia da UEL,
nesses periodos;

v’ Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de Professores
da Educagao Basica, em nivel superior, ou seja, em cursos de
licenciatura, em busca de suas referéncias a formacdo para a
avaliagao da aprendizagem.

v' Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental 2,
relativos a disciplina de Geografia, a fim de verificar as orientagdes
concernentes a avaliagdo da aprendizagem para esse nivel de

escolaridade.
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Nosso intento foi, com essa analise, abarcar indicadores da
relevancia dada a formagado para a avaliacdo da aprendizagem nas propostas de
formacéo, assim como, nas orientagdes relativas ao trabalho do professor da escola
publica no que compete a sua acado avaliativa. Dessa maneira, procuravamos
esclarecer as influéncias a nortear o oficio do professor, assim como, estabelecer
relagbes desses documentos com os relatos obtidos diretamente com esses
profissionais.

A revisdo bibliografica fundamentou o desenvolvimento dessa

pesquisa, a fim de respalda-la e orienta-la teoricamente.

2.4 A ANALISE DOS DADOS

O procedimento de analise acabou por referenciar a obtencdo das
informacdes sobre a formacado dos professores, tanto trazidas por eles proéprios,
quanto indicadas nos documentos referentes ao curso de graduagao investigado. Tal

analise indicou cada passo a ser seguido no decorrer da investigacao, isso porque,

[...] sdo usados procedimentos analiticos, quando se procura verificar
a pertinéncia das questbes selecionadas frente as caracteristicas
especificas da situacdo estudada e sdo tomadas decisbes sobre
areas a serem mais exploradas, aspectos que merecem mais
atencao e outros que podem ser descartados. Essas escolhas
decorrem do confronto entre os fundamentos do estudo e o que vai
sendo “aprendido” no desenrolar da pesquisa, num movimento
constante que perdura até o final do relatério (ANDRE, 2005, p. 55).

Desse modo, a analise, que permeou constantemente o trabalho,
tornou-se, de acordo com André (2005, p. 54), “mais sistematica e mais formal apos
o encerramento da coleta de dados.”

Como resultado desse exercicio, conseguimos um encaminhamento
mais seguro na identificacdo dos elementos necessarios ao desenvolvimento do

nosso estudo, destacando os pontos relevantes, as prioridades e as convergéncias
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que as informacgdes levantadas nos suscitaram, podendo dessa forma, de acordo
com ANDRE (2005), construir as seguintes categorias descritivas:

v Concepgbes dos professores relativas a avaliagdo da
aprendizagem, crengas e posturas aparentes no discurso
docente;

v" Relagdes existentes entre a formagao e a atuacao, a vivéncia da
avaliagdo como agente formativo.

Tais categorias sdo abordadas pormenorizadamente nos Capitulos 4

e 5. Essas categorias foram elaboradas a partir dos seguintes procedimentos:
inicialmente, realizamos leituras sucessivas e analise dos questionarios respondidos,
em que os professores expressaram suas concepgoes, crengas e posturas, assim
como, expressaram o sentimento de falta em relagcdo a sua formacao para subsidiar
sua atuagdo. Procedemos a um registro sistematizado das respostas em um
programa de Exel e elaboramos, portanto, uma planilha de registro das informacoes,
por meio da qual pudemos acessar mais facilmente as informacgdes e a partir delas
elaborar quadros de confronto entre os dados obtidos em diferentes fontes. Esse
procedimento também nos auxiliou na elaboragcdo de graficos representativos de
algumas informacgdes obtidas.

Os textos das respostas dissertativas do questionario e os das
entrevistas foram lidos atentamente e, deles também foram sintetizadas as ideias
principais, que puderam ser agrupadas, quando congruentes a outras, e destacadas,
quando enfatizavam um aspecto singular, trabalho constantemente balizado pelo

confronto com os referenciais tedricos da pesquisa.
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3 FORMAGAO E SABERES DOCENTES

Podemos dizer que ha formagao quando ha obra do pensamento e que
ha obra do pensamento quando o presente é apreendido como aquilo
que exige de nos o trabalho de interrogagéo, da reflexéo, da critica, de
tal maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o
que foi experimentado como questéo, pergunta, problema, dificuldade.

Marilena Chaui (2003)

Interrogar, refletir e analisar criticamente a formagéo de professores
constitui um exercicio de suma importancia frente aos problemas e desafios da
educacdo. Além disso, como profissionais da educagao, temos o compromisso de
tratar das nossas inquietagdes, externar nossos questionamentos e debaté-los com
nossos pares, a luz da teoria, em busca de solugdes, pois, de acordo com Gauthier
(et al, 1998), as reflexdes sobre o ensino tém ocorrido de maneira tardia.

Essa reflexdo também se legitima pela relevancia que a formacao de
professores possui em relacdo a producado e reproducdo de conhecimentos, de
valores e de opinides, no desenvolvimento de atores, ou seja, dos sujeitos da pratica
de ensino.

Esses sujeitos estdo intrinsecamente envolvidos nas agdes de
ensinar e aprender, mas principalmente, de aprender a ensinar e de fazer desse
aprendizado uma pratica docente mais coerente com os objetivos educacionais.
Assim, preparar individuos para alcangar tais objetivos de maneira alinhada ao
significado da docéncia, que, de acordo com lsaia (2006), ultrapassa os limites da
técnica, pois perpassa conhecimento, interesses pessoais, sentimentos, valores e
ética, revela a complexidade desse trabalho.

Entendemos que a preparacdo do professor ndo se encerra na
conclusao de sua formacgao inicial, ao contrario, € no cumprimento dessa etapa do

processo de formacdo do profissional docente que muito de suas bases sao
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estruturadas, pois sado esses saberes que deverdo estabelecer a articulacao
necessaria com as demais etapas de sua formagao.

Isso significa dizer que a formagéo inicial € embasadora, é
estruturante, e, portanto, ndo podemos deixar de destacar sua relevancia, que deve
contribuir, de maneira consubstancial, em relacdo aos saberes necessarios a
atuagao do professor, saberes que devem direcionar e delinear sua trajetéria
docente, seja no trabalho com o Ensino Fundamental e Médio, no qual focamos
nosso estudo, seja no Ensino Superior.

Os saberes da experiéncia, aqueles elaborados na pratica cotidiana,
nao serao o foco desse trabalho, mas também nao terdo papel secundario, visto que
ndo se pode deixar de reconhecer a importancia fundamental dos saberes
construidos pelos professores em sua atuacdo. De acordo com Candau (1997), os
conhecimentos adquiridos na vivéncia docente estdo no nucleo dos saberes
docentes.

Esses saberes, os da vivéncia profissional, destacados também por
Gauthier (et al 1998) e Tardiff (2008) vao agregando ao professor outras habilidades
tdo importantes quanto aquelas obtidas na graduacdo, desde que sejam
conscientemente percebidos, refletidos e concebidos. Nesse sentido, somos sujeitos
de nossa formagdo, porque a formagao, segundo Placco (2006), passa pela
intencionalidade de cada individuo. O que significa dizer que, como sujeitos de
nossa formagdo somos também sujeitos de nossa transformagdo, assim como, da
realidade em que atuamos, teremos uma formacgao, por melhor que ela possa nos
ser ofertada, resultante e proporcional a intencionalidade com que nos voltamos a
ela. Charlot (2005) também nos ampara nessa ideia quando anuncia que “uma
aprendizagem so é possivel se for imbuida do desejo (consciente ou inconsciente) e
se houver um envolvimento daquele que aprende” (CHARLOT, 2005, p.76).

Nao podemos deixar de destacar a dindmica da formagao docente
relacionada a apropriacdo e a articulacdo de saberes tedricos e experienciais e
perfazendo algo que estd em constante transformagéo, por vezes em processo de
deformagdo, mas ainda assim, em constante construgdo. Segundo Veiga (2002, p.

9), a dindmica da formacdo de professores pode ser traduzida como “saberes
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multiplos que devem ser articulados na pratica, no contexto do processo de trabalho
docente, na 6tica da atividade reflexiva.”

Destarte, como docentes, estamos em continuo processo de
formacdo, sobretudo de nossas concepgdes, e, aquela que formamos sobre a
docéncia implica diretamente em nossa pratica, pois tem a propriedade de
influenciar na definigdo do professor que definimos ser, principalmente se
formadores de novos docentes. De acordo com lIsaia (2006), a concepgao de
docéncia envolve processos reflexivos e praticas do individuo, nunca esta pronta e
acabada, advém da vivéncia, de elementos explicitos e implicitos, do senso comum
e do conhecimento sistematizado, € algo que esta além da dimensao técnica,
envolve relagdes interpessoais e vivéncias e € permeada de sentidos, sentimentos,
de expectativas e de retrospectivas.

Todas essas condicdes nos permitem afirmar que a concepcao de
docéncia se constréi no individuo como uma fusao entre algo que é interpessoal,
social e algo que é individualizado, singular. Tal concepgdo também necessita estar
teoricamente embasada, ou seja, constituida de conhecimento, experiéncia, reflexao
e critica teorizada.

Na atualidade, a concepgdao de docéncia que perpassa as
instituicdes de Ensino Superior, entre profissionais da educacéo, inclusive aqueles
responsaveis pela formacao de futuros professores, por vezes, desvaloriza a pratica
docente. Segundo Cunha (2005), tal concepgéo indica: que essa pratica advém de
um dom pessoal, assim, desprestigia e desvaloriza o conhecimento didatico-
pedagdgico necessario para uma atuagao competente; que a docéncia pertence ao
universo feminino, “uma vocag¢ao natural das mulheres” (CUNHA, 2005, p. 73),
pouco dialogando com as estruturas cientificas das areas do conhecimento; e que a
docéncia pode estar pautada na pratica docente enquanto reproducdo, muitas
vezes, nao reflexiva, de posturas e estratégias fortemente presentes na trajetéria do
professor formador.

Contudo, a concepgéo de docéncia no professor também é algo em
formacdo, € parte da estruturacdo de sua identidade enquanto profissional; é

marcada pela influéncia da cotidianidade do seu trabalho e balizada também por
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aspectos pessoais®, pois ndo ha como dissociar o aspecto profissional e pessoal em
um professor (ISAIA, 2006). Nesse sentido, Novoa (1995, p. 7) coloca que “hoje
sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo
numa profissdo fortemente impregnada de valores e ideais e muito exigente do
ponto de vista do empenhamento e da relagcdo humana”, tal como a profissdo de
professor.

Além da concepgdo de docéncia, outros aspectos subjazem aos
processos de formagao de professores, tais como:

v’ politicas educacionais alicercadas na légica do controle e da
centralizagdo por meio de avaliacbes externas, de certa forma,
tém conduzido os projetos politico-pedagdgicos e pautado o nivel
de qualidade das instituicdes de Ensino Superior. Essas politicas
também tém determinado mecanismos de auto-gestdo dessas
instituicoes (CUNHA, 2005), no sentido de imputar a elas, sob a
égide da autonomia, as responsabilidades sociais, antes do
Estado.

v’ instituicdes que implantam uma visdo administrativa empresarial
que busca, acima de tudo, produtividade e resultados lucrativos.
Regulam essa administragao por meio de ranckings, suplantando,
assim, a qualidade do ensino.

Esses aspectos tendem a influenciar os cursos de formagéao
docente, minimizando a importancia dos conhecimentos pedagogicos e valorizando
cada vez mais os conhecimentos técnicos.

Essa cultura de privilegiar os conhecimentos especificos em
detrimento dos conhecimentos didatico-pedagdgicos se instala, ndo apenas nos

cursos voltados a formacdo de professores universitarios, mas nos cursos de

. A formacéo € um tipo de relagéo estabelecida entre o individuo e o saber, que segundo Charlot (2000) também
remete a dimensdo da identidade, visto que leva em conta suas referéncias, suas experiéncias, suas
concepgdes e suas expectativas. Essa relagdo do sujeito (individuo) e a coletividade (sociedade) sao
trabalhadas aprofundadamente em obras como: CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para
uma teoria. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000; ELIAS, Norbert. A sociedade dos individuos. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 1994.
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licenciatura, nos quais sdo preparados os docentes que vao atuar na educacgao
basica.

Esse panorama é reafirmado pela caracterizacdo da acdo docente
nas instituicdées de Ensino Superior, por duas vertentes principais: a da investigagao
e a da docéncia (CUNHA, 2005).

A vertente da investigacdo requer um profissional produtivo,
envolvido em projetos de pesquisa que resultem em financiamentos, criagcdo e
patenteamento de novos produtos. Os docentes que se dedicam a essa vertente,
portanto, acabam por desfrutar de um elevado prestigio, que também € atribuido a
instituicdo, e esta, por sua vez, tem estimulado cada vez mais esse componente da
atuacao docente.

Por outro lado, os professores que se dedicam a vertente da
docéncia, a manter-se em sala de aula, engajados nas tarefas de ensinar a
aprender, aprendendo a ensinar (também ao ensinar), de socializagdo do
conhecimento, entre tantas acdes que envolvem essa area de atuacdo docente,
experimenta o baixo prestigio, porque passa a ser considerado um profissional que
nao produz intelectualmente.

Nesse sentido, podemos levantar a possibilidade de relagcdo que
esse panorama pode estabelecer com a manutencdo da qualidade da formacéo de
professores, pois, desde o0 momento de sua preparacao inicial, tais profissionais
entram em contato com uma realidade que ja vem desestimula-los a uma carreira
dedicada a docéncia.

Diante desse panorama, vislumbra-se uma supervalorizagdo dos
conhecimentos especificos por muitos professores (PIMENTA, 1999), assim como

pelas instituicdes que os formam, visto que:

[...] varios programas de formacédo inicial limitam-se a criar um
vinculo entre os saberes universitarios e os programas escolares, 0
gue ndo é inutil, porém ocupa um grande espago no curriculo, em
detrimento de saberes didaticos, pedagdgicos e sociolégicos mais
préximos das praticas. (PERRENOUD, 2002, p. 21).
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Para se ter uma nogcao mais concreta dessa disparidade, no caso do
curso que é foco do nosso estudo, investigamos a relevancia das disciplinas
didatico-pedagdgicas tomando como base o Projeto Pedagdgico, a grade curricular
e as ementas das disciplinas do curso de licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), nos quais a maioria dos professores investigados foram
formados e sobre o qual tecemos comentarios posteriormente”®.

Um dos fatores a corroborar com essa situagao de disparidade,
resultante de todo o panorama complexo que envolve as instituicdes de Ensino
Superior, além da tendéncia a uma formacado mais técnica, € a de uma preparacao
cada vez mais aligeirada do professor, com o encurtamento da formacgao, que reduz
o0 conhecimento a um mero conjunto de informagdes, o que tem dirigido a um grau
de desmerecimento a colocagao do mestre enquanto profissional, relegando-o a um
simples transmissor de informacdes e produtor de resultados.

Essa configuragdo é resultado dos atuais mecanismos que tem
orientado muitas instituicdes de Ensino Superior, sejam publicas ou privadas, que,
por sua vez, tém tratado de maneira fragmentada um processo que é multiplo por
exceléncia. Isso significa dizer que a formacgéao para a docéncia tem se caracterizado
pela forma desarticulada como tem preparado individuos que devem compreender e

conceber de maneira integrada a teoria que baliza a pratica.

3.1 O DESAFIO DE FORMAR PARA A DOCENCIA

O professor figura como o principal “elo” entre a escola, o saber e 0s
alunos (GAUTHIER et al, 1998). Essa € uma das principais razdes pelas quais, em
discussbes sobre tematicas que envolvem a educagao, principalmente aquelas
voltadas para a docéncia, muitas criticas e apontamentos tenham como alvo

principal o professor, sua acao, seu oficio, sua formacao.

® Essa analise consta do capitulo 4 — A formagéo para o ensino de Geografia.
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No entanto, tratar dessa conjuntura, que envolve a formacédo de
professores e a profissdo docente, perpassa indiscutivelmente um ponto-chave, que
consiste em caracterizar quais sdo os saberes necessarios a docéncia, ou seja,

caracterizar:

[...] a natureza dos saberes subjacentes ao ato de ensinar, isto é, o
conjunto dos conhecimentos, competéncias e habilidades que
servem de alicerce a pratica concreta do magistério e que poderao,
eventualmente, ser incorporados aos programas de formacao de
professores GAUTHIER et al, 1998, p. 14)

Portanto, faz-se necessario, neste momento, voltar nosso olhar para
esses saberes, deixar claro quais sdo e qual a importancia dessas competéncias e
habilidades que embasam a acado docente, também chamados de saberes docentes
(TARDIF, 2008), de repertério de conhecimentos ou saberes da agao pedagodgica
(GAUTHIER et al, 1998), de competéncias para ensinar (PERRENOUD, 2002), de
saberes da docéncia (PIMENTA, 1999).

Envoltos no que Gauthier (et al, 1998) chama de “cegueira
conceitual”, o oficio da docéncia vem ocorrendo ininterruptamente, sem se dar conta
plenamente dos saberes que requer, envolve, concebe, visto que, ao longo desse
tempo perpassado por tado intensa transformagdo da sociedade, pensou-se t&o
equivocadamente sobre os saberes que seriam necessarios a pratica do ensino.

Concepgdes equivocadas e simplistas tém origem em épocas
passadas, mas persistem na atualidade, tais como a de que para ensinar, basta
saber e transmitir o conteudo, ter talento para ensinar, usar o bom senso e seguir a
intuicdo, ter experiéncia e ter cultura (GAUTHIER et al, 1998).

Compreender o saber docente sob esse viés, implica em
simplesmente deixa-lo reduzido ao saber especifico da disciplina que se ministra,
visto que seria dispensavel um saber pedagogico teoricamente embasado. Refuta-
se, dessa forma, a necessidade de um conhecimento que sirva de base a agao
docente.

A competéncia docente vai além de apenas bom senso, intuicdo e

talento pessoal. Requer conceitos absolutamente relativos, ou seja, em constante
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relagdo com o mundo e outros saberes, assim como plurais, com enfoques
diversificados, além de conhecimentos tedricos embasadores e estruturantes, que
respaldem o fazer do professor.

O saber que respalda a agao docente ndo € Unico, mas sao varios
(TARDIFF, 2008; GAUTHIER et al, 1998), e envolvem tanto os saberes adquiridos
em cursos de formagao quanto os saberes adquiridos na pratica.

Para Tardiff (2008), o saber docente & formado pelos saberes da
formagao profissional, obtidos nas escolas normais e nas faculdades; por saberes
disciplinares, préprios de um campo do conhecimento, dispostos nas universidades
como disciplinas; por saberes curriculares, categorizados em objetivos, conteudos e
meétodos; e pelos saberes experienciais, desenvolvidos no trabalho cotidiano.
Portanto, concebe o saber docente como um saber plural, “formado pela amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIFF, 2008, p. 36).

Segundo Gauthier (et al, 1998), os saberes necessarios para o
ensino sao:

v 0 saber disciplinar (a matéria), os saberes das diferentes areas do

conhecimento, produzidos por cientistas e pesquisadores, a
respeito do mundo;

v 0 saber curricular (o programa), sdo os saberes transpostos para
a realidade escolar, formando um corpus, 0 programa, que O
professor necessita conhecer;

v' 0 saber das ciéncias da educacdo, adquirido pelo individuo tanto
em sua formacéo quanto em sua pratica sobre o que é especifico
do trabalho escolar, como carga horaria, conselho escolar, entre
outros;

v' 0 saber da tradicdo pedagdgica internalizado no individuo desde
que frequenta o ambiente escolar, mesmo antes de dedicar-se a
formacdo para a profissdo de professor, que impde forte

influéncia, tanto positiva quanto negativa, ainda que passe pela
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interferéncia do saber da experiéncia e do saber da agao
pedagdgica;

v 0 saber experiencial, adquirido em sua vivéncia profissional e que
deve orientar a rotina de professor;

v' 0 saber da agdo pedagdgica, saberes adquiridos pela pratica e
validados por pesquisas, ou seja, conhecimentos gerados pela
acao docente e reconhecidos e utilizados por outros professores.

Para esse autor, o conjunto dos saberes necessarios, que embasam
ou sao inerentes ao trabalho docente, pode ser categorizado em sentido muito
amplo, tradicionalmente chamado por pesquisadores anglo-saxdes de knowledge
base, englobando todos os saberes do docente, relativos aos conteudos, a
experiéncia, as criangas, ao programa, ao gerenciamento da classe, sobre si
mesmo, sobre cultura geral entre outros, chamado de reservatoério de saberes. Esse
conjunto de saberes também pode ser categorizado em sentido restrito, mais
utilizado e denominado por esse autor como repertério de conhecimentos ou
saberes da agdo pedagogica, reunindo saberes relativos ao gerenciamento da sala
de aula e dos conteudos.

Para Perrenoud (2002), um professor deve reunir conhecimento e
habilidade para organizar uma pedagogia construtivista, garantir o sentido dos
saberes, criar situagdes de aprendizagem, administrar a heterogeneidade, regular os
processos e percursos de formagao, assim como, ser possuidor de postura e pratica
reflexiva e de implicagao critica.

Segundo esse autor, as competéncias, entendidas como “aptidao
para enfrentar uma familia de situagbes analogas, mobilizando de uma forma
correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos” (PERRENOUD,
2002, p.19), estdo relacionadas nao apenas a identificagdo de situagdes da
realidade, mas a habilidades que permitam ao professor ultrapassar obstaculos,
vencer desafios, ressignificar a escola para o aluno. Nesse sentido, a formagéo
inicial ndo da conta de garantir a construgdo de todos esses recursos e seus usos,
mas deve embasar o profissional do ensino com os recursos cognitivos, bem como,

instrumentaliza-los em seu uso, sejam eles “saberes, capacidades,
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microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de percepcdo, de
avaliacao e de raciocinio” (PERRENOUD, 2002, p. 19).

Com base nessa multiplicidade de colocagbes sobre os saberes
docentes, ha algo de essencial que pode ser sintetizado: o preparo do professor
deve ser multiplo, ndo pode se apoiar em apenas um ou outro saber, e sua formagao
€ continua em sua pratica.

Tal sintese nos remete a complexidade da elaboracdo desses
saberes, assim como, a multiplicidade das acdes e decisdes docentes presentes no
dia a dia escolar. Também nos impele a refletir sobre a pertinéncia daqueles saberes
que embasam a pratica avaliativa do professor, assim como, sobre a relevancia com
que essa preparagao do docente para avaliar a aprendizagem de seus alunos tem
ocorrido.

Ao tratar dos saberes docentes estruturantes da profissdao de
professor, muitas vezes, espera-se ir ao encontro de uma série de indicagcbes de
acdes, que se traduzam em um leque de solugdes para as mais diferentes situacoes
de ensino, de receitas ou de técnicas de como ensinar, principalmente, de como
ensinar a ensinar. E, no caso da avaliagdo da aprendizagem, isso € ainda mais
comum.

Faz-se necessario um afastamento das concepg¢des de que esses
saberes sdo um “receituario” de solugdes que devem instruir o fazer do professor.
Muitos pesquisadores, dentre os quais podemos destacar Gauthier (1998), Tardiff
(2008), Perrenoud (1999), Pimenta (1999), e Paulo Freire (2001b), que se dedicam
(ou se dedicaram) ao estudo dos saberes docentes, e que, mesmo em suas
diferentes abordagens, tém em comum a preocupagdo com a formagdo do
professor, as competéncias profissionais necessarias ao ensino, a evolugcdo da
carreira docente, indicam, em seus estudos, a necessidade de determinar uma base
de conhecimento do professor, um referencial que possa subsidiar sua formacéao e
apoia-lo em seu trabalho cotidiano.

Atualmente, nos cursos de formagao para professor, em geral, os
individuos sdo preparados por uma massa teérica, subsidiada por pouca pratica.

Essa pouca pratica € anunciada por muitos professores, mas também pode ser
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observada na desproporcdo entre a carga horaria atribuida para as matérias
especificas, de teor filosdéfico cientifico com 55,4 % da carga horaria, as matérias de
teor metodolodgico e instrumental com 14,5% da carga horaria, e as matérias de teor
profissionalizante, que tencionam para o licenciado o dominio do conceito e da
postura ética e politica, por meio de estagios e disciplinas pedagogicas com 30,1 %
da carga horaria (LONDRINA, 2005), do curso de Licenciatura em Geografia da
UEL.

Esse panorama se diferencia da formacdo de outros profissionais
como, por exemplo, em cursos da area de saude, que oferecem formacdes pautadas
em situagdes-problema, por meio das quais sao disparadas necessidades que vao
levar a uma formacgéo significativa, em que teoria e pratica sdo mais integradas,
porque contextualizadas na realidade em que se vai atuar.

No caso da formacédo de professores, algo semelhante ao que
acontece na area da saude estaria proximo de atender as demandas de preparagao
de profissionais para a docéncia — area de atuacido tdo suscetivel a variaveis,
quanto a area da saude, pois ambas lidam com seres humanos e interferem, muitas
vezes, diretamente, na orientacido de suas vidas. A falta dessa articulagdo entre
teoria e pratica pode tornar essa formacao, segundo Perrenoud (2002), pautada em
uma teoria para aprovagao e em um estagio para sobreviver na profissao.

No entanto, o preparo para atuar na docéncia deve ter como objetivo
muito mais que apenas sobreviver na profissdo, que cumprir o protocolo sem dar o
devido subsidio tedérico e a visdo da pratica como elementos embasadores e
devidamente articulados, para que a formacgao se desenvolva.

Voltamos nossa atengdo, nesse momento, ao preparo dos
professores formadores, nas condicdes em que muitos deles estdo inseridos, nas
realidades peculiares de cada instituicdo, que, muitas vezes, propiciam uma
formagao por repeticdo, ao contrario de formar novos docentes com bases
fundamentadas no conhecimento tedrico, no exercicio da pratica teoricamente
estruturada, a partir da qual novos instrumentos e estratégias podem ser elaborados,
vivenciados, transformados. Esse tipo de formacao € caracterizado por Vasconcellos

(2005, p. 6), como uma “situagao de falta de preparo [que] pode muitas vezes reduzir
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o fazer docente a uma interiorizagdo de formas miméticas de atuacdo observadas
durante os anos como aluno de graduagao”, e pode ter como consequéncia o
desenrolar do que podemos descrever como uma “cadeia” de formagdo, na qual
individuos vao sendo sucessivamente preparados dessa maneira reducionista e
fragil.

Os futuros professores trazem consigo nogdes preliminares do que é
ser professor, trazem “os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de
diferentes professores em toda sua vida escolar” (PIMENTA, 1999, p. 20). Faz parte
da vivéncia e da percepgdo de cada um de nds, em algum momento de nossa
experiéncia docente, o fato de reproduzirmos, da mesma maneira ou de forma muito
aproximada, as abordagens e ag¢des de ensino utilizadas por mestres que fizeram
parte de nossas experiéncias escolares, seja de formagao basica ou do magistério.
Esses efeitos de reprodugdo, muitas vezes inconscientes, revelam com qual
intensidade o agir de cada um de ndés, seja ele positivo ou negativo, pode impregnar-
se ao fazer dos alunos, principalmente, se futuros professores.

Portanto, € necessario deixar claro a intensidade da influéncia do
professor, em qualquer nivel de escolaridade, mas para o foco dessa pesquisa, a do
docente formador de futuros professores nos cursos de licenciatura e daquele que
acolhe o aluno estagiario em sua sala de aula. Esses profissionais também devem
estar alinhados aos objetivos da formagdo e dos referenciais de saberes e
competéncias a serem desenvolvidos com os futuros professores.

A realidade que se tem verificado em relacdo a essa questido é,
segundo Borba (2006, p. 205) a de que “a maioria dos professores do Ensino
Superior ndo teve a possibilidade de se apropriar de saberes e habilidades
referentes a docéncia”. Ou seja, muitos docentes, que atuam na formagéo de outros
profissionais, e esse fato € mais tocante quando se trata daqueles que atuam na
formagao de futuros professores, ndo se encontram devidamente preparados para
tanto.

Essa realidade também pode ser exemplificada com os resultados
revelados na tese de doutorado da Prof®. Dra. Maura Maria Morita Vasconcellos,

defendida na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas-
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UNICAMP em 2005, na qual as informacbdes coletadas com professores da
Universidade Estadual de Londrina indicam, como percepg¢ao dos proprios docentes,
pontos problematicos na formacdo do professor universitario. Entre eles, no que
tange ao foco de nossa pesquisa, destacam-se as questbes de caréncia de
formagado pedagodgica e a supervalorizagdo das notas em relagdo ao processo de
ensino/aprendizagem, o que esta explicito na pesquisa mencionada como uma
traducao das dificuldades dos professores em lidar com as questdes de avaliacdo da
aprendizagem. Segundo Vasconcellos (2005, p. 140):

A percepcao desta questdo como um problema de ensino pode
indicar-nos que muitos docentes sdo sensiveis a maneira distorcida
de organizagdo de nosso ensino, fazendo com que a burocracia, a
classificagcao, a aprovacgao, o diploma sejam mais importantes do que
o crescimento intelectual e o avango verdadeiro do conhecimento. A
questdo, tantas vezes ja debatida na area educacional, a respeito
dos problemas relativos a avaliacdo e organizacdo do trabalho
pedagdgico nas escolas, é percebida pelos docentes como algo
Nocivo ao ensino na universidade.

E, vindo ao encontro da pertinéncia da pesquisa que ora realizamos,
no intuito de levantar a bandeira da necessidade de rever aspectos pedagdgicos no
que tange a formacgé&o para a pratica avaliativa, Vasconcellos (2005, p. 140), também

afirma:

A simples percepcado do problema pode ser considerada como um
bom comec¢o, quando se pensa na proposta de reorganizagdo do
trabalho pedagdgico na universidade e pode, portanto, ser um
grande tema a ser discutido na formagao de docentes universitarios.
[...] Mas o problema, percebido pelos docentes, exige ainda muito
investimento, em cursos, esclarecimentos, aprofundamento de
conhecimento, mudanga de posturas e de concepgdes, tanto por
parte de docentes como das proprias instituicbes de ensino.
Aprofundamento de conhecimento e com consequente mudanga de
postura no campo da avaliagdo, deve, sem duvida, fazer parte da
formacao de todo professor universitario.

Nos cursos de licenciatura, assim como, nos de pos-graduagao
sricto sensu, a disciplina curricular, geralmente, encarregada de trabalhar com a

formagao pedagdgica dos futuros professores € a Didatica, seja geral ou especifica.
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Isso nao significa dizer que outras areas do conhecimento ndo tenham se
aprofundado nas questdes relativas a formacgao pedagadgica.

A Didatica, enquanto campo de conhecimento, possui uma trajetéria
historica conturbada e multifacetada, em consequéncia de cada contexto politico e
socioecondmico vigente em nosso pais (ANDRE; OLIVEIRA, 1997)"°.

Isso porque, historicamente, desde a “Didatica Magna” de Coménio
(1592-1670), que data do século XVII, até o principio do século XIX, a area da
Didatica esteve preocupada com as finalidades da educacéo, do ensino e com os
contetidos culturais a serem dominados pelos seres humanos (ANDRE; OLIVEIRA,
1997). Nesse sentido Coménio registra em sua obra a necessidade de que

nas escolas é preciso ensinar tudo a todos. Isso ndao quer dizer que
queiramos para todos um conhecimento (exato e profundo) de todas
as ciéncias e artes [...] Todos aqueles, porém, que estdo no mundo
nao s6 como espectadores, mas como atores, devem aprender e
conhecer os fundamentos, as razdes, os fins de todas as coisas mais
importantes, que existem ou existirdo ( 2002, p.95).

A partir de entao, observou-se um distanciamento desse objetivo e,
tais preocupacodes foram sendo desvinculadas da finalidade de ensinar e se voltando
para os métodos e técnicas de ensino, para a partir da metade do século XX,
verterem no sentido da busca de novas concepg¢des e buscar novas alternativas
para o ensino.

A trajetdria de desconstrugdo e reconstrucdo da Didatica passou
pela defesa da neutralidade cientifica e pedagdgica, o que vai resultou em um
panorama desarticulado entre conceitos, orientacdes tedricas e contexto social em
que essa area do conhecimento esteve situada.

Admitiu-se, entdo, a limitacdo epistemoldgica do saber didatico e
direcionou-se em busca de uma didatica que reconhecesse sua

multidimensionalidade e a necessidade de contextualizagdo na pratica, ou seja, que

% Essa trajetdria é detalhada em trabalhos como: GARCIA, M. M. A. A didatica no ensino superior. Campinas:
Papirus, 1994; VEIGA, I. P. A. Repensando a didatica. Campinas: Papirus, 1988; OLIVEIRA, M. R. N. S. de.
“A didatica e seu objeto de estudo”. Educagdo em Revista, n. 8. Belo Horizonte, dez. 1988. p. 36-41;
CANDAU, Vera M. (org.). Rumo a uma nova didatica. 3. Petropolis: Vozes:1990.
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reconhecesse a necessidade da relacao desta com a teoria, a qual deu-se o nome
de Didatica Fundamental (CANDAU, 1990; 1997).

No entanto, apds essa trajetoria conturbada e multifacetada, em
meio a importantes praticas de ensino de Didatica, ainda verifica-se a reprodugéo de
posturas arraigadas as técnicas de ensinar. Em muitos cursos de formagao docente,
os professores organizam sua disciplina baseada em uma Didatica instrumental,
caracterizada por “um conjunto de procedimentos e técnicas que o professor deve
dominar para promover um ensino eficiente” (CANDAU, 1997, p. 74). Desse mesmo
modo, também os alunos, futuros professores, procuram avidamente por esse tipo
de receituario.

E necessario superar tal concepcao, defendendo-se, de acordo com
André e Oliveira (1997, p. 14):

[...] a posicdo de que, mais do que ensinar e planejar, orientar e
avaliar a aprendizagem, tendo por base modelos ou principios
importados de outras areas do saber, ou construidos no interior da
teoria didatica, a disciplina deve propiciar a analise critica da
realidade do ensino por parte dos professores-alunos, buscando
problematiza-la e explica-la a luz do contexto em que se produz,
dessa problematizagdo, deve-se buscar respostas ou novas
perguntas as questdes postas, para o que se recorre ao universo das
sistematizagdes tedricas na area.

Fica clara, nesse sentido, a superagao que se deseja da perspectiva

meramente instrumental da Didatica, visto que:

[...] o carater multidimensional e contextualizado da Didatica exige
que ela seja continuamente repensada a luz dos novos desafios que
a sociedade e a educagdo apresentam para a construgdo da
democracia e de uma cidadania plena, consciente e critica
(CANDAU, 1997, p. 94).

Necessitamos, em nossos cursos de formagao docente, de um
afastamento do preparo instrumental e técnico dos futuros professores. Nesse

sentido, espera-se dos cursos de licenciatura, conforme nos apoia Pimenta (1999):
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[...] que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhe possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes
coloca no cotidiano.

Ainda de acordo com Pimenta (1999), mais do que isso,
necessitamos ressignificar os processos formativos reconsiderando os saberes
docentes necessarios ao profissional do ensino, revendo entre eles o tocante a
avaliacdo da aprendizagem, de modo que nao estejamos mais com metas de

“habilitar legalmente”, mas realmente formar, construir um profissional da educacéo.
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4 A FORMAGAO PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA

O dialogo existente entre o pensar pedagdgico e o saber geografico
permite afirmar que o0 aluno vai para a escola e aprende a ler, escrever e
contar, 0 que se ensina com mais competéncia; no entanto o que menos

se ensina € a ler o mundo.

E é no ensinar a fazer a leitura do mundo e, portanto, no como ocorre
esse processo de aprendizagem que se poderia retirar da Geografia
esse rotulo de matéria decorativa.

Sonia Castellar, 2005

Durante muito tempo a Geografia nao teve sua importancia atrelada
a vivéncia, ndo teve reconhecida sua integracdo a realidade das pessoas e, por
conta disso, nao se valorizou o fato de que, por meio desses conhecimentos, torna-
se possivel “ler o mundo”, ou seja, compreender cada vez mais e melhor o mundo
em que vivemos.

Ha que se levar em conta que a Geografia € uma ciéncia multipla,
que abre possibilidades de analises, porque se utiliza do conhecimento de outras
areas para auxiliar na compreensao das proeminéncias e das minucias do que se
observa no espacgo geografico, do que se revela explicitamente ou se apresenta de
maneira simbdlica nos fendmenos sociais, naturais € em suas repercussoes.

Desconhecer tais fundamentos dessa ciéncia deveu-se, em grande
parte, a concepcado difundida, durante muito tempo, de que o conhecimento
geografico se resumia a algo decorativo, que devia ser memorizado, visto como
apenas informativo.

A trajetéria da Geografia foi marcada por avangos e retrocessos. Em
nosso estudo, tratamos de analisa-la a partir do inicio do século XX, quando, no

Brasil, foram criados os primérdios do ensino superior nessa area, com o Curso Livre
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de Geografia Superior, fundado em 1926, por Carlos Miguel Delgado de Carvalho’
(1884-1980) e Everardo Adolpho Backheuser'? (1879-1951).

Ainda que possuissem formagbes diversas, esses professores
contribuiram para uma superagao da caracteristica mnemonica, aqguém até mesmo
de ser simplesmente descritiva, e detida em nomenclaturas, que dominava a
Geografia nesse momento histérico (VLACH, 2004).

Até entdo, os conhecimentos geograficos ensinados nos
estabelecimentos educacionais existentes no Brasil ndo estavam organizados em
disciplina escolar especifica, e os professores que ministravam a Geografia néo
tinham formagao adequada para tanto. Lourenco Filho (1993 apud ROCHA, 2000, p.

131), ao comentar o ensino de Geografia, descreve que:

Realmente Geografia era “feudo” do bacharel em Direito ou do
cidadao curioso que gostava de ‘pedras’ [...] e que pensava em
formar museus de curiosidade da Terra, inclusive porque gostava de
olhar os astros [...] Assim, na primeira série do ginasio estudava-se
cosmografia: o que é planeta, o sistema solar etc. [...] O conjunto do
corpo docente desse periodo ndo era bem formado, mas havia
excelentes professores autodidatas. Apenas eles constituiam as
excegdes. Mas as coisas nao devem funcionar a base de excecoes,
mas sim de regras.

Essa realidade comegou a mudar assim que passaram a funcionar
os primeiros cursos de formacgao de professores de Geografia no Brasil (ROCHA,
2000).

Na década de 1930, a Geografia passou a figurar formalmente como
curso de formagao em nivel superior na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sao Paulo.

E importante destacar que, no periodo que transcorreu entre o final
do século XIX e meados do século XX, levantou-se a questdo da formacgao da nacgao

brasileira, suscitada a partir da criacido da Republica em 1889, quando “a maior parte

""Formado em cursos superiores na area de Letras e Ciéncia Politica na Franga, Direito na Suica e Economia e
Politica na Gr&-Bretanha.

2 Formado em Engenharia e professor catedratico de mineralogia e geologia da Escola Politécnica do Rio de
Janeiro entre 1914 e 1925.
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dos lideres politicos e intelectuais, independentemente de suas concepgdes e
projetos politicos para o Estado brasileiro, entendia que a educagao do povo era a
unica alternativa para a realizagdo desse amplo e complexo processo” (VLACH,
2004, p. 195). Nesse contexto, a Geografia foi considerada ferramenta util e
poderosa para tanto.

Nesse sentido, procurou-se dar a Geografia ensinada uma
valorizagdo dos conteudos voltados ao territorio (seus componentes, extenséo,
riquezas naturais), forjando a intengdo nacionalista dos grupos dominantes do pais.

No final da década de 1960, o entdo governo de ditadura militar
(1964-1985), implantou ampla reforma no sistema educacional brasileiro, que
desencadeou uma intensa desvalorizag&o e, por conseguinte, uma depreciacao da
atividade docente. Vesentini (2004) complementa a definigdo desse panorama,

explicando que, desde entio:

[...] e infelizmente, até hoje — o professor da escola fundamental e
média no Brasil tem sido, reiteradamente, visto como um generalista
incompetente [...] algo que, lamentavelmente, até alguns professores
repetem, como alguém que ganha pouco porque nao trabalha ou nao
exerce uma atividade de fato importante (VESENTINI, 2004, p. 236).

Ainda de acordo com Vesentini (2004), tal cenario se fundamenta
nas concepgdes que prevalecem na sociedade em que vivemos, visto que a escola
e os professores tém o valor dado diretamente pela cultura e pelas prioridades que
nela vigoram.

Nesse sentido, nas décadas de 1960 e 1970, a Geografia tornou-se
genérica e descritiva, por forca do momento politico vivido pelo pais com a
administragcao militar. Para reforcar esse quadro, criou-se a disciplina de Estudos
Sociais, que veio compor o curriculo das universidades e da escola basica, unindo e
diluindo as disciplinas de Geografia e de Histéria, com o intuito de enfraquecé-las
enquanto ciéncias politizadoras.

De acordo com Conti (1976, apud PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2007, p. 60):
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[...] a licenciatura em Geografia e Histéria, obtida com tanto sacrificio
na universidade, estava perdendo seu significado [...] os Estudos
Sociais apresentavam um conteldo difuso e mal determinado, nao
se sabendo se se tratava de uma area de estudo ou de uma
disciplina escolar, ora aparecendo como sinbnimo de Geografia
humana, ora usurpando o lugar das Ciéncias Sociais ou da Historia
ou pretendendo impor-se como uma espécie de aglutinacao de todas
as ciéncias humanas.

Foi a partir da década de 1970, quando teve inicio o processo de
redemocratizacdo do Estado brasileiro, que diversos movimentos sociais
reivindicaram, entre outras medidas de superacdo do momento vivido, a extincdo da
disciplina de Estudos Sociais, sobretudo, devido ao esvaziamento da Geografia e da
Historia e a progressiva caréncia dos alunos relativa aos saberes que propagam
(VESENTINI, 2002). No entanto, “suas sequelas ainda hoje sdo sentidas no interior
das escolas brasileiras” (ROCHA, 2000, p.135).

De acordo com Seabra (1981, apud PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2007, p. 65):

[...] a formacgao polivalente de professores que recebiam um verniz
das diferentes disciplinas, Histéria e Geografia, sem que tivessem,
durante o processo de formacdo, uma reflexdo profunda sobre os
fundamentos epistemoldgicos e metodolégicos de cada disciplina.
[...] retirava-se da relacédo entre ensinar e aprender sua propriedade
fundamental, ou seja, preparar o sujeito para estar no mundo, para
agir no mundo e participar da construgdo da realidade social
presente e futura.

Desse modo, tais reivindicacbes culminaram em uma vertente de
visdo mais critica sobre a Geografia, de acordo com Vesentini (2004, p. 220) “o
ensino tradicional da Geografia — mneménico e descritivo [...] ndo tem lugar na
escola do século XXI”, ainda que saibamos da coexisténcia de diferentes linhas de
estudo e pratica de ensino de Geografia na atualidade.

Passado o periodo de redemocratizagao do pais, a partir da década
de 1980, encontra-se inalterada e é continua a corrente de desvalorizagdo da
profissdo docente, principalmente, no tocante ao ensino basico. Essa é uma
realidade concretamente presente na carreira do professor de Geografia, visto que a

disciplina passou, inclusive, por uma diminuigio em sua carga horaria, 0o que
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ocasionou certo desprestigio da Geografia e de seu professor, na escola e diante da
sociedade, por conseguinte.

Segundo Kaecher (2002) houve uma redug¢do no movimento de
renovagdo da ciéncia geografica, devido, segundo sua hipétese, a queda do
socialismo real no mundo (URSS e Europa oriental), sistema que movia os grupos
mais ativistas, renovadores, assim como, o tom extremamente politico abragado na
formagao pods-governo militar em combate a neutralidade imposta neste periodo.
Segundo esse autor, “ressaltar a importédncia do ‘politico’ na Geografia — para
romper com a neutralidade anterior — empobreceu um pouco a formacdo mais
‘técnica’, académica, que € muito importante”. Nesse sentido, reitera: “Temos de
superar essa limitagdo de formagao. Nao basta ser um militante competente. Alias,
nao seremos competentes sem uma sélida (ndo confundir com cristalizada)
formagao geografica” (KAECHER, 2002, p. 223-224).

Enfrenta-se, ainda, a problematica de estimular nesses futuros
professores a dedicagcdo a essa carreira, visto que, o empenho, se falarmos em
termos de investimento e prestigio, das instituicbes de ensino superior tem sido tanto
maior para os cursos de formacdo de pesquisadores do que para os cursos de
licenciatura.

Além de formar bons professores, o que para Kaecher (2002) essa
deve ser uma conquista, visto que, muitos licenciados, inclusive demoram a
perceber que “para serem bons professores ndo basta ...saber Geografia (e muitos
formados sabem pouco). E preciso saber ensina-la. O que ndo é nada simples”
(KAECHER, 2002, p.224).

Nesse sentido, para Vesentini (2002), tém-se preparado sobretudo
técnicos, minimizando a vertente da docéncia, caracteristica que vem empobrecendo
a formacéo do graduando. Nesse sentido, o autor afirma que “o curso de Geografia
nao deveria enfatizar essa diferenga entre bacharelado e licenciatura e muito menos
subestimar a formacao do professor” (VESENTINI, 2002, p. 239).

Reafirmamos, portanto, que os cursos de formacédo e o perfil dos
professores formados estdo intrinsecamente relacionados a cultura e as

prerrogativas da sociedade na qual estdo inseridos, além de como se pensa a
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Geografia e 0 que se quer ensinar, ao ensinar Geografia. E necessario conhecer e
construir com os alunos nogdes e conceitos relativos as categorias centrais dessa
ciéncia, que tem como principal objeto de estudo o espago geografico, sua
organizagao, suas territorialidades, as relagdes sociais e naturais impressas nas

paisagens. No entanto, de acordo com Cavalcanti (1998):

Sem querer negar a importancia desses objetivos para o estudo da
Geografia (conhecer o mundo em que vivem, localizarem alguns
pontos nesse mundo, representa-lo linguisticamente e graficamente),
€ preciso acrescentar que sua fungdo nao se resume a eles. Tais
motivos sao apontados porque é préprio do cotidiano imediato, fazer
juizos provisérios. Mas € necessario ndo se contentar com o que
sdo, na verdade, pré-requisitos para a fungdo mais importante da
Geografia, que é formar uma consciéncia espacial, um raciocinio
geografico. E formar uma consciéncia espacial € mais do que
conhecer e localizar, é analisar, é sentir, € compreender a
espacialidade das praticas sociais para poder intervir nelas [..]
(CAVALCANTI, 1998, p.128).

E, nas condigcbes apresentadas pela atual sociedade em que
vivemos, o que verificamos € uma tendéncia de formagdo da docéncia cada vez

mais aligeirada e esvaziada, aspecto que requer transformacao.

4.1 O CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA NA UEL

Nosso estudo volta-se, nesse momento, para a analise e reflexao
sobre a realidade do curso de Licenciatura em Geografia da UEL, I6cus de formacéao
da maior parte dos professores participantes desta pesquisa.

A trajetoria do curso de Geografia, no municipio de Londrina, teve
inicio na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, em 1958, pelo Decreto Federal n.
43.143, de 3 de fevereiro de 1958. Obteve reconhecimento em 6 de outubro de
1960, por meio do Decreto Federal n. 49.061. Somente no ano de 1972 passou a

constituir um dos cursos da Universidade Estadual de Londrina.
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Em meados da década de 1970, passou por uma interrupcao de
seus trabalhos, visto que n&o havia numero de alunos suficiente para manter o curso
em funcionamento. Essa suspensao foi atribuida a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB 5692/71, que, entdo, regulamentava o ensino no Brasil e orientava
a reuniao do ensino de Geografia, Histéria e Educagao Moral e Civica, na area de
conhecimento intitulada Estudos Sociais.

O curso retomou suas atividades na segunda metade de 1980 e,
atualmente, oferta duas turmas anualmente, uma no periodo matutino e outra no
periodo noturno, com 40 vagas em cada uma delas, com op¢des de formagédo em
bacharelado e licenciatura.

E importante destacarmos, nesse momento, as pretenses do curso
com relagédo ao professor a ser formado. Portanto destacamos, a seguir, o perfil do

profissional e os objetivos do curso apresentados para a Licenciatura.

Perfil do concluinte

O Curso visa a formacgao de profissionais que, ao longo de sua
formacgdo, independentemente da habilitacdo escolhida, sejam
capazes de: Compreender os elementos e processos concernentes
ao meio natural e ao espago socialmente produzido; Dominar e
aprimorar as abordagens cientificas pertinentes ao processo de
producao e aplicacdo do conhecimento geografico; Dominar técnicas
de laboratdrio relativas a aplicacédo de conhecimentos geogréficos;
Propor, elaborar e desenvolver projetos de naturezas diversas
relativas ao conhecimento geografico; Propor e realizar atividades de
campo referentes a investigacdo geografica; ldentificar e discutir as
diferentes escalas em Geografia; Selecionar a linguagem cientifica
adequada para o tratamento e analise da informagao geografica com
énfase na elaboracdo de mapeamentos; Atuar como professor em
conformidade com a legislagao vigente (LONDRINA, 2005).
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Licenciado em Geografia

Deseja-se que o licenciado seja capaz de:

= Atuar como professor nos diferentes niveis de ensino;

= Discutir as diferentes teorias de ensino aprendizagem e respectivas
propostas metodoldgicas;

= Analisar, discutir e interagir na gestdo da escola e da educacao;

= Desenvolver agdes de planejamento e avaliagdo do processo
pedagdgico;

= Discutir a ciéncia geografica, seu método e suas implicacoes na
aprendizagem de seus conteudos nas diferentes situagdes de ensino;

= Analisar material didatico disponivel para o ensino de Geografia;

= Elaborar material didatico;

= Realizar pesquisas sobre o ensino de Geografia;

= Coordenar estudos, com os alunos, sobre a realidade em que atuara
profissionalmente;

= Desenvolver trabalhos integrados com a equipe pedagdgica
(LONDRINA, 2005).

Esses documentos evidenciam a énfase dada, na formacao docente,
tanto a vertente do conhecimento especifico, a formacgéao técnico-cientifica quanto as
questdes didatico-pedagodgicas, as habilidades e competéncias do docente, o que
nos parece ter, no discurso, um peso equilibrado. Ha que se registrar a mengéo a
avaliagcao da aprendizagem como parte integrante do processo pedagogico entre as

acgdes voltadas para a formacéao do professor.

4.1.1 A Proposta do Curso para a Formagao Acerca da Avaliagdo da Aprendizagem

Tendo como foco do nosso estudo a preparagao para a atuagao na
avaliacao da aprendizagem, sob a ética dos professores, nossa analise convergiu
para as orientacdes gerais que balizam a preparacao do futuro professor para essa

tarefa na sua profissao.
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Iniciamos nossa analise nos documentos de orientacdo nacional
dispostos pelo ministério da Educacéao e da Cultura — MEC. O Decreto n. 3.276, de 6
de dezembro de 1999, que trata da formacédo em nivel superior de professores para

atuar na educagao basica, direciona:

[...] Art. 3° A organizagdo curricular dos cursos devera permitir ao
graduando opgodes que favoregcam a escolha da etapa da educagao
basica para a qual se habilitara e a complementacao de estudos que
viabilize sua habilitagdo para outra etapa da educacao basica.

[...] § 4° A formagdo de professores para a atuagdo em campos
especificos do conhecimento far-se-4 em cursos de licenciatura,
podendo os habilitados atuar, no ensino da sua especialidade, em
qualquer etapa da educagéao basica (BRASIL, 1999).

Esse documento traz orientagbes gerais e, portanto, ndo contempla
indicacbes relativas a formagdo para qualquer especificidade, colocando as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacido de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena (2002), como
direcdo da formacgdo de professores da escola basica. Conforme seu “Art. 5° O
Conselho Nacional de Educacdo, mediante proposta do Ministro de Estado da
Educacgao, definira as diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores da educagao basica” (BRASIL, 2002).

Nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior (2002),
elaboradas no momento histérico marcado pelo discurso da democratizacdo do
ensino, com vistas a “educacao para todos”, porém trata a avaliacdo como controle e
regulacao nas politicas educativas, ha orientagées mais detalhadas no que concerne

aos principios da formagao de professores, entre os quais destacamos o:

Art. 3° A formacgao de professores que atuardo nas diferentes etapas
e modalidades da educacao basica observara principios norteadores
desse preparo para o exercicio profissional especifico, que
considerem:

| - a competéncia como concepgao nuclear na orientagao do curso;

Il - a coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor, tendo em vista:
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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 formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de constru¢cdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interagcdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliagcdo como parte integrante do processo de formagao, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancgados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificagdo das mudancgas de percurso eventualmente necessarias
(BRASIL, 2002).

As indicagdes revelam que um dos objetivos da formag&o docente é
que a pratica dos professores seja um efeito das reflexdes propostas por essas
diretrizes. No que concerne a avaliagdo da aprendizagem, a orientagdo é que ela
seja trabalhada de maneira atrelada a formacdo dos futuros professores,
diagnosticando problemas, possibilitando retomada e alteragdo do percurso. No
entanto, evidencia-se uma visdo quantitativa ao sugerir-se a busca pela
quantificacdo dos resultados obtidos, ainda que criteriadas em objetivos
relacionados as habilidades a serem constituidas.

Esse documento expressa certa flexibilidade na definicdo de
aspectos mais detalhados dessa formagédo, que devem ficar a cargo do Projeto

Pedagogico de cada curso, em cada instituicdo, conforme indicado abaixo:

[...] Art. 4° Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos
cursos de formacao é fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao
profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizagao institucional e da gestdo da escola de formagao.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo
anterior, levara em conta que:

| - a formagdo devera garantir a constituigdo das competéncias
objetivadas na educagao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao
contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do
professor;

lll - a selecdo dos conteudos das areas de ensino da educagao basica
deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas
diferentes etapas da escolaridade;
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IV - os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser
tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu
processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com
condig¢des de iniciar a carreira (BRASIL, 2002).

A relacdo entre o discurso e a pratica pode ser vislumbrada sob a
otica dos professores formados nesse contexto. A analise das informagdes obtidas
com esses professores nos permitiu relacionar indicagdes concernentes a disciplinas
e temas relativos a avaliagdo da aprendizagem na formacéo dos professores e o
Projeto Pedagdgico — PP, relativos aos periodos de formagao desses educadores.

Como ja mencionamos anteriormente, do universo de 24 professores
que responderam ao questionario, 20 tornaram-se os produtores de dados de nossa
pesquisa, devido a sua formacdo em Geografia. Desses 20, a grande maioria,
somando 19 professores, é egressa da UEL."

Desse modo, tornou-se preponderante relacionar as informacodes
obtidas por meio do questionario e das entrevistas as orientagdes que regulamentam
e direcionam a formacéo de professores na instituicdo em que foram formados, no
caso, a UEL.

Conforme indicamos anteriormente, organizamos o grupo de
professores participantes, por periodos de formagdo, sendo que a maioria deles
formou-se entre as décadas de 1990 e 2000. Devido a essa representatividade,
estudamos atentamente os documentos concernentes a esses periodos.

Nesse sentido, pudemos estabelecer as seguintes relagoes:

v/ quanto a terem cursado disciplinas especificas sobre avaliagdo da
aprendizagem, a maior parte dos professores negou a existéncia
de uma disciplina como essa:

e dos 15 professores que negaram ter cursado disciplina

especifica sobre avaliagao, 9 estdo no grupo dos formados na

'® Tal analise consta do Capitulo 5, onde outras consideragdes, inclusive, também sao postas.
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década de 1990, e 4 no grupo dos formados na década de
2000"%;

e dos 4 que disseram ter cursado disciplina especifica, 2 deles
fazem parte dos formados na década de 2000, e 1 deles na
década de 1990"°.

v/ quanto a terem cursado o tema avaliagdo da aprendizagem
inserido em alguma disciplina do curso, houve certo equilibrio
entre as respostas:

e dos 9 professores que indicaram néo ter estudado o tema em
outra disciplina, 7 estdo inseridos no grupo dos professores
formados na década de 1990, e nenhum na década de
2000°;

e dos 10 professores que afirmaram ter estudado esse tema em
alguma disciplina do curso, 6 fazem parte do grupo de
formados na década de 2000, e 3 fazem parte dos formados
na década de 1990".

De posse dessas informacdes, tornou-se imprescindivel analisar os
documentos referentes a orientacdo do curso de Licenciatura em Geografia da UEL
e aqueles concernentes as disciplinas especificas da docéncia, ou seja, as quais,
em geral, voltam-se para a abordagem das tematicas de maior teor didatico-
pedagadgico.

No periodo que definimos por analisar, encontramos dois Projetos
Pedagogicos, dos quais selecionamos as disciplinas de maior teor didatico-
pedagogico ofertadas em cada periodo e suas respectivas ementas. Por meio de
uma comparacao analitica dessas propostas, € possivel vislumbrar diferengas, que
repercutiram em notavel evolugdo, revelando um incremento em numero de

disciplinas, carga horaria, conceitos e temas previstos (Quadro 1).

“Desse grupo, 2 professores sao formados anteriormente a década de 1990.
°Desse grupo, 1 professor é formado anteriormente a década de 1990.

Desse grupo, 2 professores sdo formados anteriormente a década de 1990.
" Desse grupo, 1 professor é formado anteriormente a década de 1990.



Disciplinas pedagoégicas ofertadas no curso de Licenciatura em Geografia — UEL

(PP - 1992 e 2005)

Disciplinas Ementas Oferta
Aspectos psicoldgicos da inter-relagdo professor-
Psicologia da aluno. Aprer?fjizai\gem: concgitos, tipos, lprim—:ipais .
Educagdo modelos. Variaveis da gprendlzagem. A motivacao do | 3° série
aluno. Aspectos centrais do desenvolvimento humano
nos anos escolares e na adolescéncia.
Fundamentos da Didatica: conceito, evolugao,
tendéncias. Diferentes abordagens educacionais no
estudo de: objetivos, conteudos, procedimentos,
o recursos e avaliagdo. A praxis pedagogica:| _, , .
Didatica Geral o o 3° série
caracterizagdo e problematizagdo dos elementos
didaticos (aluno, professor, conteudo). Planejamento
de ensino: tipos, niveis e etapas, segundo as varias
tendéncias. Estruturacado de Planos de Ensino.
Estrutura e Evolugcdo histérica da  Educacdo  brasileira.
Funcionamento do | Constituicdo e Educacdo. Sistema de Ensino, Ensino
Ensino Fundamental. Ensino Médio. Recursos Humanos. 42 série
Fundamental e
199" Médio
As bases metodolégicas da ciéncia geografica e as
Metodologia e tendéncias no ensino de 1° e 2° graus. Técnicas de
Pratica de Ensino: | ensino-aprendizagem da Geografia com vistas auma| ,, . .
- s ) . o no| 4" Série
Estagio proposta critica de ensino. Aulas simuladas de 1" e 2°
Supervisionado | graus. Pratica de ensino sob a forma de observagéo e
estagio supervisionado.
As origens do ensino de Geografia nas escolas
elementares, sua situagdo atual e perspectivas. O
papel do professor no ensino fundamental e médio no
Brasil. As bases metodoldgicas da ciéncia geografica
) e os objetivos pedagdgicos da Geografia nos diversos
Ensinoda | hiveis de ensino. Estagio: Vivéncia e observagao nas .
20052 | Geografia e Estagio | ¢ gas escolas do ensino basico, para a sua :,)’__
de Vivéncia caracterizacdo e para agdes de intervencao indireta e | S€rie
Docente semidireta na sala de aula que permitam apreender,
caracterizar e refletir acerca dos elementos inerentes
ao cotidiano da escola, do professor e de seus alunos.
Paradigmas da aprendizagem e do desenvolvimento
Psicologia da humano. Caracterizagdo da adolescéncia. Variaveis 32

69
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Educacao que influenciam a aprendizagem: interagdo| Série
professor/aluno, afetividade, motivagéo e inteligéncia.
Gestdo de conflitos escolares: organizagdo do
ambiente de sala de aula, disciplina.

A organizacao do trabalho educativo: no¢bes béasicas
de planejamento escolar (com énfase no participativo)
e do processo de ensino e aprendizagem em sala de
Didatica da aula. Estudo de seus componentes (objetivos,

Geografia e Estagio | competéncias e habilidades, conteudos, avaliagéo — 42

Supervisionado | conceito, fungdo e importancia). Noges gerais acerca | Sgérie
de metodologias, procedimentos de ensino e
aprendizagem e uso de recursos didaticos voltados ao
ensino de Geografia. Estagio: Pratica de ensino sob a
forma de planejamento e elaboracdo de material
didatico para aplicagdo no campo de estagio (regéncia
de classe) nas diversas modalidades de ensino.

Educagao como pratica social e cultural, e a escola
como um dos espacos educativos. Formacao histérica
da organizacéo escolar e seus projetos educativos a
partir do século XX. A organizagao do sistema publico 42
de ensino no contexto da Educacgéo Basica na Série
legislagéo brasileira atual: aspectos administrativos e
pedagégicos. Professor: formagao e atuagao.
Observagao em escolas do ensino basico.

Politicas
Educacionais

"Projeto Politico Pedagégico Licenciatura Plena em Geografia. Obtido com a Coordenadoria de
Assuntos de Ensino e Graduacéao, 1991a.

Resolucdo CEPE N. 39/2005. Reformula o Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Geografia -
Habilitagc&o: Licenciatura, a ser implantado a partir do ano letivo de 2005.

Quadro 1 — Disciplinas pedagodgicas ofertadas no curso de Licenciatura em Geografia —
UEL (PP - 1992 e 2005)

O quadro nos permite verificar algumas mudangas positivas, no
sentido de uma proposta mais consistente para a formacéo de professores. Algumas
questbes sdo aprofundadas na proposta das disciplinas enquanto outras sao
inseridas, com o intuito de adequar-se as mudancgas da sociedade.

A disciplina de Psicologia da Educagédo é mantida, mas passa por
uma reestruturacdo de ementa. Ja a disciplina de Didatica Geral deixa de ser geral e

passa a ser especifica (Didatica da Geografia), valorizando a pratica em sua
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proposta. A disciplina de Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio nao consta do PP de 2005, e foi criada a disciplina de Politicas Educacionais,
com os pressupostos que perpassam as questdes politicas e histéricas da educagao
brasileira.

Entre o periodo de vigéncia do PP que passou a vigorar em 1992 e o
de 2005, algumas dessas disciplinas, nas quais nos prendemos, passaram por
alteragbes de ementas. Destacamos as alteragbes ocorridas envolvendo aos
pressupostos relativos a avaliagdo da aprendizagem, a saber:

v A criagdo, em 2001, da disciplina Instrumentacédo para o Ensino

de Geografia”’, com oferta anual na 32 série, tendo como ementa:
“Tendéncias no ensino de Geografia para os niveis Fundamental
e Médio. Elaboracdo de materiais didaticos. Métodos e técnicas
de laboratério e de campo no ensino de Geografia” (LONDRINA,
2001, p. 2).

v'A alteragdo de ementa da disciplina de Metodologia e Pratica de
Ensino de Geografia: Estagio Supervisionado, também em 2001,
passa por alteracdes de ementa, e inclui a avaliacdo como tépico
de trabalho: “As bases metodolégicas da ciéncia geografica.
Metodologias de ensino, aprendizagem e avaliagdo para uma
proposta critica de ensino. Estagio supervisionado: vivéncia da
escola, observagao e interagdo com a sala de aula e regéncia de
classe nas diversas modalidades do ensino Fundamental e
Médio” (LONDRINA, 2001, p. 2)

Também procuramos informagcbes a respeito das disciplinas
ofertadas no curso investigado por meio dos Programas das disciplinas, obtidos na
Secretaria Académica do Cento de Ciéncias Exatas — CCE, que apresentam, além
das ementas, as bibliografias que embasam o trabalho proposto. No entanto,
tivemos acesso apenas ao programa da disciplina de Psicologia da Educagéo, que

néo traz referéncia ao trabalho com o tema avaliagcado da aprendizagem.

'8 A citada disciplina nao consta do PP de 2005 e n&o tivemos acesso a resolugédo que a extinguisse.



72

O confronto entre as informagdes do questionario e das ementas nos
leva a afirmar que entre as disciplinas ofertadas nao existe uma que seja
especificamente voltada para a avaliagdo da aprendizagem, o que se contrapde as
informagdes de 4 professores, nos levando a cogitar a possibilidade de confusdo no
ato da resposta ao questionario. Também podemos afirmar, de acordo com a
meng¢ao realizada nas ementas que a avaliagdo da aprendizagem € trazida com
pouca relevancia e em apenas uma das disciplinas em cada PP, a Didatica Geral no
PP de 1992 e a Didatica da Geografia e Estagio Supervisionado, no PP de 2005.

Em suma, na analise realizada com base nos documentos que
selecionamos como fundamentais para nossa investigacdo, pudemos notar um
avanco no sentido de integrar ainda mais a avaliagdo da aprendizagem a formacéao
docente. Contudo observamos, também, que essa tematica ainda ocupa pouco
destaque, se refletirmos sobre sua importancia na preparacao de professores para

atuar no ensino, no caso o de Geografia.
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5 FORMAGAO PARA AVALIAGAO: DIALOGO COM PROFESSORES

[...] ndo ha percepgéo da dindmica sem consciéncia critica da
estatica; o desejado, 0 sonho e a utopia 6 comegam a ser
construidos a partir da apreenséo critica e dominio do
existente, e 0 processo ndo pode desconhecer o produto para
néo condenar seus protagonistas ao ativismo sem fim e sem
rumo.

(Romao, 1998, p. 89)

Conhecer a realidade que estamos investigando tornou-se passo
imprescindivel em nossa trajetoria de pesquisa, sem perdermos de vista a meta que
nos orienta, ou seja, delinear a perspectiva de professores de Geografia relativa a
sua formacao para a pratica avaliativa.

Propusemo-nos, portanto, entrar em contato direto com o que existe,
com o que essa realidade nos explicita, de modo que se fez necessario investigar as
concepgdes dos professores participantes da pesquisa em relagdo a avaliagado da
aprendizagem, para adentrar o universo dos sentimentos que os envolvem, das
nocdes que os orientam, relacionando seus discursos tedricos e as descricdes de
suas praticas avaliativas.

Desde sua origem até os dias atuais, as concepgdes e as praticas
relativas a avaliagdo da aprendizagem n&o tém conseguido um consenso, mesmo
porque, suscitam em cada um de nds, sujeitos da pratica de ensino, concepgoes e
sentimentos contraditorios.

Essa realidade foi se descortinando a medida que nos
embrenhamos no trabalho de delinear as concepgdes e praticas dos professores
participantes da pesquisa e fomos, concomitantemente, relacionando-as as

concepgdes e praticas referenciadas na literatura especifica, por autores que se
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dedicam ao estudo da avaliagdo da aprendizagem escolar, entre os quais
destacamos Jussara Hoffman (1993), José Eustaquio Romao (1998), Heraldo
Marelin Vianna (1989), Almerindo Janela Afonso (2005), Charles Hadji (2001),
Menga Ludke (2002) e José Dias Sobrinho (2002).

Diante da multiplicidade de aspectos que envolve a avaliacao,
relativos, principalmente, as concepgbes e praticas dos professores, confrontadas
que foram com a teoria, optamos por uma apresentagcdo da analise realizada
disposta na seguinte organizagéao:

v’ em primeiro lugar, apresentamos uma pequena introdugdo ao
nosso estudo, abordando concepgdes sobre avaliagdo da
aprendizagem segundo alguns tedricos nos quais nos
embasamos, apresentando relatos dos professores conforme a
sua pertinéncia;

v/ em seguida, trazemos as diferentes concepgdes dos professores,
classificando-as nas categorias em que emergiram, visto a
aproximacao que pudemos realizar de suas falas, assim como,
abordamos o distanciamento observado entre suas crencas,
discursos, intengdes e praticas.

v' na sequéncia, apresentamos o confronto entre os dados obtidos
por meio dos questionarios, da analise dos documentos oficiais e
das entrevistas, portanto, relativo a cinco professores
entrevistados, onde pudemos apresentar as congruéncias e as
discrepancias entre o discurso tedrico, a base formativa, e a

descricao de suas vivéncias.

5.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: CONCEPCOES E PRATICAS

E comum n3o nos darmos conta de que avaliar é um ato cotidiano, e

o praticamos tdo naturalmente, por muitas vezes, despercebidamente. Praticamos
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avaliagdo em atos corriqueiros, quando observamos, quando confrontamos
informacdes com a finalidade de nos fundamentar em nossas tomadas de decisoes.

Podemos dizer que o ato de avaliar é algo implicito ao ser humano,
em diferentes situagdes. Sem temer a repeti¢cao, retomamos, de acordo com Vianna,
ao citar Robert E. Stake'®, a ousadia de dizer que “a avaliacdo surgiu com o préprio
homem, [...] o homem observa; o homem julga, isto &, avalia” (VIANNA, 2000, p. 22).

No entanto, a avaliagio em seu sentido pedagdgico, mais
precisamente, a avaliagdo da aprendizagem, ao adentrar no ambito da escola, perde
essa nhaturalidade com que aflora no cotidiano e ganha ares de procedimento
estanque, as vezes, subestimado, desprezado e relegado; outras vezes, a avaliagao
€ tomada como processo dificil, embaragoso, trabalhoso, complicado. No entanto,
também é desempenhada com propriedade por professores que trabalham pela
formacéao do aluno.

A avaliagdo da aprendizagem passou a ser reconhecida, desde
aproximadamente o século XVI e XVII, ja com caracteristica rigorosa e com intuito
de controlar e coagir (LUCKESI, 1999). No século XVIII, ja era praticada de maneira
mais estruturada e constante (DIAS SOBRINHO, 2002). Desde o século XIX, passou
a ser parte indissociavel do ensino de massa (PERRENOUD, 1999). De acordo com
Dias Sobrinho (2002), a nogdo de selegdo e de organizagdo social estiveram tao
impregnadas nas praticas avaliativas que até a atualidade estdo arraigadas a elas.

De acordo com estudos de Romao (1998), alguns mitos imperam no
meio educacional, e, entre eles, julgamos importante destacar dois, concernentes
aos conceitos e praticas de avaliagdo da aprendizagem, e que se colocam
antagonicamente.

Um deles € o de que avaliar é tarefa facil e pode ser realizada por
qualquer pessoa. O outro mito se refere, contrariamente ao primeiro, a concepcéao de
que avaliar € algo extremamente complicado e que, por isso, “se torna,

praticamente, impossivel fazé-lo de forma correta” (ROMAO, 1998, p. 47).

10 Segundo Vianna (1989), Stake contribuiu para os estudos sobre avaliagdo da aprendizagem, ja na década de
1960, propondo a avaliagdo responsiva, em critica as proposi¢cdes quantitativas de Ralph W. Tyler, e que
possibilitasse uma compreenséo do processo, fundamentada em levantamentos de informagdes, visando uma
tomada de deciséo respaldada em bases realistas.
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Tal mito, anunciado por Romao, se descortina como realidade em
nossa pesquisa, ao nos depararmos com declaragdes explicitas de dificuldade,
frustragdo e impoténcia em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, como podemos

verificar no relato do Professor 24 que comenta:

Para ser sincero, € uma questdao muito dificil essa da avaliagéo.
Quando vocé esta trabalhando, em sala de aula, com 40 alunos, 35
alunos, e vocé tem uma pluralidade muito grande, ndo s6 do ponto
de vista da aprendizagem, do déficit ou ndo, mas também quando
vocé tem alunos que sao multi-repetentes, que estdo com a idade
escolar muito atrasada, entdo, vocé tem assim uma grande
dificuldade de estabelecer um padrao de avaliagao, que vocé consiga
trabalhar de maneira plena para todos. E ao mesmo tempo, isso
inviabiliza o trabalho individualizado do professor, porque o professor
nao consegue dar conta de pegar o aluno que tem o déficit de
atencao e trabalhar separado, o aluno que é mais desenvolvido, os
alunos que sao os atrasados por questdes diversas. Entédo, vocé tem
uma dificuldade de estabelecer um critério comum, uma base comum
para se cobrar, para se praticar uma avaliacdo. Entdo, acho que isso
€ uma dificuldade muito grande (P24).

A dificuldade sentida em avaliar acaba por ser fundamentada, nesse
momento pelo professor, com base na caracteristica do grupo de alunos com o qual
trabalha e nas condi¢des de trabalho que lhe sdo postas.

Para Hadji (2001) o ato de avaliar deve estar a servico das
aprendizagens dos alunos, o que caracteriza uma avaliagao formativa. Esse autor
também nos orienta no sentido de compreender que a avaliagao se caracteriza pela

intengdo com que a realizamos e, ainda, afirma:

A ideia de avaliagdo formativa corresponde ao modelo ideal de uma
avaliacao:

v' colocando-se deliberadamente a servico do fim que Ihe da
sentido: tornar-se um elemento, um momento determinante
da acao educativa;

v' propondo-se tanto a contribuir para uma evolugdo do aluno
quanto a dizer o que, atualmente, ele é;

v inscrevendo-se na continuidade da agdo pedagdgica, ao
invés de ser simplesmente uma operagao externa de controle,
cujo agente poderia ser totalmente estrangeiro a atividade
pedagdgica.
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Nesse sentido, ao avaliar ndo basta nos atermos a verificar apenas
em que ponto nosso aluno se encontra em relacdo ao que aprendeu ou nao.
Vejamos o exemplo do Professor 10, no qual podemos notar a preocupagado com a
contextualizacdo do processo, da consideracao com a realidade e das condicbes
vividas pelos alunos.

A aprendizagem esta relacionada a uma série de fatores, muitas
vezes mais complexos que o simples aprender, esta relacionada a
questbes econdmicas, sociais e familiares. Dessa forma podemos
entendé-la de diferentes maneiras.

Para avalia-la [a aprendizagem] devem ser levado em consideragao
todos esses itens, sendo assim, mais do que estudamos como
ensina/aprende/verifica, se nao aprendeu/refaz o processo; e sim
avaliar todo o sistema [contexto] (P10).

Também ndo podemos enveredar para o0s caminhos que
responsabilizam os alunos por sua aprendizagem, principalmente devido as suas
condigdes socioecondmicas, eximindo-nos de nossa responsabilidade de ensinar
(Charlot, 2005)20, processo ao qual a avaliagdo € intrinseca. Se ignorarmos todo o
envolvimento do ato de avaliar com o processo de aprendizagem do aluno, da
relacdo entre essa aprendizagem e os objetivos de ensino tragados, e entre o fazer
pedagogico docente, estaremos admitindo, entdo, que essa é uma tarefa banal e
realizavel por qualquer um. Nao é o caso.

No entanto, durante muito tempo, a avaliagao educacional restringiu
seu foco, exclusivamente, nos alunos e em seus problemas de aprendizagem, o que
se denominou, segundo Payne apud Vianna (1989), como as microavalia¢des. Aos
poucos, sem deixar esse foco de atencio, veio ampliando sua orientacéo e “passou
do estudo de individuos para o de grupos, e destes para o de programas e materiais
instrucionais, [para, atualmente, preocupar-se também] com a avaliagao do proprio
sistema educacional” (VIANNA, 1989, p. 17), configurando, assim, um interesse
pelas macro-avaliagdes.

Entendemos a existéncia de diferentes niveis da avaliagado escolar

que, de acordo com Afonso (2005), estao caracterizadas como: as micro-avaliagdes,

2 Um importante estudo sobre o fracasso escolar nos meios populares também ¢ apresentado na obra de
Bernard Lahire, publicagéo de pesquisa sobre o tema. LAHIRE, Bernard. Sucesso escolar nos meios
populares: as razbes do improvavel. Sdo Paulo: Atica, 1997.
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conforme citado acima, que ocorrem no ambito da sala de aula e envolvem
situagcbes de ensino e aprendizagem com os alunos; as meso-avaliagdes, que
ocorrem na amplitude de uma instituicdo educacional, em escolas de um municipio
ou regido; as macro-avaliagdes, que abrangem o ambito nacional; e das mega-
avaliagdes, que ocorrem no cenario internacional.

Nosso trabalho, no entanto, se dedica ao estudo do fendmeno
avaliativo que ocorre na sala de aula, entre professor e aluno, as micro-avaliagoes,
mas nao se detém apenas nele nos momentos em que entendemos ser necessario
estabelecer relagdes apropriadas dessas com as meso-avaliagcbes, mas

principalmente, com as avaliagdes de amplo espectro.

5.2 CONCEPCOES EMERGIDAS ENTRE OS PROFESSORES SOBRE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Atualmente, no meio educacional, nos deparamos com uma
diversidade de concepg¢des e praticas relativas a avaliagdo da aprendizagem. Isso
porque, o fendmeno avaliativo apresenta-se em multiplas faces, possui muitos
significados, mostra-se de variadas formas, podendo evidenciar ou ocultar
finalidades diversas (PEREIRA, 2006), como diagnosticar panoramas, coletar
informagdes para a tomada de decisdes, classificar sujeitos, julgar, emitir juizo de
valor, reter ou promover, isso de acordo com a maneira como € compreendida e
experienciada.

Nesse sentido, podemos perceber nas respostas dos professores
sobre o que significa avaliagdo da aprendizagem, diversas categorias emergidas ao
realizarmos aproximacodes entre suas falas.

Apresentamos, a seguir, as categorias elencadas e, na sequéncia,
uma analise que aborda o distanciamento percebido entre a crenca, o discurso, a

intencdo e as praticas desses professores.
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5.2.1 Concepcgao e Vivéncia de uma Avaliagdo Formativa

Entre os discursos sobre o que significa a avaliacdo da
aprendizagem, pudemos ter acesso a posturas que vivenciam uma pratica voltada
para a formacao do educando, como podemos perceber no relato do Professor 11 e

no relato do Professor 6.

Avaliagdo da aprendizagem é estar acompanhando todo o processo
de aprendizagem pelo qual os alunos passam no transcorrer do ano
letivo. E observar os avancos e as dificuldades que os alunos
possuem. Com base nesse resultado desenvolvo novas atividades
que auxiliardao a mudanga no aluno para que ocorra uma melhor
compreensao dos conteldos que lhe sdo propostos (P11).

Avaliacado da aprendizagem nos ajuda a perceber as dificuldades que
0 aluno apresenta ao longo do ano, sendo avaliagdo continua,
podemos estar sempre retomando os conteudos que nao foram bem
assimilados pelos alunos, e nos professores usamos métodos
diferenciados para retomar os conteudos facilitando a aprendizagem
do aluno (P6).

Em suas respostas, P11 (formado em 1990) e P6 (formado em
1993) demonstram preocupagcdo com o processo de aprendizagem. P11 cita a
observacdo como uma maneira de perceber "avancgos e dificuldades" dos alunos, o
que denota acompanhamento e intengdo de informar-se sobre o processo evolutivo
da aprendizagem dos educandos e P6, embora utilize termos tecnicistas de
assimilagdo de conteudos e métodos de ensino, trabalha com a regulagao continua,
quando indica a retomada do ensino ao perceber desvios no processo, com vistas a
facilitar a aprendizagem.

Portanto, nessas descrigdes, podemos perceber a visdo dos
professores voltada para a construgcdo do conhecimento do educando, tomando
como base para suas agdes os indicadores fornecidos no decorrer do processo, pois
€ como a avaliagao é vista nesses exemplos.

Outra vertente da avaliagao voltada para a formagéao é a valorizagao

dada a contribuicdo desse processo a pratica docente. Essa vertente é verificada no
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discurso de outros professores participantes da pesquisa, como P6 e P11, mas é

mais tangivel nos relatos dos Professores 16 e 20 apresentados a seguir.

Entende-se que a avaliacdo ¢é parte integrante do processo
ensino/aprendizagem uma vez que possibilita verificar o aprendizado
realizado pelo aluno e ao mesmo tempo fornece subsidio para
reflexdo da propria pratica/trabalho docente (P16).

Ao mesmo tempo em que ensino, também aprendo com meu ‘pupilo’;
ao mesmo tempo em que estabeleco uma atividade (trabalhos,
seminarios, pesquisas etc.) permito que meu aluno coloque seu
ponto de vista, permitindo, inclusive, mudangas em tais atividades,
desde que fique claro que tais mudangas sao positivas para o
processo de ensino e aprendizagem (P20).

Isso porque demonstram considerar o carater informativo da
avaliacdo para os principais atores envolvidos nessa pratica, ou seja, tanto o
professor, que pode, com certeza, langar um novo olhar sobre sua pratica a partir de
uma nova perspectiva, mas também o aluno, que pode ter percebida e perceber por
si mesmo, suas habilidades e dificuldades (HADJI, 2001), o que ja salientamos é
reforcado pelo texto dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, em seu volume
de Introducgao, (1998, p. 42), ao afirmar que a “avaliagdo diz respeito ndo s6 ao

aluno, mas também ao professor e ao proéprio sistema escolar.”

5.2.2 Compreensao da Avaliagao como Verificagao

Uma concepcao identificada na resposta de alguns professores ao
questionario € relativa ao tratamento dado a avaliagdo como um momento apenas
de verificagdo, constatagdo, seja do conteudo trabalhado seja até mesmo do
conhecimento elaborado.

Nesse caso, a concepgao dos professores da conta de que a
constatagcao € o que basta, como se a avaliagao tivesse um fim nesse momento, ndo
se pensando nos movimentos conseguintes, na reflexdo sobre as informacgdes

verificadas e nas acdes que essa reflexao deve demandar.
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Sao os profissionais que entendem a avaliacdo como um momento
de passagem entre um conteudo e outro e demonstram um teor tecnicista ao seu

discurso.

Modo de verificar se o conteudo foi assimilado, se as habilidades e
competéncias foram desenvolvidas no aluno (P17).

E se utilizar de métodos para saber o quanto possibilitei de
conhecimento ao meu aluno (P19).

Significa verificar (tanto de maneira oral, escrita ou informal) se o
aluno armazenou conhecimento (P23).

[...] a “prova escrita” é o que realmente avalia o aluno quanto a
retencdo do conteudo aprendido (P9).

Nesse sentido, de acordo com Luckesi (1999), trabalha-se com a

verificacdo da aprendizagem e ndo com a avaliagao da aprendizagem, visto que:

[...] a avaliagao, diferente da verificacdo, envolve um ato que
ultrapassa a obtencdo da configuragdo do objeto, exigindo deciséo
do que fazer ante ou com ele. A verificagdo é uma agao que
“congela” o objeto; a avaliagéo, por sua vez, direciona o objeto numa
trilha dindmica de acdo (LUCKESI, 1999, p. 93).

Isso significa dizer, ainda de acordo com Luckesi (1999), que essas
diferencas estdo calcadas no carater intencional e processual que envolve as
praticas citadas.

Ainda com relacdo aos professores trazidos como exemplo, é
importante destacarmos a existéncia de termos tecnicistas presentes em suas falas.
Considerando que esses professores provém de formagdes embasadas em Projetos
Pedagodgicos diferentes, ou seja: P17 (formado em 2008) formou-se com base no PP
de 2005; com excecdo de P9 (formado em 1974)?', P19 (formado em 2003) e P23
(formado em 1995) formaram-se com base no PP de 1992, ndo nos é possivel
afirmar que sua formacgéao tenha lhes introjetado concepg¢des apenas tecnicistas por

nao possuirmos informacdes suficientes para analise mais aprofundada.

2! Lembrando que os projetos pedagogicos anteriores a 1990 n&o foram analisados.
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No sentido da verificagdo, uma concepg¢ao que permeia o ideario dos
professores e que também corrobora com esse panorama é a de que a pratica
avaliativa é algo dissociado do processo de ensinar.

No meio educacional tem se perdido a compreensido da avaliacéo
como parte do processo de ensino/aprendizagem e como avaliagdo da proépria
pratica. De modo que esta, muitas vezes, ndo é posta a “prova”, o que contribui, de
acordo com Hoffmann (2005), para uma pratica calcada em verdades absolutas,
inegaveis e terminais.

E necessario registrarmos, com relacdo a resposta de alguns
professores, a auséncia de mengao ao processo de aprendizagem dos alunos, a

exemplo dos que seguem.

Desde uma prova escrita, até as mais diversas formas de se
expressar (arte, cultura, etc.) (P5).
Aferir os conhecimentos dos alunos, entre outros (P15).

O Professor 5 trata da avaliagcdo apenas como uma forma de o aluno
expressar, mas nao esclarece exatamente o que, além de apresentar certa confusao
quando trata de arte e cultura, provavelmente, tencionando declarar a diversidade de
tematicas com as quais trabalha contextualizando atividades de aprendizagem ou
mesmo instrumentos avaliativos. Ja o Professor 15 tem uma concepcgéao totalmente
relacionada a medida, a notacdo, como momento de quantificacdo. Ao mencionar
“entre outros”, ndo nos oferece condicdbes de compreender a que se refere, se as
funcgdes da avaliagdo ou a outras expressdes dos alunos.

Portanto, a avaliacdo que prima pela formacdo do individuo nao
pode restringir-se a apenas um momento, mas deve estar presente em todo o
processo de ensino/aprendizagem (Hadji, 2001).

O Professor 21 percebe essa distincdo na atuagcdo de outros

educadores com os quais tem a oportunidade de trabalhar, e relata:

Quando se fala avaliagdo para um professor, separa tudo... Ndo é
um processo. Por exemplo, a professora esta dando aquela aula
gostosa e, de repente, “a prova é tal dia, vai cair da pagina 200 a
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315”. Vocé esta entendendo? Nao tem relagdo com aquele negdcio
gostoso que trabalhou, e ai cria barreiras, bloqueios [para os alunos],
eles ndo conseguem ler, porque eles ndao conseguem “ligar” aquilo
que esta na pergunta com aquilo que ele mesmo falou na sala (P21).

A perpetuacao desse modelo é esclarecida em estudos como o de
Hoffman (1993), que destacam a crenca equivocada sobre a ideia de que a
manutengdo de uma pratica avaliativa classificatoria e meritocratica, pautada em
resultados numéricos, esta diretamente relacionada a uma escola de qualidade,
exigente e competente. “Essa ndo é apenas a concepgao vigente entre professores
e alunos, mas a crenga de toda a sociedade e que transparece em noticiarios de
jornais e da televisao” (HOFFMANN, 1993, p. 11), visdo que é reforgcada na posicao
antagébnica, entdo, da descrenga em praticas inovadoras e que se desviam dessa

“regra”.

5.2.3 Confusao entre Avaliacdo e o Instrumento Avaliativo Prova

Uma das distorgdes mais evidentes no contexto escolar, no que se
refere a pratica avaliativa, € a concepgédo um tanto confusa de alguns professores
entre avaliacao e prova.

Muitos professores tratam do instrumento avaliativo do tipo prova,
também denominado teste, exame, como sindbnimo de avaliagcdo. Podemos
evidenciar, nesse sentido, duas questdes: uma delas se refere a mera confusao
entre os termos utilizados pelos professores; a outra se volta para a concepgao dos
professores, que entendem a elaboragao e a realizagao da prova como um resumo
de sua pratica avaliativa, a exemplo do que podemos observar nas respostas a
sequir, relativas a pergunta sobre o significado de avaliagdo da aprendizagem para

eles.

Desde uma prova escrita, até as mais diversas formas de se
expressar (arte, cultura, etc.) (P5). (ja citado anteriormente)
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Entendo que a avaliagdo da aprendizagem deve ser continuada com
diferentes praticas pedagdgicas, mas em Geografia deve-se valorizar
mais as avaliagdbes com mapas tematicos, e a partir da 72 série [8°
ano] o aluno devera fazer pesquisas em jornais escrito, revistas e
jornais na TV, a respeito do que esta acontecendo no dia a dia no
mundo, porque a Geografia esta inserida em qualquer tipo de noticia
séria. Informado, o aluno podera discutir com o professor questbes
ligadas a economia (pais, mundo), ao meio ambiente, ao social, e
outros. Mas a “prova escrita” € o que realmente avalia o aluno quanto
a retencdo do conteudo aprendido (P9). (ja citado anteriormente)

Tanto o Professor 5 quanto o Professor 9 tratam da prova como
procedimentos principais da pratica avaliativa que vivenciam. Denotam realizar
variadas atividades de aprendizagens por meio das quais acompanham a evolugéo
dos alunos e cuidam para que se desenvolvam criticamente, assim como, de acordo
com a descricdo do Professor 9, as realiza tendo como critérios os objetivos de
ensino da Geografia. No entanto, parecem desconsiderar essas informagdes
mediante os resultados obtidos na prova. E explicita a sua confianca na prova como
instrumento que pode lhe garantir a expressdao do desempenho de seus alunos,
preterindo as possiveis indicacbes obtidas com outras intervengdes avaliativas,
como observacgdes, atividades coletivas, trabalhos de campo.

Essa é uma realidade verificada no fazer avaliativo descrito também

pelo Professor 24, ao afirmar que:

De forma pratica eu procuro trabalhar com varios tipos de atividades,
mesmo porque tém alunos que sdo bons para fazer uma prova, tém
outros que sao bons para fazer um trabalho oral, tém outros que séo
melhores para fazer um trabalho de pesquisa, um resumo. Mas, eu
vejo que, dentro da escola, o que € inclusive de regra, é o uso de
avaliagbes, das provas (P24).

Nesse caso, o Professor 24 descreve a utilizacdo de varios tipos de

instrumentos avaliativos, ou mesmo de atividades de aprendizagem que podem
fornecer informagdes a respeito da elaboragdo do conhecimento pelos alunos, no
entanto, ndo declara tal pratica, e admite que a prova é a “regra” ao se avaliar os
alunos na escola onde leciona. Também é possivel notar em sua fala que ha a

confusdo entre prova e avaliagao.
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No discurso do Professor 9 parece estar velado o contrato de utilizar
variadas atividades e contextualizagbes, mas no momento de avaliar a opgao é pela
prova, dizendo, em outras palavras, “0 que me serve mesmo € a prova”, denotando,
inclusive, um receio de mudanca. Assim, como a fala do Professor 24, o uso da
prova é algo incontestavel e impreterivel no sistema escolar. Nesse sentido, de

acordo com Perrenoud:

Para mudar as praticas no sentido de uma avaliagao mais formativa,
menos seletiva, talvez se deva mudar a escola, pois a avaliagao esta
no centro do sistema didatico e do sistema de ensino. Transforma-la
radicalmente é questionar um conjunto de equilibrios frageis. Os
agentes o pressentem, adivinham que, propondo-lhes modificar seu
modo de avaliar, podem-se desestabilizar suas praticas e o
funcionamento da escola. Entendendo que basta puxar o fio da
avaliagdo para que toda a confusao pedagogica se desenrole, gritam:
“‘Nao mexa na minha avaliagao!” (1999, p. 145).

O Professor 22, ao atuar no cargo de supervisor, também péde
constatar, na pratica de uma das professoras da escola onde trabalha, uma
avaliagdo resumida a realizagdo de provas, somada ao problema que muitos
professores trazem consigo relativo a elaboragcdo do instrumento avaliativo,

conforme relata a seguir:

Dependendo da atividade que vocé propde eles [os professores com
0s quais trabalha] acham que a sua atividade foi menos séria do que
a deles, porque a prova que eles elaboraram é melhor. Alguns
professores entendem como avaliagcdo formal e séria aquela prova
que foi aplicada dentro de um determinado padrao, e sé aquilo é
considerado como avaliagao.

Eu ndo vejo dessa forma, até mesmo porque eu ndo vejo avaliagado
como um processo s6 para ter aquele resultado da nota.

[.] O que aconteceu varias vezes na escola esse ano,
especificamente na area de Geografia, ela [uma das professoras da
escola] dizia para mim que, durante a avaliagdo tinha varios
problemas: o aluno colando, o aluno a desrespeitando, ndo tinha o
dominio de sala durante a avaliacio [a realizacdo da prova], naquele
momento.

Entdo, vamos analisar a situagao, eu disse a ela: “O que aconteceu,
o problema maior estava onde? Na sua prova? Na avaliagao? Vamos
rever como é que vocé formulou?”

Ai, comecei a ler, ja comecgava ali, sdo duas aulas [utilizadas para a
realizagdo da proval, com 5 questdes.
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Como um aluno pode ficar duas aulas resolvendo 5 questbes, entao
nao tem condicdes!

E mais: das 5 questdes, nem todas foram trabalhadas em sala, ou
ainda, uma delas era dada para o aluno formular aquilo que ele
quisesse responder...

Entdo, vocé se depara com algumas coisas, assim, bem cruas
mesmo, que vocé tem que orientar tudo.

[...] e ndo é sb6 o professor de Geografia, € a pratica de varios
professores, e isso me deixa, assim, meio chocada, porque nao é o
de Geografia que vem fazendo isso, entre eles ha essa pratica hoje
(P22).

Por meio desse confronto de informacdes podemos afirmar e até
ressaltar a problematica que envolve nossas escolas, relativas a diferenciacao entre
avaliagcdo da aprendizagem e a simples aplicagdo de um instrumento avaliativo.

Diante desse panorama, devemos promover a ideia de que, com a
eliminagao das provas e dos testes, estamos resolvendo o problema?

De acordo com Moretto (2004), a prova esta longe de ser abolida,
mas deve ser vista por outra perspectiva. Deve deixar de ser a “hora do acerto de
contas” para, entdo, ganhar um novo significado®’. Sua elaboracdo deve estar
impregnada de intengbes que contemplem propostas pedagogicas comprometidas
com os objetivos de ensino, com a aprendizagem dos alunos. E importante
compreendermos a avaliagdo como um processo continuo e que nao deve estar
atrelado, necessariamente, a um momento com data e hora certas para ocorrer.

Ao avaliar a aprendizagem, € necessario exigir uma retomada, um
novo olhar sobre o0 que se avalia, de modo a incidir em uma decisdo, em uma nova
acao. A verdadeira intencdo da avaliagdo € a de colaborar com a construgcdo da
aprendizagem satisfatoria (LUCKESI, 1999), e da aprendizagem eficiente, nos
termos de Moretto (2004). Nesse sentido, a pratica avaliativa que prima pela
formagao do individuo ndo pode restringir-se a apenas um momento, mas estar

presente em todo o processo de ensino/aprendizagem (HADJI, 2001).

2 Um interessante trabalho sobre a renovacdo do discurso e da pratica docentes com relagdo a prova foi
realizado por Dirce Aparecida Foletto de Moraes (2008), em sua dissertagcdo de mestrado pela UEL, intitulada
Avaliagdo formativa: re-significando a prova no cotidiano escolar.
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5.2.4 A Avaliacao como Instrumento de Controle e Medicéo, e o Reforgo Burocratico

a essas Praticas

As provas, os testes, os exames, independentemente da
nomenclatura, sdo instrumentos avaliativos muito ricos em informagdes sobre a
aprendizagem, s&o repletos, em sua esséncia, da qualidade da investigagcdo. O que
tem lhes faltado, em muitos casos em que sao utilizados como meios de coag¢ao ou
mesmo desprezados por serem mal elaborados e sem finalidade, é o seu uso com a
intengao de investigar e de utilizar as informacgdes obtidas por meio deles.

Para agravar esse panorama, devemos admitir o quanto esse
instrumento tem sido compreendido e empregado, equivocadamente, com o objetivo
de controlar, coagir e de obter disciplina, tencionando a participagdo dos alunos,
independente da qualidade resultante dessas agdes.

O uso indevido da prova demonstra o quanto € negativa tal forma de
conduta, pois, em vez de estimular o estudo de um conteudo, o que ocorre sao
coacdes e ameacas. Além disso, os resultados obtidos, na maioria das vezes, sao
registrados e, quando comunicados aos alunos, 0 sdo com a intengao de “avisa-los”
sobre a necessidade ou ndo de obterem melhores resultados no préximo exame,
sem ter a aprendizagem como finalidade principal. Ou seja, a aplicagdo do
instrumento tem um fim em si mesmo, o que destoa do objetivo da avaliagdo de
verificar um panorama a partir do qual se pode tomar uma decisao.

O Professor 16 admite que o seu fazer avaliativo diferenciado e
confortavel para os alunos traz consigo um comportamento adequado, como se um
acordo velado entre as partes estivesse selado, como percebemos no relato a
sequir:

Trabalhar com varias formas de avaliacdo € bom porque se ele [o
aluno] percebe que nao foi bem em uma delas, ele sabe que vai ter
outra em que pode se sair melhor, ou na prova, ou no relatério, ou as
vezes nos trabalhos diferenciados que eu dou. Eles participam. Vocé
vé, que quando entro na sala tem menos problemas de indisciplina
(P16).
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O uso da prova como instrumento disciplinador parece ser algo
impregnado no fazer dos professores e também no imaginario dos alunos, pois
alguns deles o realizam, muitas vezes, inconscientemente, visto que por vezes é
algo implicito no discurso do professor. Podemos perceber esse fato ao confrontar

dois momentos da fala do Professor 23, apresentado a seguir.

Relato 1:

Eu chego no primeiro dia de aula e falo para eles o seguinte: “vocé ja
tem 100 de média, vocé ja tem 100, quem vai determinar se vocé vai
continuar com 100 ou n3o é vocé. Se voceé fizer todas as atividades
propostas, participar e cooperar, vocé ja tem o 100. Agora vocé vai
perdendo nota, conforme o andamento das aulas”. E em cada aula
ele é avaliado e ele sabe disso. Entdo todas as aulas eles, por mais
que nao queiram participar ou nao gostam do tema, eles participam.
(P23)

Relato 2:

Eu vou ser sincera, infelizmente tem sala que se vocé nao tivesse a
nota vocé nao conseguiria trabalhar, € uma forma de ameacga a ele, e
muitas vezes a gente tem que usar, eu ndo vou mentir. Muitas vezes
a gente tem que usar. (P23)

Em um deles, a avaliagdo é tratada como um contrato com os
alunos, nao temivel em relagcdo a obtencdo de nota, sem dar a esse momento o
carater de auxiliar do acompanhamento da aprendizagem dos educandos. Em outro
de seus relatos, P23 assume o uso da avaliagdo como instrumento disciplinador.

Praticas como essas tém suas raizes em crengas arraigadas desde
quando as provas e testes escritos substituiram as provas orais praticadas nas
escolas medievais e, posteriormente, nas competicdes promovidas pelos jesuitas,
visto que, “sua forma escrita se liga a ideia de credibilidade publica, transparéncia e
rigor” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 19), o que se perpetua nos dias atuais.

E também em razdo desses modelos de avaliagdo da aprendizagem
que Esteban (2003) vincula tais praticas as discussbes mais amplas sobre o
fracasso escolar, no sentido de que o processo avaliativo tanto abre possibilidades

de desencadeamento desse fracasso como de reversdo dele, “entendendo as
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relagdes entre fracasso escolar e avaliagdo e a decorrente percepcao da avaliagao
como responsavel pelo resultado do aluno [...]” (ESTEBAN, 2003, p. 9)%.

Nesse sentido, verificamos o quanto os resultados numéricos e as
questdes burocraticas tém influenciado as praticas avaliativas.

A avaliagdo como controle, como instrumento disciplinar, passa a
figurar de maneira tdo naturalizada, de certa maneira formalizada nos
estabelecimentos de ensino, que parte da notagcado nas escolas é reservada para que
o professor tenha uma “margem” de trabalho relativo ao controle de disciplina, de
participacdo, conforme o relatado pelo Professor 24. Nesse relato, podemos
perceber a relacdo de limites e possibilidades que o referido professor estabelece

com o sistema no qual se encontra inserido.

O que eu procuro fazer, e ai as vezes a gente até segue algumas
orientagbes que as escolas passam, € trabalhar com o valor das
provas e o valor dos conceitos. Essa parte do conceito vai incluir a
questao de comportamento, de participacdo e de disciplina em sala
de aula, mas isso € o que é passado pra gente. (P24)

Nos exemplos apontados, podemos afirmar que a avaliagdo tem
perdido o valor de auxiliar o trabalho docente, visto que, de acordo com Hoffmann
(2005, p. 48), “seu significado ndao se resume a sua aplicagao, ao seu resultado, mas
a utilizacdo como fundamento para nossa agao educativa”.

Uma visdo que emergiu dessa pesquisa desponta como contraria a
realidade que relatamos até entéo e, por isso, ndo poderia deixar de ser destacada,
embora tenha figurado como uma unica voz entre os discursos ouvidos. Essa visao
se refere ao repudio da avaliacdo disciplinadora, e mostra-se como um movimento
de busca dos professores pela superacdo de praticas equivocadas, conforme o

relato a seguir:

Na verdade ela [a avaliagdo coerciva] ndo funciona. Entéo, eles [os
professores] precisam saber que ela nao funciona, ndo tem como

2 Voltamos a indicar como aprofundamento do estudo do tema fracasso/sucesso escolar, a obra LAHIRE,
Bernard. Sucesso escolar nos meios populares: as razées do improvavel. Sdo Paulo: Atica, 1997.
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usar o que nao funciona mais. Os adolescentes de hoje, ainda que
os professores insistam nessa pratica, acabam até tirando sarro. Nao
conseguem caminhar, ndo vao para frente. Entdo, o professor
precisa entender que isso ndo vai para frente (P22).

As concepgdes avaliativas que buscam o distanciamento de tais
praticas coercivas e que primam pela formacao devem, necessariamente, passar
pela superagao do autoritarismo (LUCKESI, 1999).

Ha que se superar, também no meio educacional, praticas que
vivenciam uma relagcdo fortemente estabelecida entre o avaliar e o medir. Na
resposta obtida com o Professor 15, por exemplo, avaliar significa: “Aferir os
conhecimentos dos alunos, entre outros” (ja citado anteriormente). Do mesmo modo,
o Professor 19 declara que a avaliagdo da aprendizagem, na sua concepgédo “E se
utilizar de métodos para saber o quanto possibilitei de conhecimento ao meu aluno.”
(ja citado anteriormente)

Tais declaragdes nos revelam a influéncia do teor quantitativo que
predomina nas praticas avaliativas atuais. Podemos dizer que esse exercicio nao €
recente, possui raizes em concepgdes antecessoras a essas.

De acordo com Vianna (2000), reflexdes historicas evidenciam que,
nos estudos iniciais sobre avaliacdo escolar, essa pratica se confundiu com o
exercicio da medida. Identificou-se a avaliagcdo ao uso de técnicas de medicao
voltadas ao delineamento das diferengas individuais. Tal consideracéo foi reforcada
a partir do século XIX, desde quando se tornou mais acentuada a associag¢ao entre o
significado de avaliacdo e o de mensuragao do rendimento escolar, “confusao que
ainda persiste nos dias fluentes, em que medir, quantificacdo de um atributo,
segundo determinadas regras, € visto como avaliar” (VIANNA, 2000, p. 25).

Portanto, ha muita associagao entre o avaliar e o medir. De acordo
com Viana (1989), o medir € a atribuicdo de valores numéricos, de acordo com
critérios pré-estabelecidos, o quanto um individuo possui de determinada
caracteristica, indicando o status do individuo em relagcdo aquela determinada
caracteristica.

Ja o avaliar, segundo esse autor, é a determinacéo do valor de algo,

visando uma finalidade, decorrente da definicao de critérios por meio ou “...] em



91

funcdo dos quais se coletam informagbes precisas para julgar o valor de cada
alternativa apresentada”, com o intuito de, “[...] emitir um julgamento de valor sobre a
caracteristica focalizada, podendo-se esse valor basear-se, parcial ou nao
exclusivamente em dados quantitativos.” (VIANNA, 1989, p. 20)

A questdo do medir também pode ser relacionada, na realidade de
nossas escolas, ao fato de que a sociedade em que vivemos, caracterizada pela
competitividade, elege e até mesmo necessita de representagdes concretas sobre
atributos ou fendmenos qualitativos. Assim, as notas ou outras formas de quantificar
0 saber acabam por vir ao encontro dos anseios de pais e até dos alunos.

Desse modo, verifica-se uma valorizagao do medir. No entanto, em
relagdo a avaliagdo, a medida € uma informacgao inicial, mas nao essencial, nem
imprescindivel, pois a avaliagdo ocorre quando ha julgamento de valor (Vianna,
1989). A pratica da medicdo e da notagdo, que acaba por se apresentar nos
discursos dos professores tem sido influenciada pelo sistema burocratico que impera
na rotina escolar, o que contribui para a distor¢do entre a concepcgao e a pratica. Nos

relatos a seguir, podemos notar essa influéncia.

No ambito das instituicbes escolares, a preocupacgao com indices de
aprovacao/reprovacdo, passada de cima para baixo pelas
Secretarias de Educacéo, tem distorcido o papel e o objetivo principal
do processo avaliativo. Assim, a questao volta a ecoar nos modelos
de avaliacbes que perduram ha décadas, desde quando avaliar se
resume quase que exclusivamente, nas notas e no resultado final
para o aluno (aprovado ou n&o) (P24).
Sabemos que a avaliagdo € um processo continuo; que precisamos
utilizar de todas as formas possiveis para avaliar, mesmo em uma
conversa, vocé pode estar avaliando. O problema é que o sistema
quer que vocé faca isso, mas na hora de cobrar é... necessario
apresentar nota (P21).

A énfase dada em nossa sociedade para as representacdes

numéricas como resultado de avaliagbes da aprendizagem instaura a prova como
mantenedora dessa pratica.

A prova subsidia uma necessidade cada vez mais latente na
realidade das escolas, que é a do registro de um instrumento de avaliagao para fins
de queixa, ou seja, no caso de alunos ou pais que recorrem sobre o resultado com

relacdo ao estudante (aprovagao/reprovagao). Isso tem desestimulado e, inclusive,
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invalidado o uso de outros instrumentos ou de algumas atividades de aprendizagem,
que também podem ser utilizadas pelos professores como instrumentos avaliativos,
ou mesmo, na coleta de informagdes da aprendizagem dos alunos por meio da
observacdo. Essas opgdes ndo figuram como pertinentes nesses casos, por néo
serem reconhecidas como validas no momento em que porventura seja necessario
‘provar’ o que ocorreu em termos de avaliacdo. Esse panorama € descrito pelo

Professor 24.

Tem que estar la registrado que vocé deu aquelas avaliagdes, elas
que vao dar o subsidio inclusive depois, se tiver alguma queixa de
reprovagao, algum pai de aluno que entrou com recurso para
questionar o processo, tem que estar muito bem documentado e, se
vocé fizer um tipo de avaliagdo que, por exemplo, saia do modelo
tradicional, ha uma certa pressao contra isso, porque depois, se vocé
nao tem meios para justificar o porque daquela reprovacdo, ou o
porque daquele baixo rendimento daquele aluno. Entdo vocé tem que
acabar se enquadrando na regra da instituicdo, ndo que isso seja
100%, mas é o que predomina (P24).

Nesse sentido, podemos relembrar uma afirmagdao de Hoffmann
(2005), ja citada anteriormente, quando anuncia que, se o professor deixa a pratica
tradicional e direciona o seu fazer para uma pratica inovadora, é visto como “nao
exigente”, como um professor que nao trabalha com seriedade, devido a cultura ja
instalada de “acreditar”, de “confiar” na prova.

Além do que, a exigéncia burocratica acaba restringindo e
desestimulando o professor de inovar em sua pratica, como descrito no relato a

sequir:

Porque quando vocé fala “eu vou fazer diferente”, ai lhe dizem:
“Espere ai, vai fazer diferente assim por qué? Vocé vai complicar
nossa situagao com o Nucleo [Nucleo Regional de Ensino]. O Nucleo
vem vistoriar os livros”. Entdo, ndo se faz nada. Ha um pensamento
de se manter essa regra e manter essa tradigéo (P24).

A intervengdo burocratica chega a comprometer, inclusive, a
qualidade dos instrumentos avaliativos, como no exemplo relatado pelo Professor

21. Em conversa informal, ele conta que, em certa ocasido, preparou uma prova na
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qual utilizava variados recursos, como analises de mapas e graficos, e ocupava duas
folnas de papel sulfite, essa prova foi tolhida pela administracdo da escola, que
argumentou que uma prova desse tamanho gastaria muito papel.

Outra realidade surpreendente, que acaba por conduzir o fazer do
professor, sem que ele tenha autonomia de trabalho, é a padronizagao da avaliagao
exigida por boa parte das escolas. Esse tipo de padronizacao tolhe o professor de
utilizar os instrumentos avaliativos que entender convenientes. Tal pratica também é

fundamentada em questdes burocraticas, conforme os relatos a seguir:

[...] o modelo vem de cima para baixo, vocé tem que ter 100 pontos
na média, vocé tem que ter 2 avaliagdes de 40 [pontos] e mais 20
[pontos] de conceito. 95% dos professores acabam seguindo isso até
para ndo incomodar ninguém. Entdo, vocé nao fica a vontade, n&o
tem autonomia para dizer, por exemplo: “nesse bimestre eu nao vou
aplicar prova, eu quero fazer uma avaliagao diferenciada (P24).

A escola determina o valor, a gente nao pode fugir daquele valor. Eu,
particularmente, ndo gosto daquele padrdo, 60 pontos para a prova,
vocé tem que seguir aquilo. E vocé ndo tem liberdade para trabalhar.
Tem 40 pontos para vocé trabalhar da forma como vocé quiser e 60
pontos, 0 peso maior é para a prova. A escola bate em cima disso,
ela acha que é uma forma de vocé padronizar, porque tem uma
rotatividade muito grande de professores, tem professores que séo
compromissados, outros que passam 2 meses, passam 10 dias e dai
vocé ndo consegue nem ver o trabalho do professor, o aluno fica
perdido, entdo por conta disso, para o aluno ter uma referéncia
também, a avaliacéo é padronizada (P22).

Isso também ocorre com relacdo as provas de recuperacao,

conforme descrito pelo Professor 23.

[...] todo final de bimestre, tem uma prova chamada “prova de
recuperagao” que vale de 0 a 10 pontos, entdo, tudo que o aluno fez
€ somado. O aluno obteve, la nas minhas notas, por exemplo, com
um semindrio, uma prova escrita, uma reda¢ao e uma atividade em
sala, aquilo la tudo valeu 10 pontos. Se ele conseguiu naquela soma
s6 4 pontos, na recuperagao se ele estudar, se ele conseguir fazer
uma boa prova, ele tirou 6 pontos, vai valer a nota maior (P23).

A prova de recuperagao substitui todas as avaliagbes anteriores o

que, sob a otica da avaliagdo formativa, mascara o nivel de aprendizagem dos
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alunos, visto que, até entdo, ele ndo atingiu a aprendizagem desejada, caso a
avaliagdo tenha como critério os mesmos objetivos de ensino. Desse modo, a
finalidade nota e a decisdo aprovacao/reprovacdo superam e suplantam toda essa
intengdo, se existe. No entanto, se a intengcdo for mesmo classificatoria, esses
procedimentos estdo auxiliando o aluno a “subir no ranking”.

Ha relatos que indicam como alguns professores fazem para nao
sucumbir a essa padronizagdo, com o intuito de burlar as regras da instituicdo, mas

também dao conta de revelar outra realidade.

O que eu vi acontecer também é o professor ter que fazer o registro
como se fosse forma ftradicional. Entdo, eu pratico uma coisa
diferente na sala de aula, mas na hora de registrar, para nao sofrer
nenhum tipo de problema, eu registro o que esta no padrao... Ele
acaba registrando como se tivesse feito como a receitinha que foi
dada, [...] ndo é o que a escola pede? Entdo esta la registrado. S6
que la na pratica foi outra coisa que aconteceu (P24).

E o que muita gente fala: “papel aceita tudo”, e aceita mesmo. L4 no
registro do livro, vocé pode colocar o que vocé quiser, pode chegar
na sala de aula colocar uma musica e ficar la sem fazer nada, tem
escola em que vocé pode fazer isso. Agora, tem professor que faz
isso, s6 que é questao de consciéncia (P23).

O que se percebe com esses relatos é que tem havido mecanismos
de padronizagdo e pressao em relagdo ao fazer avaliativo de muitos professores
que, por sua vez, embora tenham tentado superar tais problemas, as informagoes

obtidas ddo conta de que n&o tém conseguido.

5.3 DISTANCIA ENTRE CRENCA/DISCURSO/INTENCAO E PRATICA

Ao entrar em contato com a expressao das concepgdes e praticas
avaliativas de alguns professores, nos deparamos com um panorama de distancia
entre a crencga, o discurso, a intencéo e a pratica. Embora transparecessem crenca e

intencdo formativas, indicavam culminar em praticas tradicionais um tanto
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contraditérias, arraigadas na verificagdo e algumas vezes, convertidas para um
resultado final de notacdo e controle. Vejamos como isso pode ser percebido na
resposta do Professor 2, quando respondeu no questionario sobre o significado da

avaliacdo da aprendizagem.

Significa diagnosticar o quanto o aluno apreendeu ou nao. E retomar
conteudos ndo apreendidos; é diversificar as formas de cobrar os
conteudos, para que os alunos demonstrem seu conhecimento a
respeito dos temas. Avaliar € o comeco e o fim de um processo
continuo de melhoria da educacao e aprimoramento dos professores.
Para avaliar € necessario saber ensinar. O que interessa nao ¢é a
nota (quantidade), mas a qualidade daquilo que o aluno apreendeu
durante o bimestre (P2).

Na fala do Professor 2, podemos identificar uma intengao qualitativa,
quando explicita sua concepgdao da avaliagdo enquanto diagndstico do
conhecimento dos alunos, o que revela uma visdo voltada para a formacado dos
educandos, respeito ao conhecimento anterior como base do novo conhecimento.

No sentido explicitado pelo Professor 2, podemos compreender a
avaliacao diagndstica ou progndstica como uma agao que precede a formagao e que
permite ao professor obter informagdes que auxiliem um ajuste tanto pela
reorientacéo dos educandos quanto dos programas de ensino (HADJI, 2001).

No entanto, quando utiliza termos que se referem a uma concepgéao
quantitativa da avaliagao, como “retomar conteudos nao apreendidos” e “formas de
cobrar os conteudos”, desvela uma pratica estruturada nos conteudos e ndo em
objetivos de ensino, assim como, denota entender a aprendizagem como um
exercicio de retencdo. Por outro lado, ainda, expressa uma busca pela
aprendizagem essencial e significativa para os alunos, ao afirmar que “O que
interessa ndo € a nota (quantidade), mas a qualidade daquilo que o aluno apreendeu
durante o bimestre.”

Nos relatos dos Professores 22 e 8 também podemos observar

dicotomias:

Uma das etapas do processo ensino/aprendizagem a qual permite ao
professor verificar se o conteudo trabalhado em sala vem sendo
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apropriado pelos seus alunos ou nao, se a metodologia utilizada para
determinado conteudo foi pertinente ou se precisa ser revista, tracar
caminhos ou linguagens diferentes para tentar supera-las (P22).

A avaliagdo da aprendizagem & um recurso que o professor deve
usar constantemente e de varias formas, que o ajudarao a perceber
0 quanto seu aluno aprendeu do que lhe foi ensinado e também, até
onde, os objetivos a que se propds ao trabalhar aqueles conteudos,
foram alcangados e se é necessaria alguma mudanca na forma de
apresentar aquele ou outros conteudos (P8).

Esses professores postulam praticas de verificagdo, mas, por outro
lado, indicam a retomada dos conteudos, uma revisdo da pratica, no sentido de
regular a aprendizagem, contribuindo para a formagéo dos educandos. Destacamos,
inclusive, que o Professor 8 trata da avaliagdo com vistas aos seus objetivos de
ensino.

Vejamos o que nos apresenta o Professor 13:

Avaliacao significa o retorno de um trabalho ao longo de um periodo,
quando o sujeito avaliado coloca em pratica a aprendizagem
conquistada.

Pode-se definir avaliagdo como um meio de comunicagao entre os
sujeitos envolvidos no processo — educandos e educadores, pois
estes ultimos conseguem reconhecer o nivel de apreensédo dos
conhecimentos e assim retomar os referidos conteudos. Defende-se
que avaliagdo nao é o fim do processo e sim o comego de uma
aprendizagem significativa e formativa para os educandos (P13).

Esse professor denota uma concepg¢ao de avaliagdo que possui
principios formativos, no sentido de entender a avaliagdo como um canal de
comunicacao entre professor e aluno, de modo a informar ao educador o processo
de elaboragdo do conhecimento pelo educando e sugerir a retomada do trabalho,
embora trate da aprendizagem como exercicio de retengdo de conteudos. No
entanto, transparece certa confusdo e incoeréncia no uso de termos, ou seja,
inicialmente, trata a avaliacdo como um resultado final de um trabalho realizado ao
longo de um periodo, o que significa verificacdo da “aprendizagem conquistada” e
nao uma avaliagdo continua; para em seguida, colocar que a avaliagdo “ndo € o fim
de um processo e sim o comego de uma aprendizagem significativa” (P13), o que a

nosso ver traz principios tedricos diferentes, que contradizem a primeira afirmacao.
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Os discursos que indicam essas dualidades podem estar
relacionados a questdes formativas, e que sao ressaltadas por Vianna (1989), no
sentido de refletir sobre o atrelar da “pratica do engano” a falta de preparo e de
formagdo para avaliar, para dominar a elaboragdo consciente de instrumentos
eficazes e coerentes de avaliagcao, assim como, do processo de avaliagao.

Perrenoud (1999) considera que esse panorama pode ser explicado

por uma atual fase de transi¢c&o, porque:

Quase todos os sistemas educativos modernos declaram avangar
para uma avaliagdo menos seletiva, menos precoce, mais formativa,
mais integrada a agdo pedagdgica cotidiana. Pode-se julga-los pelo
distanciamento entre essas intencbes e a realidade das praticas.
Pode-se igualmente salientar que tais intengcdes sdo recentes, que
datam de meados dos anos 1970-80. Portanto, o periodo de
transicao esta apenas comegando (PERRENOUD, 1999, p. 18).

E necessario destacar a posicdo de professores que reconhecem
essa diferenca entre a intencdo e o que realmente se realiza, como uma distancia

entre a teoria e a pratica, conforme podemos verificar nos relatos a seguir.

A teoria nunca esta vinculada a pratica. Eu ja tenho uma longa
caminhada em que se tratam sempre das mesmas questdes, vocé
tem que avaliar o aluno de uma forma diferenciada, vocé tem que
estar prestando atengdo em uma série de questdes, mas a teoria e a
pratica ainda caminham longe (P22).

Ha uma séria distor¢do, eu vejo, entre teoria e pratica. Na pratica
guase nao existe uma preocupacao essencial em discutir avaliagao,
a preocupagao central que se tem, e que eu vejo que predomina, €
aquela tradicional, de que: “Avaliagao é a nota final do aluno”; “Esse
aluno vai ser aprovado?”; “Esse aluno vai ser retido?” (P24).

Eu falo para meus alunos: “vocé vai ter nota, a sua nota esta
garantida, ndo se preocupe com ela, se preocupe em entender”,
alguns [...] acabam entendendo muito bem como funciona. Sé que é
dificil, primeiro, porque nem todos os professores trabalham da
mesma forma, ndo tem uma igualdade, por mais que no inicio do ano
se facam reunides pedagodgicas, infelizmente, muitos sé escutam e
na hora da pratica pouco fazem. Eu tenho que mudar também?
Tenho que mudar, ndo estou me excluindo disso jamais (P23).
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Essas posicoes parecem evidenciar uma descrenca no sistema
educacional e uma desmotivagdo desencadeada pelo despreparo, e também, pelas
dificuldades que se colocam quando um educador se movimenta no sentido de uma

avaliacao diferenciada.

5.4 PRATICAS AVALIATIVAS: FORMACAO, CONCEPCAO E ACAO

Para além de formar-se, com o intuito de desencadear e orientar o
processo de ensino/aprendizagem com seus alunos, os professores necessitam de
preparo para avaliar e conceber essa pratica como uma das faces integrantes desse
processo.

Delinear as concepgdes dos professores nos suscitou confrontar as
informagdes coletadas por meio das diferentes fontes de investigacao e analisa-las.
Isso porque, tencionamos conferir a essa pesquisa um grau de confiabilidade que a
convergéncia de resultados advindos de fontes distintas oferece (MARTINS, 2006, p.
80).

Para tanto, selecionamos as informagdes dos cinco participantes
que mais nos forneceram detalhes sobre sua formacdo, conceituacdo e praticas
relativas a avaliacdo da aprendizagem e as organizamos na forma de tabelas

comparativas, que apresentamos a seguir.
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Dados do questionario

Analise de documentos oficiais

Dados da entrevista

Professor Periodo Conceito de avaliacdao da Caracteristica da formagdo coletada Caracteristica da pratica da avaliagao da aprendizagem no discurso docente
aprendizagem pelos documentos oficiais sobre o
de curso ofertado — —
Instrumentos Vivéncia da avaliagao
formacao
1998 Entende-se que a avaliagdo é = Psicologia da Educagdo - | “Por meio de trabalho de pesquisa, “[...] do momento que entro na sala de
parte integrante do processo Aspectos psicoldgicos da inter- | prova também tanto subjetiva aula até o momento que saio, eles
ensino/aprendizagem uma vez relacdo professor-aluno [dissertativa] como objetiva. Também, | estdo sendo avaliados. [...] eu vejo
que possibilita verificar o esse ano, trabalhei com relatério de quem participa oralmente, entdo eu
aprendizado realizado pelo = Didatica Geral - Fundamentos aula. Entdo, toda aula terminava um procuro avaliar eu registro isso. Mas,
aluno e ao mesmo tempo ik Didatica: conceito, conteudo eles faziam um relatério do tem aquele um que ndo fala nada, mas
fornece subsidio para reflexdao evolucdo, tendéncias que eles aprenderam, por que eu que voceé percebe que ele esta
da proépria pratica/trabalho conseguiria avaliar aqueles alunos que prestando aten¢do é uma forma dele
docente. nao abriam a boca, que nao falavam também, [...] esta prestando atencao, é
P16 = Estrutura e Funcionamento do | hada, mas se expressavam por meio da | a forma subjetiva de avaliar o aluno.

Ensino Fundamental e Médio

= Metodologia e Pratica de
Ensino: Estagio Supervisionado

escrita. [...] eles mostravam e
registravam tudo que aprendiam e as
vezes até duvidas que nem todo
mundo falava, entdo registravam suas
duvidas e depois eu voltava. Procuro
sempre desenvolver formas diferentes
de avaliagdo em cada bimestre, ja
trabalhei com cartdo postal, com fazer
clipe, sempre procuro fazer algo
diferente para chamar a atengdo do

aluno, para que ele participe também”.

Depois vem a formal [...]".

“Trabalhando com varias formas de
avaliagdo, é bom por que se ele foi mau
naquela, ele sabe que vai ter outra que
as vezes ele se da melhor [...]. Eles
participam. Vocé vé, que quando entro
na sala tem menos problemas de
indisciplina”.

“Faz 5 anos que estou trabalhando, o
ano passado que eu me senti mais
segura, nos outros anos ainda tinha
mais dificuldade em avaliar se
realmente esse era o caminho se eu
estava fazendo o correto”.
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Dados do questionario

Analise de documentos oficiais

Dados da entrevista

Periodo Conceito de avaliacdo da Caracteristica da formacdo coletada Caracteristica da pratica da avaliagao da aprendizagem no discurso docente
aprendizagem pelos documentos oficiais sobre o
Professor de formagao curso ofertado Instrumentos Vivéncia da avaliagdo
1995 A avaliagdo, para mim é = Psicologia da Educagdo - “Sao duas provas por bimestre, “Aquele aluno que vai muito mal em
continua, desde o momento Aspectos psicolégicos da inter- | valendo 30 cada, os 40 eu posso dividir. | prova, ele vai ter uma chance de tirar
em que o assunto a ser relagdo professor-aluno Eu trabalho uma avaliagdo com mapas, | nota com outras coisas. [...JEntdo, eu
trabalhado é colocado em outra com maquete, ou dependendo a tento diversificar, se um bimestre teve
pauta, através do que os «  Didatica Geral - Fundamentos série e o tema também com cartazes, apresentacdo de cartazes e a oralidade
alunos conhecem, do da Didatica: conceito, ou com exposi¢do de alguma coisa, ou dele é zero; como aconteceu comigo
cotidiano, a interagdo. E ali evolugdo, tendéncias apresentag¢do. Mais pratico, ou uma antigamente; o outro bimestre eu ja
P21 vocé vé através de atividades, lista de exercicios de todo o bimestre, dou uma mudada para fazer uma

debates, que houve
aprendizagem e ndo
necessariamente apenas por
meio da prova.

= Estrutura e Funcionamento do
Ensino Fundamental e Médio

= Metodologia e Pratica de
Ensino: Estagio Supervisionado

mais ou menos assim. Eu dou uma
diversificada para tentar avaliar de
varios pontos.”

construgdo de maquetes, e ele falar o
que ele aprendeu ali, o que ele
conheceu, o trabalho que deu, o que
ele mais gostou de fazer. Entdo, eu
tento puxar para tentar recuperar
aquilo, que ele tem mais dificuldade,
isso ndo s6 o que ele aprendeu no
conteldo, mas a forma dele de
expressar.”
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Dados do questionario

Analise de documentos oficiais

Dados da entrevista

Periodo

Conceito de avaliacdo da
aprendizagem

Caracteristica da formacdo coletada
pelos documentos oficiais sobre o

Caracteristica da pratica da avaliagao da aprendizagem no discurso docente

Professor de formacdo curso ofertado Instrumentos Vivéncia da avaliagdo
= Psicologia da Educagao - “[...] a teoria nunca esta vinculada a
Aspectos psicologicos da inter- pratica. Eu tenho ai ja uma longa
’ . = - " x 3 . "

1997 Forma (através de diversas relagdo professor-aluno Eu ndo tenho uma preocupacao de caminhada que vocé escuta sempre as
atividades) que observa o estar avaliando essa questdo da nota, mesmas questdes, vocé tem que
quanto o aluno aprendeu em L ndo fico presa. Apesar de que na avaliar o aluno de uma forma
determinado contetdo — " Dl Eelel U s escola tem um padrao de avaliagdo. A i i &

o ke @smeiss, . . diferenciada, que vocé tem que estar
observando o aspecto evolucdo, tendéncias escola determina o valor, a gente nao prestando atencio em uma série de
formativo do aluno. pode fugir daquele valor. Eu questdes, mas a teoria ainda e a
particularmente ndo gosto daquele prética elas caminham longe”.
P22 = Estrutura e Funcionamento do padrdo, 60 pontos para a prova, vocé

Ensino Fundamental e Médio

= Metodologia e Pratica de
Ensino: Estagio Supervisionado

tem que seguir aquilo. [...] Eu
particularmente ndo tenho problema
porque eu acabo diversificando esses
40 pontos e dentro desses 60 pontos,
0s exercicios que eu uso sao bem
diferenciados. E a metodologia da aula
também eu diversifico para tentar
atender essa parte ai, como eu nao
fico presa a nota eu ndo tenho

cn
|

problema com isso dai.

“Vocé ndo avalia a aprendizagem,
vocé avalia a nota”.

“[...] vocé vé o que alguns colegas que
nao fizeram o magistério passavam,
[...] Entdo, vocé imagina o que era
uma avaliagdo para quem estava
dentro desse contexto ai. Hoje, entao,
nem se fala, porque a gente recebe
professores formados ali na escola, e
eles ndo tem condigdes nenhuma de
assumir uma sala. Eu fiquei ali na
supervisdo e eu vi”.
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Dados do questionario

Analise de documentos oficiais

Dados da entrevista

Periodo

Conceito de avaliacdo da
aprendizagem

Caracteristica da formacdo coletada
pelos documentos oficiais sobre o

Caracteristica da pratica da avaliagao da aprendizagem no discurso docente

Professor de formacdo curso ofertado Instrumentos Vivéncia da avaliagdo
“Eu chego no primeiro dia de aula e
falo para ele o seguinte: ‘vocé ja tem
1995 Significa verificar (tanto de * Psicologia da Educagdo - “No ensino fundamental eu avalio 100 de média, vocé ja tem 100, quem
maneira oral, escrita ou ASPeStOS psicoldgicos da inter- | desde o desenho, que eu peco as vezes | yai determinar se vocé vai continuar
informal) se o aluno relagdo professor-aluno para ele interpretar um texto ou uma com 100 ou n3o é vocd. Se voca fizer
armazenou conhecimento. frase.[...] Agora, tem alunos que todas as atividades propostas,

«  Didética Geral - Fundamentos | ©9eiam desenhos, entdo o que eu participar e cooperar, vocé ja tem o
da Diddtica: conceito, pego? Pego outro tipo de atividade, 100, agora vocé vai perdendo nota,
evolugdo, tendéncias formar frases, ou interpretacdo de conforme o nossos andamento das

P23 texto através de perguntas, ou através | ayjas’, E em cada aula ele ¢ avaliado e

= Estrutura e Funcionamento do
Ensino Fundamental e Médio

= Metodologia e Pratica de
Ensino: Estagio Supervisionado

de uma brincadeira, de caga-palavras,
de uma cruzadinha. Isso para mim ja é
uma forma de avaliagdo, sé que é claro
que tem aquela forma que todo mundo
quer saber que é a nota. Entdo, dai sim
tem a prova, eu geralmente fago
mesclada, com perguntas para ele
responder com as proprias palavras,
outras que ele pode utilizar um texto
como referéncia e ainda aquelas de
alternativas que sao as preferidas dos
alunos.”

ele sabe disso. Entdo todas as aulas
eles, por mais que eles ndo queiram
participar ou ndo gostam do tema eles
participam.”

“[...] as vezes pode ser um erro até
meu, que a pergunta nao esteja tao
clara, tdo objetiva, quanto eu imaginei
que estivesse, e eu vou saber isso
quando? Quando o aluno o aluno vai
perguntar na hora: ‘professora aqui
nessa pergunta vocé esta querendo
dizer isso, isso, isso’. Ai que [...]Jeu vejo
que ndo esta claro quanto eu
imaginava [...] ndo sou perfeita, de
modo algum, nas minhas avaliagées.”
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Dados do questionario

Andlise de documentos oficiais

Dados da entrevista

Professor Periodo de Conceito de avaliacdo da aprendizagem Caracteristica da formacdo coletada pelos Caracteristica da pratica da avaliacdo da aprendizagem no discurso docente
formacgédo documentos oficiais sobre o curso ofertado
Instrumentos Vivéncia da avaliagdo
Penso que a avaliagdo da aprendizagem “Para ser sincero é uma questdo muito dificil
precisa ser enfocada sob duas essa, [...]a pluralidade muito grande de alunos
1994 vertentes: a prdtica e a tedrica. De Psicologia da Educagdo - Aspectos “De forma pratica eu procuro trabalhar com em sala de aula, ndo s6 do ponto de vista da
modo geral, vérias das discussdes em psicolégicos da inter-relagdo vérios tipos de atividades, mesmo porque tém aprendizagem, do déficit [...] Entdo, vocé tem
curso apontam que a avaliagdo deve ser professor-aluno alunos que sdo bons para fazer uma prova, ttm | assim uma grande dificuldade de estabelecer
objeto que dé subsidio para o outros que sdo bons para fazer um trabalho um padrdo de avaliagdo, que vocé consiga
aperfeicoamento /melhoria do processo T tos d oral, tém outros que sdo melhores para fazer trabalhar de maneira plena para todos. E ao
) ) . idatica Geral - Fundamentos da . L
de ensino. Avaliar, nesse sentido, oA X - um trabalho de pesquisa, um resumo. Mas, eu mesmo tempo, isso inviabiliza o trabalho do
Diddtica: conceito, evolugdo, . L )
significa buscar mecanismos para se Anci vejo que dentro da escola, o que é inclusive de professor individualizado ou mesmo
tendéncias
fazer uma reflexdo sobre métodos e regra, é o uso de avaliagdes, das provas...” segmentado, porque o professor ndo consegue
P24

técnicas do trabalho docente, tendo em
vista um continuo aperfeigoamento da
atividade docente. Isso significa nao
resumir a avaliagdo com um fim em si
mesma. Ocorre, no entanto, que na
pratica ha muitas dificuldades para
concretizar esse tipo de avaliagdo. No
ambito das instituicbes escolares, a
preocupagao com indices de
aprovagdo/reprovacdo, passadas de
cima para baixo pelas Secretarias de
Educagdo, tem distorcido o papel e o
objetivo principal do processo
avaliativo. Assim, a questdo volta a
ecoar nos modelos de avaliagbes que
perduram ha décadas, desde quando
avaliar se resume quase que
exclusivamente, nas notas e no
resultado final para o aluno (aprovado
ou ndo).

Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio

Metodologia e Prética de Ensino:
Estagio Supervisionado

dar conta de pegar o aluno que tem o déficit de
atengdo e trabalhar separado, o aluno que é
mais desenvolvido, o aluno que sdo os
atrasados|...]".

“[...] vocé passa pela instituigdo, pela
graduagdo, termina tudo e ndo viu aquilo
[formagdo para avaliagdo], a ndo ser que vocé
tenha interesse e que queira trabalhar com isso
numa especializagdo, saindo da faculdade.
Caso contrario, a pratica é que vai te formar”.

Quadro 2 — Tabelas comparativas com informagdes dos questionarios, documentos oficiais e entrevistas
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Para a analise desse confronto de informacdes, em especifico,
buscamos nos programas das disciplinas a especificacdo dos conteudos
programaticos e as bibliografias elencadas para esse trabalho. Conseguimos
levantar tais informagdes apenas da disciplina de Psicologia da Educacéo (na qual
nao ha mencgao ao tema avaliagao da aprendizagem) e de Didatica Geral, apenas a
partir do ano de 1999.

Ainda assim, um olhar mais atento a esses programas nos alertou
para a intensa mudanga promovida nos conteudos programaticos e bibliografias, de
acordo com a mudancga de professor que assume as aulas, isso devido a linha de
formacgao e vivéncia profissional desses docentes.

Por conta da escassez de informagdes mais detalhadas, decidimos
confrontar as informacdes apenas das ementas do PP de 1992, com foco maior na
disciplina de Didatica Geral, que anuncia o trabalho com o tema avaliacao.

No que se refere a base formativa, pode-se afirmar com relagao a
esse grupo de professores, que pouco se trabalhou nessa disciplina em relagdo a
avaliacdo da aprendizagem, confirmando as lacunas anunciadas pelos professores
em sua formagéo na graduacgao.

Ao confrontar as informacbdes organizadas na tabela também
pudemos confirmar algumas impressdes ja obtidas nas analises anteriores, advindas
das respostas dos demais professores, e outras, ainda, emergiram, como se
pudéssemos nos aproximar um pouco mais de cada caso. Portanto, tal analise
demanda comentarios especificos sobre cada professor e as relacbes mais
pertinentes entre eles.

O Professor 16 compreende a avaliagdo como intrinseca ao
processo de ensino/aprendizagem, vista no sentido do acompanhamento do aluno e
de melhoria da pratica docente. No entanto, apresenta faces contraditorias a essas
em outras de suas falas, que demonstram, ainda que inconscientemente, vivenciar a
avaliacao confortavel para os alunos como um elemento que o auxilia no controle da
indisciplina. Demonstrou que o despreparo da formagao causou-lhe inseguranga nos
primeiros anos de trabalho.

O Professor 21 descreve um conceito de avaliagao que privilegia o
conhecimento prévio, o que denota uma avaliagdo diagndstica, assim como, realiza

o acompanhamento da aprendizagem por meio de diferentes atividades, o que nos
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indica uma intengcdo de avaliagdo formativa. Essa diversificagao, inclusive, foi
ajustada dentro da margem que a burocracia escolar lhe permite utilizar com
instrumentos avaliativos diferentes da prova (obrigatéria e que deve apontar 60% da
notacdo). Assim como o Professor 16, o Professor 21 varia a modalidade de
instrumento no sentido de proporcionar diferentes maneiras de o aluno expressar o
conhecimento elaborado.

No depoimento do Professor 22, percebemos no discurso sobre o
conceito, um misto entre a preocupacao com a verificacdo e com a formagao. No
entanto, ndo indica, inclusive em suas descricdes de vivéncia, uma reflexdo sobre a
propria pratica. Denota um descrédito no sistema em vigéncia e tenta supera-lo,
mesmo admitindo que a teoria e a pratica estdo longe uma da outra, no caso da
avaliacdo da aprendizagem na escola. Declara lacunas no preparo para a avaliagéo
com relagao a formagao na graduagao, o que nossas analises das ementas também
indicaram.

O Professor 23 possui uma conceituagao voltada para a verificagao
e nota-se uma nogéo da aprendizagem como sendo a retengdo de conhecimentos.
No entanto, quando comparamos sua conceituagcao de avaliagcdo a sua vivéncia
avaliativa, parece estar mais atento aos processos de formacgao de seus alunos do
que apenas a verificacbes estanques, pois demonstra variar as atividades de
aprendizagem/avaliagédo no sentido de colaborar com a diversidade de expressdes
do grupo. Como no caso de outros professores, a nota, invariavelmente, acaba
sendo emitida a partir, ou pelo menos em grande parte, por meio do resultado das
provas.

O Professor 24, assim como o Professor 22, descreve a distancia
existente entre a teoria e a pratica. Conhece a teoria, expressa coerentemente
nocdes sobre avaliagdo no sentido de acompanhamento e aperfeicoamento da
construcdo do conhecimento pelo aluno e do trabalho do professor,
respectivamente. Por outro lado, em sua vivéncia, € influenciado pela burocracia e
parece praticar o que é via de regra, ainda que respeitando a diversidade de
expressdes dos educandos na escolha e preparo dos instrumentos avaliativos.

Também coloca muito fortemente em sua fala a dificuldade que sente em realizar
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uma avaliacdo, da maneira como indica saber ser a melhor, tanto por motivos como
o grande numero e diversidade de alunos em sala, quanto a falta de preparo da
formacao.

Saber dos professores quais sdo as suas perspectivas relativas a
sua formagao para a avaliagdo da aprendizagem suscitou neles uma reflexdo, até
mesmo um revisitar dos conhecimentos acerca desse tema.

Alguns professores entrevistados, ao terem de tratar do tema
avaliacdo da aprendizagem, formulando seu proprio conceito, expressando o
significado dessa acdo, anunciaram sentimentos diversos, envolvendo dificuldade e

confusdo, como no depoimento a seguir:

Acho que foi a primeira vez que eu tive realmente que parar para
escrever, porque no dia a dia vocé acaba fazendo, mas nunca para,
para pensar. Entdo, eu disse: meu Deus, e agora? O que é
avaliagdo? Dentro de tudo que eu estudei, dentro da minha
concepgao, o que seria formular o meu conceito e registrar isso?
Voltei a minha cabeca para ver se realmente tinha um conceito
formado a respeito disso. [...] senti dificuldade em expressar o que no
dia a dia a gente acaba fazendo, mas nao para muito para pensar
sobre isso — o conceito de avaliagdo (P16).

Outro professor entrevistado expressa sua experiéncia na posi¢cao

de supervisor, relata que:

A preocupacao que a maioria dos professores tem quando se fala em
avaliacdo é sempre voltada para a questdo prova. [...] Acaba-se
fazendo uma relagdo da avaliagao enquanto prova, nota [...] avaliar
para ver [verificar]... Eles [os professores] avaliam nao para ver
aquilo que o aluno aprendeu... [...] E uma preocupacg&o muito grande:
“eu tenho que avaliar... eu tenho que avaliar...” (P22).

Os professores também expressaram suas angustias ao serem

indagados se esse sentimento perpassa suas praticas, e relataram:

Faz 5 anos que estou trabalhando, o ano passado que eu me senti
mais segura, nos outros anos ainda tinha mais dificuldade em avaliar,
se realmente esse era o caminho, se eu estava fazendo o correto.
Esse ano que trabalhei com relatérios, foi 0 ano que me senti mais
segura em relagcdo a todo processo avaliativo, porque eu sempre
ficava angustiada mesmo. Sera que eu estou avaliando? E se estou
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avaliando direito? [...] Esse ano, foi que me senti melhor, de todos os
anos, dos 5 anos que estou trabalhando, parece que amadureci um
pouco mais em relagcido a avaliagdo, mas mesmo assim tenho duvida
se esse € o caminho. (P16)

A angustia também perpassa a pratica avaliativa do Professor 23,

que relata suas aflicdes principalmente com relagdo a preparagao do instrumento a

ser utilizado:

Sinto angustia sim. As vezes vocé ndo é justa. As vezes eu formulo
uma prova, que geralmente sao feitas no final de semana. Vou
preparando a 12, a 22 e a 32 prova, chegou na 32 prova, as vezes, eu
ja estou cansada, as vezes, eu nao formulei muito bem, e eu nao
consigo aproveitar uma prova de um ano para o outro, [...] mas eu
nao consigo falar: “essa prova igualzinha vai para o outro ano”, ndo
da. Entdo, as vezes pode até ser um erro meu, que a pergunta nao
esteja tdo clara, tdo objetiva, quanto eu imaginei que estivesse, e eu
vou saber isso quando? Quando o aluno perguntar na hora:
“professora aqui nessa pergunta vocé esta querendo dizer isso, isso,
isso?”. Entdo vejo que nado esta clara o quanto eu imaginava que
estivesse. Entdo, eu nao sou perfeita, de modo algum, nas minhas
avaliacdes eu sinto isso (P23).

Ja a Professora 21 descreve sua angustia como algo sentido no
principio de sua atuagédo docente, e, o que ainda envolve a pratica avaliativa, nao
apenas a sua, mas de outros professores, € a inseguranga, demonstrada no relato a
sequir:

[...] no comecgo eu ja senti muita. Nos meus primeiros anos [como
professora], eu acho que como todo mundo, fugia disso... Todo
mundo tem um mecanismo de defesa em relagdo a sua maneira de
avaliar. Ninguém mostra a sua avaliagdo, porque sabe que tem
alguma coisa errada. Se vocé vé alguém corrigindo prova e passa o
olho, vocé sabe que esta perguntando, assim: “O que é revolugao
francesa? Em que ano foi feito tal coisa?”. Porque é com isso que os
alunos estdo acostumados, assim... € decoreba por decoreba...
prova questionario. Mas, se vocé da uma avaliagado diferente, vocé
ndo larga a avaliacdo em cima da mesa. Entendeu? Porque vocé fica
inseguro, vocé avaliou assim, mas ndo tem firmeza para falar: “isso
esta correto” (P21).

A avaliagao suscita tais sentimentos, porque ndo € mesmo tarefa
simples, estanque, muito menos aleatéria. Para Libaneo (1994), a avaliagdo € uma

atividade complexa que, de acordo com Luckesi (1999), deve estar respaldada e
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articulada coerentemente a um projeto pedagogico e a um projeto de ensino. Deve
subsidiar decisdes e ag¢des que culminem no alcance de objetivos previamente
definidos e relevantes.

As dificuldades que envolvem a pratica avaliativa, conforme relatos
dos professores, podem ser relacionadas, entretanto, a uma parca formacao,
possivel resultado da pouca relevancia, nos cursos de formacao docente, dada ao
tema avaliagdo da aprendizagem (ROMAO, 1998); ao pouco do “aprender a avaliar’
que permeia os cursos de formacao de professores.

Essa constatacdo também foi obtida por Ludke (2002), em um
estudo sobre avaliagao no ensino fundamental realizado em 1992, e reiterada nesse
seu texto de 2002, ao relatar que foi possivel “verificar a importancia da formagao
que o professor recebe (ou ndo), especificamente, para trabalhar com a avaliagao, e
como ela vem sendo desconsiderada, mesmo nos cursos de ensino superior’
(LUDKE, 2002, p. 96).

Ao relembrar a pesquisa realizada em 1992, declara que as
“‘professoras do ensino fundamental, atribuiram suas insegurangas para lidar com
problemas de avaliagdo a falta de formacéo, seja na universidade ou na Escola
Normal, seja ao longo da carreira docente.” (LUDKE, 2002, p. 96)

Também pudemos vislumbrar, com relagdo ao grupo de 20
professores de Geografia investigados, por meio das respostas do questionario, que
€ equiparado o numero de professores que indicaram ter em seus cursos de
licenciatura algum tipo de formacao para avaliagdo da aprendizagem, e aqueles que
indicaram nao ter cursado algo especifico, enquanto tema ou conteiudo de alguma

disciplina, como apresentado no grafico abaixo:
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ESTUDOU AVALIAGCAO DA
APRENDIZAGEM COMO TEMA OU
CONTEUDO DE DISCIPLINA
PEDAGOGICA

1

m Sim ®mNao =Naorespondeu

Grafico 6 — Formagéao para avaliagao da aprendizagem.

Ao tratar das contribuicbes da formacgao no curso de licenciatura, os
professores sdo taxativos em declarar uma caréncia muito grande em relagcéo a
abordagem da avaliagdo da aprendizagem, atribuindo seus conhecimentos e
atuacao a experiéncia, a vivéncia, muitas vezes obtidos a “duras penas”.

O Professor 21 afirma que a sua base para atuar, obteve somente

por meio da:

[...] pratica, a formagao nao deu nenhuma. A formagao nem ensinou
a gente alguns conteudos de Geografia. Eu tive que aprender nos
primeiros anos, pegando vaérios livros de Geografia, apostilas de
cursinho, para entender o que era tal coisa, principalmente Geografia
politica. Quando eu sai da faculdade eu tive um choque, eu disse:
“meu Deus, eu nunca vi nada disso, como € que eu vou dar aula de
Geografia?”. Quando eu comecei a dar aula e estudar aquilo, que eu
fiquei os trés primeiros anos estudando muito, eu vi que de tudo que
estudei la na faculdade, um pouquinho, eu conseguia fazer uma linha
[com o trabalho em sala de aula]. Agora, com relagdo a como dar
aula, ensinar o contelido, aprender aquele conteudo, nunca. Eu sofri
muito, e sozinha, porque vocé fica com medo, vocé fica com
vergonha de dizer: “eu ndo sei”... ndo tinha ninguém para falar “faga
a prova assim” (P21).
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Nesse depoimento, emerge uma problematica para a qual nao
podemos nos fechar e que se refere ao perfil de professor que egressa das
universidades.

Detectamos, com relagdo a formacado em licenciatura, que somos
formados primordialmente como técnicos, em uma preparacao especifica para uma
determinada area do conhecimento, no caso Geografia. No entanto, estamos
legalmente habilitados a ensinar essa ciéncia aos alunos da escola basica.

Em meio a esse panorama, destacam-se a preocupagdo e a
constatacao dos professores com relacdo a transposi¢cao do que foi aprendido na
academia (saber cientifico) e 0 que é necessario ensinar aos alunos (saber escolar),

conforme verificamos nos relatos a seguir:

Por exemplo, o conteudo escala. Eu tive a base da escala [na
faculdade], mas ninguém me ensinou como eu tinha que ensinar aos
meus alunos a trabalhar com escala. [...] Porque ninguém me ensinou
dar aula de escala. Eu tive um professor muito amigo meu, que eu tive
até vergonha de dizer: “Eu ndo lembro de escala”. E entdo pedi: “Vocé
pode me ensinar?”. Mas, ai quando ele me ensinou, eu fui lembrando
algumas coisas que estudei, mas eram muito técnicas para ensinar para
os meus alunos [...] A gente tinha aula de geologia, [...] uma geologia
técnica, ndo era uma geologia didatica. Como eu vou trabalhar aquilo ali,
por exemplo, com alunos de 52 a 82? Ninguém falou isso para a gente. O
mesmo acontece quando a gente estuda o clima (P21).

Eu entendo como falta de foco da universidade, em dizer o que ela
queria com o aluno de Geografia. Ela queria um aluno para ir para o
bacharel e se formar um técnico, ou ela queria um aluno para ser um
professor? Me parece que essa questdo até hoje... continua mal
resolvida (P24).

Os professores declararam grande caréncia em sua formagéo, nao
somente em relagdo a questdo do preparo para avaliar a aprendizagem de seus
alunos, mas quanto a formacdo como um todo, relativa aos conhecimentos

especificos. Em seus relatos, apontam:

Em primeiro lugar, eu sai sem saber dar aula, sem saber avaliar, eu
tive como contribuigdo toda uma abertura e paixao pelo que eu tinha
escolhido para estudar na faculdade, tive professores 6timos que
sabiam, principalmente geografia fisica sim, mas, na hora de transpor
isso para dar aula, ndo. Eles sabiam muito, eles ensinavam muito,
mas para dar aula, isso nao serviu. A base cientifica vocé teve, mas
a licenciatura para dar aula e avaliacao ndo (P21).
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Essas lacunas de formagdo colocam ao professor uma série de
dificuldades, principalmente nos primeiros anos de atuagdo, que poderiam ser
evitadas, caso houvesse melhor embasamento para o aluno futuro professor, na

licenciatura, como os relatos atestam:

[...] vocé passa pela instituigdo, pela graduagao, termina tudo e nao
viu aquilo [formacdo para avaliacdo], a ndo ser que vocé tenha
interesse e que queira trabalhar com isso numa especializagao,
saindo da faculdade. Caso contrario, a pratica € que vai te formar
(P24).

“A sua escola, mesmo, acaba sendo a sala de aula quando vocé vai
atuar profissionalmente. Entao, na universidade, mesmo, o curso em
si, ele ndo te da bagagem nenhuma para vocé ir para sala e atuar
como profissional. Vocé chega cru.

Para quem segue a carreira de professor, entao, eu acabo fazendo
esse comentario, porque vocé vé o que alguns colegas que nao
fizeram o magistério passavam, [...] ela [a professora de pratica de
ensino] ensinava como se comportar ali na frente, o que era segurar
um giz e escrever no quadro. [...] ndés passamos pelo magistério
entdo pelo menos essa nogao a gente tinha. Entdo, vocé imagina o
que era uma avaliagao para quem, estava dentro desse contexto ai.
Hoje, entdo nem se fala, por que a gente recebe professores
formados ali na escola, e eles ndo tem condigdes nenhuma de
assumir uma sala. Eu fiquei ali na superviséo e eu vi’ (P22).

O Professor 2 também aponta a formagao continuada talvez como
uma necessidade do professor de complementagcdo a formacdo inicial, ja que
entende que o processo de preparagao do professor para a avaliagdo nao ocorre na
licenciatura, mas na pratica.

Por outro lado, nos depoimentos dos professores ha indicativos de
que a parca formagao pode contribuir, portanto, a uma deformacdo ou a uma

reproducio de formas de atuar, que podem ser inadequadas.

[...] eu tenho que me virar depois de formado, quando chegar na sala
de aula, eu tenho que ver com os colegas o que eles fazem, que
experiéncias um professor teve e que deu certo, como é que eles
fazem aquele trabalho, “nossa eu fiquei sabendo de tal coisa que é
boa, vou praticar, ou vou pegar um livro didatico e ver uma sugestao
la que da para fazer”. Vocé nao tem reflexdo anterior para mudar, [...]
a pessoa fica rendida (P24).
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Nesse sentido, a formacao esta acontecendo, mais intensamente no
momento da atuacdo, da pratica, contrariando a compreensao de que a formagao,
de acordo com Tardiff (2008), deve estar embasada tanto nos saberes tedricos
(disciplinares, curriculares) quanto nos saberes da pratica (experienciais).

As consequéncias dessas formacgdes em servigo vertem para a
acomodacao ao que esta posto, a reproducao de praticas ja arraigadas, pelo fato de
esses professores, entdo, ndo saberem o que fazer, por ndo ter formacao etc. A
pratica vai dando ao professor, ndo apenas formagao em trabalho, mas a informacéao

de “truques e macetes” para poder sobreviver na profissao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca.

E ensinar e aprender

nédo podem dar-se fora da procura,

fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire, 2001b

Buscar, procurar sdo acdes sempre presentes no cotidiano de
profissionais da educacdo. E, a atual sociedade, denominada tecnolégica e
informacional, tem exigido de cada um de ndos aperfeicoamento e melhoria em
nossas atividades, a fim de que acompanhemos sua intensa evolugao. Nesse
sentido, estamos sempre em busca de melhorar, de avancgar, vislumbrando e
vivenciando a cada dia a “boniteza e a alegria” de ensinar e aprender.

Nossa busca pela perspectiva dos professores investigados, relativa
a sua formagao na graduacdo para a avaliacdo da aprendizagem, realizamos sem
estar desconectados do respeito a vivéncia e a experiéncia construida pelo outro, de
modo que pudemos refletir e delinear indicadores coerentes a respeito do nosso
objetivo.

A pesquisa nos levou a reunir informagdes e considerar acerca das
concepgdes de avaliagdo da aprendizagem, vistos sob a Otica de tedricos
importantes sobre o assunto e dos professores que nos trouxeram, ndo menos
importante, a realidade da pratica. Também tivemos que nos situar no panorama
educacional em que estamos inseridos.

Nesse sentido, ndo pudemos deixar de levar em conta que a
avaliacdo tem sido um tema cada vez mais presente no cotidiano das escolas,

devido, a sua abrangéncia, que vai desde a pratica avaliativa da sala de aula até seu
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entrelacamento as politicas educacionais por meio de exames nacionais, em busca
de demonstrativos quantitativos e promovendo a cultura dos rankings.

Afora isso, os resultados numéricos, ou seja, as notas, obtidas por
meio do uso de diferentes instrumentos de avaliagdo, com predominio das provas,
também sado ansiadas pelo sistema educacional burocratico que vigora em nosso
pais como forma de representagdes concretas de desempenho que, por sua vez,
s&o solicitados com a finalidade de justificar investimentos.

Reafirmamos, portanto, que as politicas educacionais tém se valido
de mecanismos de avaliacdo para exercer controle, com a centralizacdo das
decisbes e padronizagao curricular. Afonso nos auxilia na compreensdo dessa

conjuntura, ao explicar que:

A modalidade de avaliagcdo que tem servido melhor os objetivos
dessas politicas pode ser designada por avaliagdo criterial com
publicitagdo de resultados. Trata-se [...] de uma modalidade de
avaliagdo que permite o controle dos objetivos definidos pelo Estado
e, simultaneamente, o controle dos respectivos resultados por parte
da sociedade em geral e de todos aqueles que, mais
especificamente, sdo agora vistos (ou redefinidos) como
“‘consumidores” da educacgao escolar (sobretudo os pais) (AFONSO,
2003, p. 90).

Essas influéncias vém reforcar a cultura do exame e da notacéo,
cultura essa que tem sido “praticada com uma tal independéncia do processo
ensino-aprendizagem, [e] vem ganhando foros de independéncia da relagéo
professor-aluno” (LUCKESI, 1999, p. 23).

Ndo alheios a esse contexto, nos propusemos a coletar as
informagdes que pudessem nos revelar se haveria mesmo problemas com relagéo a
formagao para a avaliagdo da aprendizagem na graduagao. Isso porque, embora a
formagao inicial pudesse nao ter dado conta dessa preparacdo, a pratica e a
vivéncia dos docentes investigados poderiam ter se agregado as suas nogdes
estruturais, formando um conjunto de conhecimentos coerentes, articulado ao
processo de ensino/aprendizagem, em busca da evolugdo e da superagao do
educando, e que proporcionasse seguranga e apoio ao professor em sua pratica. E,

caso tudo isso figurasse como um conjunto harmonioso em nossa pesquisa,
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chegariamos a conclusao de que o despreparo que nos impeliu em busca de
respostas seria unicamente nosso.

No entanto, o que encontramos foram concepcgcdes das mais
diversas, algumas coerentes em seu discurso e outras discrepantes. Entre elas,
podemos organizar e expor de maneira sintética, as concepg¢des emergidas entre 0s
professores, em que a avaliagao da aprendizagem é vista como:

v/ servico a construcdo do saber e a pratica docente;

v'instrumento disciplinador, de controle e de auxilio a manutengéo da

ordem;

v pratica resumida a provas e testes, muitas vezes, compreendida

como sinbnimo desses instrumentos avaliativos;

v'momento de verificagdo, passagem de um conteldo para outro,

momento da notacao;

v'tarefa meramente burocratica, da qual ndo se pode fugir as regras

impostas.

Ha concepgdes multifacetadas, que reunem dois ou mais dos
aspectos levantados. Outras, ainda nesse sentido, possuem intengdes formativas e
qualitativas, mas culminam em ag¢des quantitativas e estanques.

E necessario destacar que o processo avaliativo é confundido, por
boa parte dos docentes, pela utilizacdo do instrumento avaliativo prova, no qual, em
muitos casos, centralizam toda avaliagdo da aprendizagem, deixando de realmente
avaliar para apenas verificar e medir.

Foi possivel perceber, principalmente por meio das entrevistas, que
os professores atribuem sentimentos de dificuldade e de insegurangca em relagao ao
fazer avaliativo. E que reconhecem um despreparo, de modo geral, para a docéncia,
e sobremaneira para a avaliagdo da aprendizagem, ao egressarem de seus Cursos
de graduagao.

Os professores declaram que o que conseguiram alcangar em
termos de dominio do fazer avaliativo foi obtido com a pratica e “a duras penas”. Isso

pode ser evidenciado ao expressarem suas angustias e momentos de tormento em
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servico, por conta de uma preparacao fraca e desconexa da realidade que
encontram ao iniciar sua atuagao.

Ao relacionar os documentos analisados e as informacgdes obtidas
com os professores, seja por meio dos questionarios seja por meio das entrevistas,
pudemos contrapor o discurso das propostas e a percep¢cao dos individuos
formados.

O que verificamos em relacdo a formacdo de professores,
principalmente no que tange a preparagdo para os aspectos pedagdgicos, e que
acreditamos serem tao importantes quanto os aspectos especificos da area do
conhecimento a que se dedicam, € um enfraquecimento dessa face da formacao.

E fato que as propostas curriculares, os projetos pedagdgicos e a
intencéo das disciplinas tém avancado no sentido de valorizar a avaliacdo enquanto
tema ou conteudo pedagogico a ser desenvolvido, a exemplo do curso de
licenciatura em Geografia da UEL. No entanto, a énfase dada a formacéo para
avaliacdo da aprendizagem, nessas propostas, ainda figura como um tépico final, o
tema é tratado em uma disciplina ofertada apenas no 4° e ultimo ano do curso. Pode
ser percebido como um item complementar, que a ser deixado para o final dos
trabalhos, caso se tenha tempo de trabalha-lo, além de ser tratado, segundo o relato
de alguns professores, de maneira muito aligeirada se pensarmos em sua
importancia.

Também pudemos notar, ao analisar os programas de algumas das
disciplinas em foco, que ha uma grande rotatividade de professores que as
ministram, que o conteudo programatico passa por intensas alteragcdes e por vezes
avangam e por vezes retrocedem em relacdo ao trabalho com a avaliagdo da
aprendizagem, tendo em vista o professor que passa a assumir as aulas, sua
formacao e sua experiéncia.

Os professores participantes da pesquisa, principalmente por meio
das entrevistas, indicaram sentir muito mais caréncias do que contribuicbes a
respeito de sua formagédo para a avaliagdo da aprendizagem. Mais do que isso,

levantaram o grave problema de que a formagao docente tem sido permeada por
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lacunas, no que concerne as questbes pedagogicas e também as questdes
especificas, técnico-cientificas.

Outra problematica levantada pelos professores € de que a
formacéo nao Ihes tem preparado para transpor os conceitos e temas especificos da
ciéncia geografica para o saber escolar, o que dificulta sua atuagéo.

Desse modo, podemos indicar que o professor tem se autoformado,
buscando sozinho, ou por meio de interlocu¢ées com seus pares, o caminho a seguir
com sua pratica avaliativa, devido a falta de respaldo da formag&o na graduacéo.
Nessa situagdo muitos professores véem-se obrigados a se “enquadrarem”, em sua
atuacao, ao que esta posto no sistema escolar em relagdo a uma seérie de questdes,
mais especificamente em relagdo a pratica avaliativa. Um exemplo disso esta na
desproporgao do valor exigido em algumas escolas as provas em relagdo aos
valores atribuidos aos demais recursos avaliativos.

Em alguns casos podemos ressaltar o problema da falta de
autonomia. Mas por que o professor deveria levantar a bandeira da autonomia, se
nao se sabe, muitas vezes, o que fazer? Entdo, nesses casos, reproduz-se o que é
imposto, os modelos tradicionais, com numeros, tipos e valores de instrumentos de
avaliacao predeterminados, que desestimulam quando aflora e invalidam quando se
pratica um processo avaliativo com intengdes formativas, evidenciando-se
procedimentos que culminam em notacdo, classificagdo e selegdo por meio da
aprovacao ou da retencgao.

N&o ignoramos a existéncia e a importancia dos cursos de formagéao
continuada propostos pela rede publica estadual de ensino aos professores, mas, os
mesmos indicadores, de concepgdes e praticas e de relatos dos professores nos
levam a crer que eles tém causado pouco efeito.

Diante desse cenario, € pesaroso, mas necessario, afirmar que a
formagao docente tem sido permeada por lacunas, concernentes ao preparo para a
avaliagcdo da aprendizagem mas, também, conforme trazido pelos professores, sobre
os saberes especificos transpostos aos saberes escolares.

Os profissionais licenciados, assim como, sem duvida, os bacharéis,

devem gozar de uma formagao bem estruturada para que, se galgarem a docéncia
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universitaria, tdo mais ampla devera ser a qualidade de sua formacido e de sua
pratica, de modo que a “corrente” de formagao ocorra impregnada dessa qualidade.
Acreditamos na necessidade de refazer o atual panorama da
formacao docente, frente a concepg¢ao de uma preparagao embasadora, por meio da
qual o professor ndao tenha um “receituario” de agdes, mas um repertério de
conhecimentos estruturantes, que lhe permitam criar solugdes educativas viaveis as

situagcdes com as quais se deparar.
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ANEXO A

Questionario

Caro(a) professor(a), como parte de uma pesquisa a respeito do conteudo sobre a
avaliacdo da aprendizagem na formacdo de professores, solicito que responda as
guestoes abaixo como diagnostico para possiveis agoes de intervencao.

Nome:

Sexo: ( ) Feminino () Masculino Idade:

Escola(s) em queleciona:

Atua na Educacao Basica no nivel:

() Educacéo Infantil () Fundamental | (1° ao 5° ano)
() Fundamental Il (6° ao 9° ano) () Ensino Médio
Situagao Profissional( ) Efetivo(a) () Contrato Temporario

Leciona a(s) disciplina(s) de:

( )Arte () Educacéo Fisica ( ) Matematica
() Bioclogia () Filosofia () Quimica

() Sociologia
() Geografia ( ) Fisica

( ) Outra.
() Historia ( )Letras Qual?
Licenciado (a): ( ) Sim ( )Nao - Ano de formagao:

Formacao em:

( )Arte () Educacéo Fisica () Matematica
() Biologia ( ) Filosofia () Quimica

() Sociologia
() Geografia ( )Fisica

() Outra. Qual?
() Histéria ( )Letras

Instituicdo de formacgao:

Em sua formacao, cursou alguma disciplina especifica sobre Avaliagao da aprendizagem?
( )Sim () Nao

O temal/conteudo Avaliagao da aprendizagem foi trabalhado no contexto de alguma
disciplina na licenciatura?

( )Sim ( )Nao

Em qual disciplina?

O que significa Avaliagdo da aprendizagem para vocé? Pode usar o verso da folha.
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ANEXO B
Entrevista semi-estruturada com os professores destacados

(perguntas principais e complementares)

1. Qual foi sua primeira impressao ao ter que expressar no questionario a sua
concepgao sobre avaliagdo da aprendizagem?

a. Que sentimentos o envolveram naquele momento: surpresa,

desconfianga, confusdo, certeza, inseguranca...? A que vocé atribui

esse sentimento, ou seja, qual a razao desse sentimento?

2. Como vocé avalia a aprendizagem de seus alunos? Dé exemplos de
estratégias, instrumentos, etc., que vocé utiliza no trabalho com uma unidade

de ensino.

a. Para vocé, a avaliacdo € um processo ou um momento de transicao

entre um estudo e outro?

3. Vocé sente duvida ou angustia com relagao a sua pratica avaliativa?

a. Como isso se expressa em atos e sentimentos cotidianos? A que

vocé atribui esses sentimentos?

b. Vocé considera que a forma como avalia seus alunos é eficaz,
fornece as informacdes de que necessita? O que vocé faz com

essas informagdes?

4. O que vocé pode destacar como contribuicdes e caréncias em sua formacéao

para a avaliagdo da aprendizagem, resultantes de sua licenciatura?
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a. Vocé sente que essa formacédo lhe deu o respaldo de que
necessitava para exercer a fungao de avaliar a aprendizagem de
seus alunos?

b. Aponte exemplos de algo significativo que tenha aprendido sobre
avaliacdo em seu curso de licenciatura e que o tenha auxiliado
em sua pratica docente. (contribuigdo)

c. Que conhecimentos vocé gostaria de ter elaborado e que o
auxiliariam em sua pratica?(caréncia)

d. O que vocé sabia sobre avaliagdo da aprendizagem (teoria e
pratica) ao egressar de seu curso de licenciatura? Como vocé
descreveria o binbmio teoria/pratica em relacdo a sua formacao

para a avaliagao da aprendizagem em seu curso de graduagao?

5. A forma como vocé foi avaliado enquanto aluno, principalmente, em seu curso
de licenciatura em Geografia, influenciou de alguma maneira sua pratica

avaliativa quando docente?

6. O que vocé acredita que um professor de Geografia recém formado necessita

saber sobre avaliagcdo da aprendizagem?



