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RESUMO

A presente tese debrugou-se sobre a tematica da avaliacdo no Ensino de Ciéncias da Natureza
(ECN) por meio da Pedagogia de Projetos, na Educacdo Baésica, para compreender as
diferentes concepcdes e praticas de avaliacdo e como essas se articulam com o trabalho
docente. O problema de pesquisa que moveu a investigacdo foi: como as diferentes
concepcdes de avaliacdo dialogam com o ensino por meio de Projetos e como essas
concepgdes se articulam com o trabalho docente? A pesquisa é de abordagem qualitativa com
fins exploratorios, estruturando-se em duas etapas. Na primeira etapa foi realizada uma
investigacdo bibliografica com a finalidade de caracterizar as diferentes concepcbes de
avaliacdo presentes em referenciais teoricos relacionados a tematica. A segunda etapa
possibilitou a investigacdo junto a quatro (4) escolas das redes publicas estadual e municipal
localizadas em Pelotas-RS. A pesquisa empirica teve a participacdo de vinte e um (21)
professores que atuam no ECN, propondo ensinar por meio de Projetos nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Fizeram parte desta etapa de investigacdo a analise
dos Regimentos Escolares e os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, bem como os dois
instrumentos aplicados aos professores participantes da pesquisa: questionario fechado e
entrevista semiestruturada. Para atender aos objetivos da tese o referencial tedrico apoiou-se
em fontes documentais, tais como a Constituicdo Federal, as leis, os decretos e 0s pareceres,
que orientam as politicas publicas educacionais brasileiras. Ainda, constituiram-se em fontes
bibliograficas os documentos oficiais das escolas e os escritos de tedricos como: Dewey
(1952), Kilpatrick (1918), Esteban (2008), Hernandez (1998), Zabala (1998), Sacristan
(1998), Hoffmann (2014), Perrenoud (1999), Ambrésio (2015) e Villas Boas (2012). A tese
estd organizada em dez (10) capitulos sendo que o capitulo 1 descreve a caminhada da
pesquisadora com a intencionalidade de mostrar como o objeto investigado dialoga com suas
trajetorias profissional e formativa, bem como o porqué da investigacdo, as concepcbes de
ensino e de aprendizagem, a légica que guiou sua realizacdo e a tese que defende. No capitulo
2 € apresentada a justificativa e os objetivos geral e especifico. O capitulo 3 apresenta os
referenciais teoricos, assim como analise das politicas publicas que envolvem a temaética da
pesquisa. No capitulo 4 é descrita a metodologia utilizada na pesquisa, seguido pelo capitulo 5
que traz os resultados que foram apresentados na forma de quatro (4) artigos. O capitulo 6
apresenta elementos que justificam as perspectivas de continuidade da pesquisa. No capitulo
7, sao tecidas as consideracdes finais seguidas pelos capitulos 8 que apresenta as referéncias
bibliogréficas, o capitulo 9 com os apéndices e o capitulo 10 com 0s anexos. A aproximacado
junto aos sujeitos da pesquisa possibilitou captar concepgdes, experiéncias e como
sistematizam a avaliacdo da aprendizagem, permitindo perceber que suas concepcles a
respeito da tematica investigada sdo construidas a partir de suas vivéncias na trajetéria
profissional. Em relacdo as praticas avaliativas da Pedagogia de Projetos, os professores
expressam serem processuais e realizadas em varios momentos. Também informam que
utilizam instrumentos variados os quais sdo capazes de fornecer informacdes qualitativas e
guantitativas a respeito do desempenho dos estudantes. Evidencia-se que os professores
manifestam em suas falas a perspectiva de uma avaliacdo formativa, mas, ao efetivarem as
praticas avaliativas no cotidiano das salas de aula, utilizam uma a perspectiva quantitativa, o
que € reportado como exigéncias do sistema educacional. Os participantes da pesquisa
percebem e desaprovam este afastamento entre aquilo que declaram/externam e as agdes de
avaliacdo do cotidiano. A Tese respondeu ao problema de pesquisa demonstrando que na
Pedagogia de Projetos a avaliagdo necessita ser processual e formativa. A pesquisa apontou
elementos relevantes que justificam a necessidade dessa concepcéo de avaliagao.

Palavras-chave: Avaliacdo na Pedagogia de Projetos — Praticas avaliativas — Concep¢des dos
Professores — Ensino das Ciéncias da Natureza.



ABSTRACT

The present thesis focused on the theme of evaluation in the Teaching of Natural Sciences
(ECN) through Project Pedagogy, in Basic Education, to understand the different conceptions
and practices of evaluation and, how these are articulated with the teaching work. The
research problem that moved the investigation was: How do the different conceptions of
evaluation dialogue with teaching through Projects and how do these conceptions articulate
with the teaching work? The research has a qualitative approach with exploratory purposes,
structured in two stages. In the first stage, a bibliographic investigation was carried out in
order to characterize the different conceptions of evaluation present in theoretical references
related to the theme. The second stage enabled the investigation with four (4) schools from
the state and municipal public schools located in Pelotas-RS. The empirical research had the
participation of twenty-one (21) teachers who work at ECN, proposing to teach through
Projects in the final grades of Elementary School and High School. The analysis of the School
Regulations and the Political Pedagogical Projects of the schools were part of this
investigation stage, as well as the two instruments applied to the teachers participating in the
research: closed questionnaire and semi-structured interview. To meet the objectives of the
thesis, the theoretical framework was based on documentary sources, such as the Federal
Constitution, laws, decrees and opinions, which guide Brazilian educational public policies.
Still, the official documents of the schools and the writings of theorists were constituted in
bibliographic sources as: Dewey (1952), Kilpatrick (1918), Esteban (2008), Hernandez
(1998), Zabala (1998), Sacristan (1998), Hoffmann (2014), Perrenoud (1999), Ambrdsio
(2015) and Villas Boas (2012). The thesis is organized in ten (10) chapters, and Chapter 1
describes the researcher's journey with the intention of showing how the investigated object
dialogues with her professional and formative trajectories, as well as the reason for the
investigation, the conceptions of teaching and teaching. learning, the logic that guided its
realization and the thesis it defends. Chapter 2 presents the justification and general and
specific objectives. Chapter 3 presents the theoretical frameworks, as well as an analysis of
public policies that involve the research theme. Chapter 4 describes the methodology used in
the research, followed by chapter 5, which presents the results that were presented in the form
of four (4) articles. Chapter 6 presents elements that justify the prospects for continuing the
research. In chapter 7, the final considerations are followed, followed by chapters 8, which
presents the bibliographic references, chapter 9 with the appendices and chapter 10 with the
annexes. The approximation with the research subjects made it possible to capture concepts,
experiences and how they systematize the assessment of learning, allowing to realize that
their conceptions regarding the investigated theme are built from their experiences in the
professional trajectory. Regarding the evaluative practices of Project Pedagogy, teachers
express that they are procedural and carried out at various times. They also report that they
use a variety of instruments which are capable of providing qualitative and quantitative
information regarding student performance. It is evident that the teachers manifest in their
speeches the perspective of a formative evaluation, but, when carrying out the evaluative
practices in the daily life of the classrooms, they use a quantitative perspective, which is
reported as requirements of the educational system. Research participants perceive and
disapprove of this gap between what they declare / externalize and the daily assessment
actions. The Thesis responded to the research problem by demonstrating that in Project
Pedagogy, evaluation requires a procedural and formative evaluation. The research pointed
out relevant elements that justify the need for this concept of evaluation.

Keywords: Evaluation in the Pedagogy of Projects - Evaluative practices - Teachers'
Conceptions - Teaching of Natural Sciences



RESUMEN

Esta tesis se centrd en el tema de la evaluacion en la Ensefianza de las Ciencias Naturales
(ECN) a través de Proyectos de Pedagogia, en Educacion Basica, para comprender las
diferentes concepciones y practicas de evaluacion y, cdmo estas se articulan con la labor
docente. El problema de investigacion que movio la investigacion fue: ;Como dialogan las
diferentes concepciones de la evaluacion con la docencia a través de Proyectos y como estas
concepciones se articulan con la labor docente? La investigacion tiene un enfoque cualitativo
con fines exploratorios, estructurado en dos etapas. En una primera etapa se realizd una
investigacion bibliogréafica con el fin de caracterizar las diferentes concepciones de evaluacion
en referencias teoricas relacionadas con el tema. La segunda etapa permitio la investigacion
con cuatro (4) escuelas de las redes publicas estatales y municipales ubicadas en Pelotas-RS.
La investigacion empirica contd con la participacion de veintiun (21) docentes que laboran en
ECN, proponiendo impartir docencia a través de Proyectos en los grados finales de
Bachillerato y Bachillerato. El analisis de las Reglas Escolares y los Proyectos Politicos
Pedagdgicos de las escuelas formaron parte de esta etapa de investigacién, asi como los dos
instrumentos aplicados a los docentes participantes: cuestionario cerrado y entrevista
semiestructurada. Para cumplir con los objetivos de la tesis, el marco tedrico se basé en
fuentes documentales, como la Constitucion Federal, leyes, decretos y dictdmenes, que
orientan las politicas pablicas educativas brasilefias. Aun asi, los documentos oficiales de las
escuelas y los escritos de teoricos se constituyeron en fuentes bibliograficas como: Dewey
(1952), Kilpatrick (1918), Esteban (2008), Hernandez (1998), Zabala (1998), Sacristan
(1998), Hoffmann (2014), Perrenoud (1999), Ambrosio (2015) y Villas Boas (2012). La tesis
esta organizada en diez (10) capitulos, y el Capitulo 1 describe el recorrido de la investigadora
con la intencion de mostrar como el objeto investigado dialoga con sus trayectorias
profesionales y formativas, asi como el motivo de la investigacion, la ensefianza y el
aprendizaje de conceptos, la légica que guio su realizacion y la tesis que defiende. El capitulo
2 presenta la justificacion y los objetivos generales y especificos. El capitulo 3 presenta los
marcos tedricos, asi como un analisis de las politicas publicas que involucran el tema de
investigacion. El capitulo 4 describe la metodologia empleada, seguido del capitulo 5, que
presenta los resultados que fueron presentados en forma de cuatro (4) articulos. El capitulo 6
presenta elementos que justifican las perspectivas de continuar la investigacion. En el capitulo
7 se siguen las consideraciones finales, seguidas del capitulo 8, que presenta las referencias
bibliogréficas, el capitulo 9 con los anexos y el capitulo 10 con los anexos. La aproximacion
con los sujetos de investigacion permitié captar conceptos, experiencias y como sistematizan
la evaluacion de los aprendizajes, permitiendo darse cuenta de que sus concepciones sobre el
tema investigado se construyen a partir de sus vivencias en la trayectoria profesional. En
relacion a las précticas evaluativas de la Pedagogia de Proyectos, los docentes expresan que
son procedimentales y se llevan a cabo en distintos momentos. También informan que utilizan
una variedad de instrumentos que son capaces de proporcionar informacion cualitativa y
cuantitativa sobre el desempefio de los estudiantes. Es evidente que los docentes manifiestan
en sus discursos la perspectiva de una evaluacion formativa, pero, al realizar las practicas
evaluativas en la vida diaria de las aulas, utilizan una perspectiva cuantitativa, la cual se
reporta como requerimientos del sistema educativo. Los participantes de la investigacion
perciben y desaprueban esta brecha entre lo que declaran/exteriorizan y las acciones de
evaluacion diaria. La Tesis respondio al problema de investigacion demostrando que, en la
Pedagogia de Proyectos, la evaluacidn debe ser procedimental y formativa. La investigacion
sefialo elementos relevantes que justifican la necesidad de este concepto de evaluacion.

Palabras clave: Evaluacion en la Pedagogia de Proyectos - Practicas evaluativas -
Concepciones de los docentes - Ensefianza de las Ciencias Naturales.
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1 INTRODUCAO

Acendemos paixdes no rastilho do préprio
coracao.

O que amamos é sempre chuva, entre o
v0o da nuvem e a prisdo do charco.

Afinal somos cagadores que a si mesmo se
azagaiam.

No arremesso certeiro vai sempre um
pouco de quem dispara.

(Mia Couto, 2013, p.11)

Dizem que todo o pesquisador, principalmente da area educacional, busca em sua
trajetdria de vida, seja como estudante ou professor e professora, respostas para inquietacdes,
anseios e angustias que nem sempre sdo compartilhadas com os pares.

Ao pensar nessa perspectiva, elenco as escolas publicas de Educagdo Baésica (EB)
pelas quais transitei como um dos meus lugares de memorias que deram vazdo a esses
sentimentos. Sdo representacdes, sentidos e significados sobre ensino, aprendizagem e a
avaliacdo que foram sendo construidos e materializados, entrelagando com a trajetoria
formativa, isto é, no Curso de Magistério, no Curso de Licenciatura em Ciéncias Fisicas e
Biologicas — Habilitacdo em Biologia, na Licenciatura em Educacdo Fisica e Desporto, na
Especializacdo em Didatica e Metodologia e no Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matemética.

Em todas as escolas nas quais atuei como professora de Ciéncias e de Biologia,
procurei exercer a docéncia de modo que fugisse do ensino dito “tradicional” e que pudesse
envolver, despertar o0 interesse e 0 senso investigativo dos alunos, utilizando diferentes
metodologias e espacos de aprendizagem.

Revisitando as memdrias descrevo essa construcdo que dialoga com o objeto de
pesquisa e comeco a narrativa a partir do ano de 1982, quando ingressei no Curso de
Magistério, no Instituto Estadual de Educacéo Juvenal Miller no municipio de Rio Grande —
RS, para me tornar professora das séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesse contexto, tive
a oportunidade de ter professores que motivaram a exercer a docéncia de forma diferenciada e
comprometida com um ensino que fosse significativo para os estudantes. Em 1984, concluia o

Curso de Magistério tendo a certeza que essa era a profissdo que gostaria de seguir.
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Em 1986, ingressei na Universidade Catdlica de Pelotas (UCPEL) no Curso de
Ciéncias Fisicas Bioldgicas — Habilitacdo Biologia e, concomitantemente, ingressei em 1987
na UFPEL, no Curso de Educacédo Fisica e Desporto. Nas universidades, participei de varios
projetos de pesquisa e de extenséo.

Comecei a exercer a docéncia no segundo semestre de 1987, como professora de
Educacéo Fisica em academias no municipio de Pelotas-RS.

Prosseguindo em minha trajetoria, registro que ingressei como professora da
Educacdo Basica (EB) na rede publica estadual do Rio Grande Sul em 1993, junto a 5°
Coordenadoria de Educacdo (CRE), no municipio de Pelotas-RS.

A primeira escola da rede publica estadual na qual trabalhei foi a Escola Estadual
Ensino Médio Presidente Castelo Branco, no municipio do Capédo do Ledo, como professora
de Biologia, no Ensino Médio (EM). No ano seguinte, ingressava também, como professora
de Ciéncias na Escola Estadual de Ensino Fundamental Fernando Treptow, no municipio de
Pelotas, atuando nas séries finais do Ensino Fundamental (EF) na modalidade de Educacéo de
Jovens Adultos - EJA. No segundo semestre de 1996 estava ingressando por concurso na rede
publica municipal, na Escola Municipal Ensino Fundamental Nossa Senhora de Lourdes,
como professora de Ciéncias para Séries Finais do EF até inicio de 1998.

Nessas trés escolas trabalhava em parceria com professores de outras areas do
conhecimento desenvolvendo propostas transdisciplinares. No periodo de 1993 a 1995,
referencio uma parceria constituida por um grupo de trés professores da area de Ciéncias da
Natureza da escola do Capdo do Ledo, que gostavam de trabalhar em equipe e de também
desenvolver aulas mais atrativas, dindmicas e com estratégias que conduziam com um ensino
ativo e por descoberta. Nessa jornada, fomos motivados por colegas da 5% CRE a levar 0s
trabalhos desenvolvidos em salas de aula para Feiras de Ciéncias a nivel municipal, regional e
estadual, durante trés anos seguidos.

Em 1996, precisei me exonerar do Capédo do Ledo para ingressar na Escola Técnica
Estadual Professora Sylvia Mello por meio de um novo concurso realizado pela Secretaria
Estadual de Educacdo (SEDUC) do RS, exercendo a docéncia em Biologia no EM até o inicio
do ano de 1998, quando fui residir no oeste do estado de Santa Catarina (SC).

No periodo de 1998 até 2003, estive lotada na Coordenadoria Regional de Educacéo
de S&o Miguel do Oeste pela Secretaria de Educacdo de SC* e exerci a docéncia em escolas

! Atualmente, mudou o0 nome para 01 Geréncia de Educacéo de S&o Miguel do Oeste — Gered. As escolas da
rede publica estadual que atuei no oeste de SC foram: Escola de Educacao Béasica Cedrense (S&o José do Cedro),
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publicas de Educacdo Béasica nos municipios de S&o José do Cedro, Guaraciaba e Guaruja do
Sul, como permutante do estado do RS e concursada pela Secretaria de Educacdo de SC.
Concomitante, no periodo de 1999 até 2003, atuei em uma escola da rede privada de EB no
estado do Parana-PR, o Colégio Cenecista que seguia o método Positivo.

Pontuo esse periodo em que estive em SC, pois foi uma trajetoria marcada por
rupturas de concepcbes e de reflexdes acerca de gestdo escolar, curriculo, ensino,
aprendizagem e avaliacdo. Acredito que essas experiéncias vividas ocorreram, nesse contexto,
pelo fato de exercer a docéncia em escolas rurais e urbanas de municipios pequenos nas quais
0s sujeitos, tanto da comunidade escolar como de outros setores do municipio, sentiam-se
comprometidos com as escolas.

Nas escolas tive a oportunidade de trabalhar com professores de diversas areas que
desenvolviam metodologias diferenciadas por meio de uma proposta pedagogica que se
aproximava da Pedagogia de Projetos, por centro de interesses, segundo Hernandez (1998a).
Percebi com o tempo que trabalhar dessa forma propiciava um ensino mais atrativo,
interativo, com pesquisa e utilizando diversos espagos de aprendizagem, tanto dentro da
escola como fora dela.

O trabalho nessa perspectiva, por exemplo, foi a solugdo para uma turma de alunos
repetentes € menores infratores, denominada “Turma de Aceleracao” na qual fui designada a
trabalhar como professora de Ciéncias, na Escola de Educacdo Bésica Elza Mancelos de
Moura, no municipio de Guaruja do Sul. Nesse percurso, percebi a importancia da parceria e a
possibilidade de desenvolver um trabalho contemplando espacos de discussdes e reflexdes
sobre planejamento, curriculo e avaliacdo, para que conseguissemos resgatar esses alunos.

A experiéncia junto ao grupo de professores que atuavam na “Turma de Acelerag¢ao”
possibilitou que tivesse um olhar sensivel para todas as questdes que envolvessem o ensino, a
aprendizagem e, principalmente o papel da avaliacdo na vida desses estudantes.

Outro momento importante vivenciado nessa escola foi a elaboragdo do seu Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) no ano de 2001. A Seduc-SC custeou para os professores lotados
nas escolas da Coordenadoria Regional de Educagdo de Sdo Miguel do Oeste uma formacéo
com o professor Celso Vasconcellos para a elaboracdo desse documento. Logo apds o periodo
de formacé&o, a direcdo da escola convocou representantes da comunidade escolar (estudantes,
pais, professores e demais servidores) para a elaboracdo do PPP, cuja agenda previa encontros

semanais propiciando discusséo, articulagdo e mobilizagdo de agdes. O documento ficou

Escola de Educagdo Basica Julio Vicente Pelegrin (Guataparema — Distrito de Guaraciaba) e Escola de Educagéo
Basica Elza Mancelos de Moura (Guaruja do Sul).
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pronto depois dois (2) meses, sendo apresentado numa sessdo aberta da Camara dos
Vereadores para toda a comunidade guarujaense.

Durante todo o periodo de exercicio da docéncia ndo deixei de participar de
formacgdes em meios académicos, pois nesses espacos encontrei o alicerce para refletir sobre
minha prética e tudo que envolve o ato pedagdgico.

No ano 1999, retornei ao meio académico para cursar Especializacdo em Didatica e
Metodologia na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Registro, no municipio de
Registro, no estado de S&o Paulo (SP). A pesquisa desenvolvida na ocasido foi sobre Doencas
Sexualmente Transmissiveis (DST) junto a uma turma de terceiro ano do EM, na Escola
Estadual Elza Mancelos de Moura no Guaruja do Sul. Durante os encontros da especializacdo
tive a oportunidade de participar de aulas com Thereza Pena Firme (1999) e me apropriar de
alguns dos seus artigos sobre avaliacdo escolar. Nesse momento, a minha concep¢do de
avaliacdo foi revista, isto é, ndo poderia ser pontual ou ficar atrelada as notas que o estudante
tirava nas provas.

Em 2004 retornei ao RS para o municipio Pelotas, sendo designada novamente para a
Escola Técnica Estadual Professora Sylvia Mello e onde me encontro até o momento.

Nesta escola, em 2004, mobilizei duas colegas que trabalhavam com os componentes
curriculares de Artes e Portugués para trabalharmos com a Pedagogia de Projetos. Naquele
ano desenvolvemos dois projetos intitulados por: Projeto Interdisciplinar sobre DST e o
Projeto: Homem Morre pela Boca.

A repercussdo dos projetos foi registrada num jornal local Diario Popular e fomos
convidadas em 2005, para apresentar as duas propostas no VV Encontro sobre o Poder Escolar:
“Na sala de aula o que pode fazer”, evento idealizado pela UFPEL e que contava com o apoio
de outras instituicGes educativas.

Nesse momento percebi que as concepcdes que tinha a respeito da Pedagogia de
Projetos, foram construidas apenas com as experiéncias que tinha trazido de SC e as vividas
nas escolas onde tive a oportunidade de atuar. Entdo, senti necessidade de me apropriar de
pressupostos tedricos que pudessem me levar a refletir sobre essa concepcdo de ensino, a
aprendizagem dos estudantes e as fragilidades e limitagdes que estavamos enfrentando,
principalmente, em relacdo a avaliacdo das aprendizagens.

Em contrapartida, enfrentavamos a resisténcia por parte de um grande numero de
colegas que ndo aceitavam essa perspectiva de trabalho. Mas percebi que esses desafios me

motivaram assumir outros papéis dentro do contexto educacional.
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Entdo, a partir de 2008, comecei a atuar fora da sala de aula como ministrante e
organizadora de formag0es continuadas, exercer cargos como de vice-diretora (2007-2009),
diretora geral de escola publica estadual (2010-2015), supervisora de escola da area de
Biologia pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia-PIBID (2009-2010),
tutora a distancia do Curso de Licenciatura em Pedagogia pela UFPEL (2010-2014) e tutora a
distancia do curso técnico em Contabilidade pelo Instituto Federal Sul-Riograndense- IFSul
(2015-2017), no Campus Visconde da Graca (CAVG).

Os percalgos nessa caminhada provocaram gatilhos para que saisse da zona de
conforto e buscasse, cada vez mais, suporte no meio académico em cursos, formacoes
continuadas e junto a pesquisa.

Em 2008, decidi cursar uma Especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Lato Sensu - UFPEL, cujo objeto de estudo foi
basicamente as potencialidades de trabalhar com ensino ativo, por meio de um projeto que
desenvolvi com uma turma de primeiro ano do EM. A pesquisa originou a monografia
intitulada “Estudo dos Principais Ecossistemas do Municipio de Pelotas”.

Em relacdo a participacdo no PIBID-UFPEL nos anos de 2009 e 2010, como
supervisora da area de Biologia da Escola Sylvia Mello, a experiéncia possibilitou participar
de reunibes de formacdo com professores da Universidade, trocas de experiéncias com
licenciandos e potencializou espacos de discussao e elaboracéo de projetos interdisciplinares.

No segundo semestre de 2011, passei na selecdo de mestrado no Programa de Pds-
Graduacao Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica pela UFPEL. A pesquisa resultou
na dissertacdo intitulada “Um olhar investigativo para a metodologia de projetos em uma
escola publica estadual: na busca da qualificagdo do ensino de Ciéncias e Biologia”. A
dissertacdo foi defendida no primeiro semestre de 2014 e teve como objetivo investigar os
projetos desenvolvidos na escola em que trabalho, em relacdo ao ensino e a aprendizagem
dentro desta concepcao de ensino.

Em janeiro de 2016, ingressei para o doutorado no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), prosseguindo com o foco na Pedagogia de Projetos, mas centralizando a
pesquisa nas concepgdes dos professores no momento de avaliar as aprendizagens nessa
perspectiva de ensino.

Nos anos de 2017 e 2018 tive a oportunidade de participar da Banca de Selecdo da
Biologia do Programa de Avalia¢do da Vida Escolar — PAVE, uma modalidade alternativa de

selecdo para os cursos de graduacdo da UFPEL, que se desenvolve em um processo seriado
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composto por trés etapas ao longo do EM. Nesse contexto, a proposta’ é de uma avaliacéo da
aprendizagem significativa, em que privilegia a reflexdo, a qualidade, o ensino, o processo e a
contextualizacdo interdisciplinar como eixo estruturador da avaliacéo.

Em 2019, retornei a direcdo geral da Escola Sylvia Mello onde me encontro até o
momento. Participar novamente da equipe diretiva durante o andamento da pesquisa do
doutorado, possibilitou estar em uma posicdo a frente da implementacdo de algumas politicas
publicas educacionais iniciadas em 2016 e que provocaram mudanc¢as impactantes na EB, o
que de certa forma recai sobre a tematica da tese.

Situo, nesse contexto, as seguintes mudancas que foram levadas em consideragéo
para a pesquisa: a) a adequacédo dos curriculos escolares a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); b) as avaliacbes externas e internas tendo como matriz de referéncia a BNCC para a
afericdo dos estudantes da E.B.; ¢) a Contrarreforma do Ensino Médio que, por exemplo,
incide na estruturacdo curricular com uma nova organizacao baseada em cinco (5) itineréarios
formativos; d) a proposta pedagdgica para a Educacdo em Tempo Integral (EMTI) na EB, que
propGe para 0 EM do RS, por exemplo, a incorporacdo de componentes curriculares como
Projetos de Vida, Culturas Juvenis e Estudo Orientado; e) as novas diretrizes para o EF que
incorpora na proposta pedagogica do RS, os componentes curriculares Produgdes Interativas
(PI) para as séries iniciais (primeiro a quinto) e Projetos de Vida (PV) para as séries finas
(sexto a nono ano).

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, surge nesse contexto com a
intencionalidade de investigar mais profundamente as concepc¢des sobre a avaliacdo das
aprendizagens, assim como também realizar um olhar investigativo, a partir da tematica, ao
trabalho docente desenvolvido em escolas publicas.

A tese encontra fertilidade diante das mudancas curriculares que, por sua vez,
sugerem a utilizacdo de concepcdes diferenciadas como a Pedagogia de Projetos. Nessa
perspectiva, possibilita a escola organizar a parte diversificada com préaticas inter e
multidisciplinares por meio de uma construcao coletiva, proporcionando espacos de reflexdo e
de respeito a diversidade cultural e, favorecendo a avaliacdo e a autoavaliacdo de forma
diferenciada.

Nessa perspectiva, a concepgdo de ensino defendida nessa tese estid alinhada a
epistemoldgica construtivista. Entendo que o ensino € um processo centrado no estudante, ao

professor cabe promover situagbes de aprendizagens que potencializem a construgdo dos

*https://wp.ufpel.edu.br/pave/
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conhecimentos de maneira dindmica, critica, contextualizada e compartilhada. Essa
construcdo é permeada pela interacdo com o mundo fisico e social, pelo didlogo com as
diversas areas do conhecimento e com a possibilidade de acontecer em diversos espacos
dentro ou fora da escola. Nesse sentido, cabe considerar que a realidade é objetiva, mas
contempla as subjetividades, as pluralidades e a diversidade cultural que envolve os sujeitos.
Dai a relevancia da participagdo dos colegas professores ou professoras, desempenhando os
papéis de mediadores e de problematizadores em todas as etapas do processo.

A Pedagogia de Projetos insere-se como uma perspectiva que favorece essa
concepgao de ensino, pois contribui para a interagdo dos estudantes e desses com os objetos a
serem conhecidos, 0 que acontece por meio de praticas pedagogicas que envolvem a
investigacdo. Propbe ainda uma metodologia fundada na integracdo e no interesse
/curiosidade dos estudantes. Dessa forma, propiciam trabalhar com tematicas que despertem
interesse, promovam maior engajamento com o objeto a ser conhecido, corroborando para a
formagdo de sujeitos capazes de tomar decisdes, opinarem, serem protagonistas do seu
processo de aprendizagem. Além disso, busca-se a formacao de sujeitos criativos, proativos e
comprometidos com as realidades em que estdo inseridos no sentido de uma atuacéo cidada.

Portanto, o processo de aprendizagem decorre por meio dessa interacdo do sujeito
com o objeto de conhecimento e, ainda, com o professor, seus colegas e com a realidade. Os
estudantes, por sua vez, constroem seus conhecimentos a partir do que sdo capazes de
observar, de interpretar, de perceber, de construir e de reconstruir, sempre provocados pela
atuacdo dos professores.

A avaliacéo, dentro da Pedagogia de Projetos, assume um papel preponderante para
potencializar intencionalidades relativas ao processo de ensino e de aprendizagem defendidas
nesta pesquisa, a medida que ela fornece as informac@es para direcionar a articulacéo de agdes
pedagdgicas e a reflexdo de todo o processo de construcdo de conhecimentos dos estudantes.
Portanto, a avaliagdo ndo pode ficar atrelada a um momento isolado, por exemplo, no fim do
processo, mas permear cada etapa desenvolvida dentro dos projetos.

A partir destas consideragdes, defendo a tese de que para avaliar as aprendizagens, na
Pedagogia de Projetos, necessita-se de concepgOes de avaliacdo diferentes daquelas que
tradicionalmente s&o utilizadas frequentemente na Educagdo Basica. A pesquisa surge para
buscar elementos relevantes que justifiquem essa necessidade, apontando para qual concepcéo
de avaliacdo seria mais coerente com a forma de ensinar por meio de Projetos.

Para fundamentar esta tese, em um primeiro momento, no capitulo 2 sdo

apresentados 0s primeiros passos da pesquisa para sinalizar o problema que orientou a
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investigacdo, a justificativa e os objetivos tracados. Em seguida, no capitulo 3 sdo abordadas
as primeiras reflexdes tecidas sobre avaliacdo da aprendizagem, revisitando o passado para
entender como suas concepgdes foram se constituindo até o contexto atual e se configurando
nas politicas publicas educacionais do pais. Dentro deste tdépico, foram analisados
pressupostos tedricos a respeito da avaliacdo na perspectiva formativa por ser referenciada nas
politicas publicas educacionais que orientam as praticas avaliativas nas escolas de Educacédo
Basica no contexto atual. A avaliacdo formativa também é recomendada por inumeros
pesquisadores da area educacional, além de estar alinhada as concepgdes de ensino e de
aprendizagem defendidas nesta pesquisa para a Pedagogia de Projetos. Prosseguindo, foram
analisadas uma parte dos referencias tedricos relacionados a John Dewey, William H.
Kilpatrick e Fernando Hernandez, numa tentativa de tracar 0s pressupostos tedricos que
embasam a proposta educativa da Pedagogia de Projetos, a fim de estabelecer as possiveis
relagdes, apontando para a necessidade de uma avaliacédo ser diferenciada no desenvolvimento
do ensino por meio de projetos. Nesse sentido, também ¢é discutida a Pedagogia de Projetos e
o0 Ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo Basica a partir dos seguintes questionamentos:
1) Que tipo de Ensino de Ciéncias tem sido propagado nas escolas de Educacdo Basica? 2)
Que tipo de Ensino de Ciéncias da Natureza teria mais significados para os estudantes dessa
geracdo do século XXI e como a Pedagogia de Projetos pode potencializar esse tipo de
ensino? A intencionalidade € abordar a Pedagogia de Projetos como caminho para a
qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem para o Ensino das Ciéncias da
Natureza na Educacdo Béasica. Ainda, no capitulo 3 é abordada a avalia¢do da aprendizagem e
a Pedagogia de Projetos no Ensino de Ciéncias da Natureza.

No capitulo 4 é apresentada a metodologia da tese, descrevendo as etapas da
pesquisa, os instrumentos de coleta de dados, as finalidades de cada procedimento e a analise
utilizando a técnica de analise de contetdo.

No capitulo 5 sdo apresentados os resultados no formato de 4 artigos, atendendo as
orientagdes do Programa de PoOs-Graduacdo da Educacdo em Ciéncias - UFRGS, seguidos
pelas possibilidades de continuidade da pesquisa no capitulo 6 e as considerac@es finais no

capitulo 7.
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2 DESCREVENDO OS PRIMEIROS PASSOS DA PESQUISA

Descrever 0s primeiros passos dessa trajetdria investigativa, significa apontar o que
se pretendeu alcancar com a realizagcdo da pesquisa, considerando o problema, os objetivos
gerais e especificos propostos para esse estudo, bem como as justificativas.

Portanto, o problema de pesquisa que moveu a investigacdo foi: como as diferentes
concepcdes de avaliacdo dialogam com o ensino por meio de Projetos e como essas
concepcoes se articulam com o trabalho docente?

Assim, como num mosaico cujas pegas se unem para constituir uma figura, no
trabalho pedagogico essa construcdo ocorre em momentos. Esses momentos, por sua vez, sao
fios condutores para a concretizacdo de um projeto educativo. Portanto, cada momento
precisa entrar em sincronia, ndo podendo ser realizado de forma isolada para ndo perder sua
dimensdo pedagogica, que é o caso, por exemplo, da avaliacéo.

A avaliacdo, segundo Luckesi (2011), é uma préatica pedagdgica que ndo pode ser
realizada isoladamente, pois dessa forma perde sua dimensdo pedagogica e passa a assumir
um caréter seletivo, tal como acontece com os exames. O autor ainda afirma que o objetivo da
avaliacdo “¢ subsidiar o ensino e a aprendizagem dos estudantes dentro de um projeto
pedagodgico” (LUCKESI, 2011, p.148).

Segundo Ambroésio (2015, p.15), avaliar as aprendizagens dos estudantes “deve ser
entendido como um processo de formacao continuo, coletivo, sistematico e flexivel, de forma
a ocorrer ao longo do processo educativo, com a participacao efetiva dos educandos”.

Argumenta Hoffmann (2002), que o conhecimento ndo segue um caminho linear,
mas € parte de uma construcdo por meio de descobertas, de duvidas, de retomadas, de
obstaculos e de avancos. Ainda, a autora expressa que uma turma de estudantes nunca ird
prosseguir de forma homogénea em relagdo a um tema de estudo, compreendendo todos do
mesmo jeito, a0 mesmo tempo, utilizando-se das mesmas estratégias cognitivas.

As afirmagOes trazidas por esses autores corroboram para refletir a avaliagdo na
Pedagogia de Projetos. A avaliagdo nos Projetos necessita permear todo o0 seu
desenvolvimento de forma diferenciada para dar conta de uma concepgdo de ensino
centralizada no estudante, como sujeito participante do seu processo de aprendizagem, pois a
construcdo dos conhecimentos é dindmica, compartilnada e processual. Essa perspectiva de
propostas educativas a partir dos Projetos € justificada, porque suas concepc¢des foram

construidas ao longo do tempo por professores e pesquisadores da area educacional que
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idealizaram uma educacdo para a vida, isto é, capaz de desprender-se de um ensino
transmissivo, considerando os estudantes como sujeitos livres, dentro de um espago escolar
democratico, e contribuindo para que sejam criticos, comprometidos, criativos e atuantes na
sociedade.

Nesse sentido, avaliar as aprendizagens nos Projetos remete ao professor e a
professora assumirem outro papel, que é de mediagdo, para conseguir acompanhar de modo
singular o aprender de cada estudante, agindo de forma que favoreca a evolucdo de suas
trajetdrias.

Postulamos, portanto, nesta tese, que a perspectiva de avaliagdo que dialoga com
essa construcdo € a formativa, que se caracteriza como processual, continua, fundamentada no
didlogo e que possibilita reorientar o ensino por meio das informacdes coletadas
constantemente nesse processo. O outro aspecto importante que precisa ser destacado € a
autoavaliacdo de todos os sujeitos envolvidos durante o processo educativo, de modo que
possam analisar a trajetéria dos estudantes, identificando os pontos que demandam atencédo
especial. Portanto, exige muito envolvimento do professor e da professora, mudancas nas
concepcdes de ensinar e de aprender, disponibilidade de tempo e a realizacdo constante de
registros.

No contexto escolar, segundo Hernandez e Ventura (1998a, p.86), a avaliacdo dentro
dos Projetos é um dos principais problemas que os professores enfrentam, pelo fato de que
esse processo objetiva acompanhar e explicar, e ndo medir. O acompanhamento continuo das
atividades de avaliacdo dos estudantes, pelos professores e professoras que trabalham com
Pedagogia de Projetos, é fundamental. E dessa maneira que conseguem evidenciar as
aprendizagens e a construcdo de conhecimentos dos estudantes, com vistas a (re)orientar 0s
planejamentos das propostas de trabalho.

Portanto, essa inquietacdo de Hernandez e Ventura (1998a) potencializa a presente
proposta de pesquisa que surge com a intencionalidade de verificar como a perspectiva de
avaliacdo formativa se articula na pratica docente dos professores e professoras, que
trabalham com a Pedagogia de Projetos para o ensino das Ciéncias da Natureza na Educacgao
Bésica.

Por fim, justifico a realizac@o da presente pesquisa na importancia de trazer subsidios
sobre a avaliacdo da aprendizagem na Pedagogia de Projetos na Educacdo Basica,
contribuindo para fomentar processos reflexivos na educacao.

No sentido de evidenciar o que a pesquisa estd buscando a partir do problema

apresentado, parte-se do seguinte objetivo geral: “compreender como as diferentes
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concepgdes e praticas de avaliacdo dialogam com o ensino por meio de Projetos e como essas

concepcOes e préaticas se articulam com o trabalho docente”.

A partir do objetivo geral foram tracados os seguintes objetivos especificos:

- Analisar referenciais tedricos a respeito da avaliagdo da aprendizagem dentro da
Pedagogia de Projetos;

- Analisar as concepcdes e praticas de avaliacdo que estdo presentes em producdes
cientificas no periodo de 2013 a 2017;

- Caracterizar as concepcOes de avaliacdo das aprendizagens presentes nas politicas
publicas e em referenciais tedricos que sdo frequentemente utilizados em produgdes
académicas.

- Examinar as concepc¢des e praticas de avaliacdo de um grupo de professores e
professoras que sdo familiarizados com o ensino de Ciéncias da Natureza por meio de
Projetos.

- Verificar quais sdo os principais desafios encontrados pelos professores e
professoras em avaliar as aprendizagens no ensino das Ciéncias da Natureza por meio de

Projetos, numa perspectiva de avaliagcdo formativa.

A seguir serdo abordados os referenciais tedricos que orientam a pesquisa,
apresentando embasamento por meio de producdes cientificas ja publicadas sobre os temas

avaliacdo da aprendizagem, a Pedagogia de Projetos e o Ensino das Ciéncias da Natureza.
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3 REFERENCIAIS TEORICOS

O presente capitulo apresenta a revisdo de trabalhos existentes sobre o objeto de
pesquisa.

Inicialmente, serdo abordadas as primeiras consideracdes a respeito das concepgoes
de avaliacdo da aprendizagem, procurando evidenciar que é algo que exige um olhar
investigativo durante todo o processo de ensino e ndo apenas em momentos especificos, como

frequentemente é evidenciado nas escolas.

3.1 Avaliagéo da Aprendizagem: tecendo as primeiras reflexdes

A avaliacdo € um dos momentos do trabalho pedagdgico de grande importancia para
buscar a qualificacdo do ensino e da aprendizagem. Em contrapartida, se constitui em uma
pratica pedagdgica permeada de contradicbes e de embates, podendo deixar marcas que
impactam negativamente nos professores (0s sujeitos que avaliam) e nos estudantes (sujeitos
que sao avaliados).

Nesse sentido, investigar as concepcdes dos professores no momento de avaliar as
aprendizagens, remete dar vazdo a essas marcas que podem influenciar a maneira como
concebem a avaliacdo e a forma como realizam suas praticas avaliativas.

Por outro lado, essas questdes sdo recorrentes nos contextos escolares, porque
durante muito tempo a avaliacdo foi vista como uma pratica seletiva, classificatoria e
excludente.

A presente pesquisa busca, nessas primeiras consideracdes sobre a avaliagdo da
aprendizagem, revisitar o passado no sentido de buscar entendimentos de como o0s discursos
em torno da avalia¢do foram se constituindo até o momento por meio dos estudos de Guba e
Lincoln (1989) e Lima Filho e Trompieri Filho (2013), que elencaram e descreveram as
geracOes das concepgdes de avaliacdo. Prosseguindo, trazemos as concepcOes de avaliagdo
gue permeiam 0s documentos oficiais e alguns referenciais tedricos que estdo em vigéncia no
sistema educacional do pais.

A necessidade dessa andlise reside, também, no entendimento de que as concepgdes
de avaliacdo sdo influenciadas conforme o contexto historico, refletindo tendéncias sociais,
politicas, econbmicas e culturais.

Nessa perspectiva, no sentido de mapear primeiramente essas concepgodes, Situo 0s

estudos de Guba e Lincoln (1989) que categorizaram quatro geracdes de avaliagédo
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educacional, designadas por: a) Avaliacdo como Mensuracdo; b) Avaliagdo como Descricao;
c) Avaliacdo como Julgamento; e d) Avaliacdo como Negociacdo. Aprofundando a légica
desses autores despontam estudos recentes de Lima Filho e Trompieri Filho (2013), no
sentido de indicarem uma quinta geracdo da avaliacdo, denominada Avaliacdo Social. Essa
geragdo surge em respostas a mudancas de acgdes individuais e coletivas dos agentes sociais
no contexto atual.

O Quadro 1, representado abaixo, apresenta as principais concepg¢des pedagogicas e a
funcdo da avaliacdo educacional das cinco geracBGes a partir das descricdes presente nos
estudos de Guba e Lincoln (1989) e Lima Filho e Trompieri Filho (2013).

Quadro 1 — Concepcoes pedagogicas e funcgdes presentes nas cinco geragdes de avaliagdo
educacional a partir dos estudos de Guba e Lincoln (1989) e Lima Filho e Trompieri

Filho (2013 p. 03-21).

Geracdo de

Avaliacéo

Concepcdes pedagdgicas de cada geracdo

Fungdes da Avaliagdo Educacional de

Educacional cada geracgao
- Ensino centralizado no professor (detentor - Selecéo e a certificacdo;

Primeira do saber). - Exame é a expressdo da ideia de medida;

Geracéo - Dificuldades de aprendizagem atreladas - Aprovacgéo ou reprovacéo;

(Mensuragdo)  aos erros cometidos pelos alunos. - Integracdo ou exclusdo como os efeitos

Segunda - Avaliacdo no final de um processo de sociais mais visiveis.
metade do ensino para verificacdo da aprendizagem.

século XIX - - Uso preferencialmente do teste como
1930 instrumento de avaliagao.
- O erro influencia na nota.
- A definicdo dos objetivos educacionais - A avaliagdo assume importante dimensdo
dentro de um determinado programa orienta pedagégica tanto com a avaliacdo formativa

Segunda o professor na tomada de decisBes no como na avaliagdo diagnostica.

Geracgdo sentido de criar melhores condicBes para a - Apresenta funcdo reguladora, pontual e
(Descrigéo) efetivagdo das aprendizagens. retroativa orientando o professor num
1930-1960 - A avaliaco € no final de cada periodo do sentido estrito.

processo ensino-aprendizagem. - Dar énfase aos resultados finais.

- Seletiva.
- A avaliacdo € condicionada pelo contexto - Meio de regulacéo interativa.
visivel (resultados, medidas). - Assume modelo cognitivista da
- “Na avaliagdo da aprendizagem ha aprendizagem que busca a compreensdo do
predominancia do julgamento de valores e a funcionamento cognitivo do aluno.
valorizagdo da constru¢do individual do - O erro viabiliza ao professor as estratégias

Terceira conhecimento” (VIANNA apud LIMA elaboradas pelo aluno.

Geracéo FILHO; TROMPIERI FILHO, 2013, p.10). - A orientacdo pedagdgica ajuda o aluno na

(Julgamento) - O julgamento de valor obedece as realizacdo das atividades;

1960-1990 hierarquias de exceléncia (PERRENOUD - O professor € o principal agente da

apud LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, regulagéo.
2013, p.10) elencadas pela escola e
professores. Portanto, a justica surge como
critério para o julgamento orientando a
pratica avaliativa.
- A prética da avaliagdo conduz a tomada
de decisbes atribuindo mais poder ao
professor.
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Quarta
Geracéo
(Negociacao)
A partir de
1990 até século
XXI

- O professor tem o papel de elaborar uma
proposta pedagdgica levando em conta a
realidade do aluno e, a avaliacdo visa
acompanhar o processo de aprendizagem.

- Utilizacdo de diversos métodos de ensino
(trabalhos de grupo, pedagogia de projetos,
pesquisa).

- A perspectiva de avaliagdio da
aprendizagem sugerida nesse contexto é a
formativa podendo assumir pluralidade de
abordagens.

- Definigdo de critérios claros e
transparentes para a avaliacdo, porque a
pratica educativa é percebida como um ato
politico que promove a conscientizagéo e
transformacdo da prdpria realidade.

- A avaliacdo educacional atrelada a
negociacao tem no didlogo uma ferramenta
que que o0s sujeitos envolvidos se
posicionem e, sintam-se comprometidos e
responsaveis pelo acordo e pactuacdo das
préticas avaliativas.

- Os erros e as dificuldades fazem parte do
processo de aprendizagem.

- Incentivo a autoavaliacéo.

- A funcdo da avaliagdo é de estar a servico
do aluno que assume, por sua vez, o papel de
agente regulador da sua aprendizagem.

- Dialdgica educativa e potencializadora dos
processos de ensino e de aprendizagem.

- Funcdo informativa, também para os pais
ou responsaveis e toda comunidade escolar.

Quinta
Geracéo
(Avaliacéo
Social)
Século XXI

Necessidade do emprego de novos
instrumentos e recursos pedagdgicos, dentre
esses exalta-se, um novo processo de
avaliacdo pautada em novos pardmetros
(BOUCHARD E FONTON apud LIMA
FILHO; TROMPIERI FILHO, 2013, p.16).
- Abordagem multidisciplinar para o0s
conteudos.

- A avaliacdo é um processo estratégico,
integrado e continuo atrelada aos interesses
da coletividade.

- A informagdo proveniente da avaliagdo é
relevante, multipla, &gil para cada momento
de aprender.

O papel do aluno ¢é ativo e participativo.

O professor prevé metas e tém papel
formativo partindo de uma abordagem
prospectiva e de auxilio na tomada de
decisdo.

-Avaliacio participativa e como atividade
politica.

- Atender os interesses da coletividade.

- Avaliacdo critica da realidade.

- Examinar as relages causais entre agéo e
reacdo do contexto social.

Fonte: elaborado pela autora, 2019.

Os estudos de Guba e Lincoln (1989) possibilitam identificar as concepgdes de
avaliacdo das aprendizagens que permearam os sistemas educacionais. No contexto atual, os
referenciais tedricos e os documentos oficiais® sinalizam concepcdes de avaliacdo da

aprendizagem identificadas entre a quarta e quinta geragoes.

%0s documentos oficiais sdo os dispositivos legais que amparam a Educacéo Basica que, por sua vez, serdo
tomados como referéncias em torno das discussfes travadas durante toda pesquisa de doutorado, que s&o:
Constituicdo Brasileira de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de N° 9394/96, as Diretrizes
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No sentido de obter subsidios para tecer as primeiras reflexdes sobre avaliacdo da
aprendizagem na Educacéo Basica, buscou-se primeiramente contextualizar historicamente as
concepcdes de avaliacdo que permearam o sistema educacional brasileiro a partir da segunda
metade do seculo XX até o periodo atual.

Situo, assim, a necessidade de evidenciar a segunda metade do seculo XX, pelo fato
de ser um periodo marcado por grandes mudangas na educacdo do pais em decorréncia de
diversos acontecimentos como, especialmente, a criacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica em 1990. Esse acontecimento inseriu as avaliacdes externas na agenda
educacional brasileira, consolidando-as a partir dos resultados destas as politicas publicas que
iriam impactar diretamente a avaliagdo escolar.

Portanto, surge a necessidade de analisar a avaliacdo nos marcos dessas politicas
publicas® que orientam a organizacdo e estruturagdo da Educacdo Basica nas redes de ensino,
bem como as orientagdes curriculares que as escolas devem seguir para a elaboracdo de seus
curriculos.

Nesse sentido, os documentos oficiais da legislacdo de ambito nacional que foram
selecionados e examinados de forma a atender a essa intencionalidade sdo: 1) as leis das
diretrizes e bases da educacdo nacional (LDBENS); 2) os documentos que orientam a
organizacao curricular; e 3) as diretrizes nacionais curriculares da Educacao Basica.

O quadro representado que segue elenca os documentos contemplados na anélise das

concepcdes de avaliacdo da aprendizagem.

Quadro 2: Documentos da legislacdo nacional que foram considerados para analise.

Leis das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, Lei n° 4.024 (BRASIL, 1961).

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, Lei n° 5.692 (BRASIL, 1971).

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB, Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996).

Documentos que orientam a organizagdo curricular

Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs (1996).

Curriculares Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular e, os relacionados com as reformas educacionais da
Educacdo Basica impactando a avaliagdo escolar.

*As politicas publicas educacionais sdo alinhavadas a partir de uma Constituicdo Federal (CF), portanto, a
pesquisa ndo esta desconsiderando que nesse periodo histdrico o pais passou por trés CFs que sdo: 1967, 1969 e
a de 1988. Convém, situar, que essa Ultima, instituida pos regime militar esta vigorando no contexto atual e que
contempla direitos sociais que ndo estavam previstos nas anteriores. Contudo, o0 ensino a ser propagado nas
escolas de Educacgdo Basica, segundo a CF de 1988 em seu artigo 206, € que seja ministrado em funcdo de
principios. Nessa pesquisa, sdo destacados os seguintes principios: “II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar o pensamento, a arte ¢ o saber” e III - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituigdes publicas e privadas de ensino” (BRASIL, 1988).
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Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018).

Diretrizes Nacionais Curriculares da Educacdo Basica

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica - DCNEB (BRASIL, 2010)

Fonte: a autora, 2021.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), a Lei 4.024 de 20 de
dezembro de 1961° concedia a cada escola o direito de determinar em regimento sua
organizacdo administrativa, disciplinar e didatica, evidenciando perspectivas novas para todo
trabalho escolar (MARTINS, 2011, p.75) e apresentando a avaliacdo em um sistema uniforme

e rigido para todo territorio nacional, conforme seu artigo 39.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficara a cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais caberd expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos e
diplomas de concluséo de cursos. (Revogado pela Lei n° 5.692, de 1971)

8 1° Na avaliacdo do aproveitamento do aluno preponderardo o0s resultados
alcangados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e autoridade de
julgamento.

8 2° Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora, formada de
professores do préprio estabelecimento, e, se este for particular, sob fiscalizagéo da
autoridade competente (BRASIL 1971).

Na LDB 5692 de 11 de agosto de 1971°, as orientacdes para a educacao tinham como
foco o aprimoramento técnico e o incremento da eficiéncia e maximizacdo dos resultados,
bem com énfase no aspecto qualitativo, nos meios e técnicas educacionais e na formacédo
profissional para atender as demandas da producdo industrial do pais. Em relacdo a avaliacao,
essa LDB orienta em seu Artigo 14 que:

Art. 14. A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo
dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento e a apuracao
da assiduidade.

8 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos
durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida.

Na area educacional, a legislagdo brasileira apresentou um grande avango com a
promulgacdo da Constituicdo de 1988, pois a partir dela comegaram a ser pensar 0s aspectos
incorporados na préxima LDB, isto é, a Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996’ em vigor até
hoje, apresentando um carater mais social, ao contrario das anteriores.

Na LDB 9394/96 a avaliacdo da aprendizagem para a Educacdo Baésica € orientada
pelos Artigos 24 e 31. Destaco como importante para essa pesquisa, 0 Artigo 24 que orienta a

® https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L4024.htm.
®https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal -1-
pl.html

"http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/compilado.htm.


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
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avaliacdo nas etapas do Ensino Fundamental e do Médio, para que seja organizada com regras
comuns, isto €, “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos” (BRASIL, 2017).

A avaliacdo escolar, segundo esse dispositivo legal, deve contribuir para
“permanéncia e sucesso, com superacao da evasdo e retengdo, para a conquista da qualidade
social” (BRASIL, 2017).

Os PCNs elaborados no periodo de 1996 até o ano 2000, abrangendo Educacgéo
Infantil, o Ensino Fundamental e, posteriormente, também o Ensino Médio, estao reunidos em
uma publicagdo. A intencionalidade desses documentos era a de fornecer pressupostos
tedricos para embasar o trabalho dos professores de cada area do conhecimento com sugestdes
de atividades que poderiam ser desenvolvidas em sala de aula. Além disso, recomendavam a
organizacdo pedagdgica a partir de tematicas “transversais” que seriam importantes para
serem incorporadas aos curriculos escolares, bem como algumas orienta¢des para a avaliagao.
Revisitando, por exemplo, o documento introdutério dos PCNs (1997)® do Ensino
Fundamental, quando esclarece sobre a avaliacdo da aprendizagem, as orientacdes evidenciam
o significado da atuacdo do professor, do desempenho dos estudantes, da estrutura da escola,
das ferramentas e das metodologias de ensino no processo.

Ainda, a avaliacdo nos PCNs (BRASIL, 1997, p.55-60), resumidamente, se configura

conforme a representacao abaixo:

Figura 1: representacdo das concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem presentes nos
PCNs.

Possibilita o estudante tomar

Elemento integrador entre a consciéngna de scus avancos,
aprendizagem ¢ ensino. dlﬁc_ul_d_ades e
possibilidades.

—

_ Prtica continua, Subsidia o professor
smlcmanca ¢ que }cva a constantemente a refletir
melhoria da aprendizagem. sobre sua pratica.

Fonte: elaborado pela autora, 2021.

®https://cptstatic.s3.amazonaws.com/pdf/cpt/pcn/volume-01-introducao-aos-pens.pdf
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Os PCNs (1997) sugerem aos professores que a utilizagdo dos seguintes instrumentos
avaliativos: a) observacdo sistematica; b) atividades especificas para a avaliacdo; c)
autoavaliacao.

Tendo em vista as modificagdes que foram sendo realizadas na educacéo, a partir de
2000 o Ministério da Educacdo (MEC) entendeu que seria necesséria a organizacdo das
legislacBes sob a forma de um documento orientador do Ensino Bésico, langcando em 2010: as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).

Ainda em 22 de dezembro de 2017, o Conselho Nacional de Educacdo® apresenta a
Resolugdo CNE/CP N° 2 que institui e orienta a implantacdo da BNCC. Esse documento, a
partir de sua promulgacdo em 2018, passou a ser 0 documento normativo da Educacdo Bésica
brasileira.

A BNCC, diferente dos PCNs, assume um carater normativo estabelecendo as
aprendizagens que devem constituir os curriculos de todas as etapas e modalidades da
Educacdo Basica

[...] de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educagdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacéo
escolar, tal como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), e esta orientado pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formacgdo humana integral e a construcéo de

uma sociedade justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica (DCN) (BRASIL, 2018, P.07).

Nessa perspectiva, as decisdes pedagogicas, segundo esse documento, devem estar

orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Contudo, mediante a

[...] indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber
fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de agBes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018, P.14).

A BNCC (2018) além de definir as aprendizagens essenciais para todos os estudantes
das redes de ensino do pais ao longo das etapas e modalidades da Educacgédo Basica, também
aborda questdes centrais do processo educativo: 0 que aprender, para que aprender, como
ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado
(BRASIL, 2018, p.14). Em relacdo a avaliagdo, o documento sinaliza que os curriculos tém

papeis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais em cada etapa. Portanto,

% http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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avaliar significa “construir ¢ aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condi¢Oes de aprendizagem, tomando tais
registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos
alunos” (BRASIL, 2018, p.17).

Prosseguindo na andlise de documentos oficiais, a pesquisa repousa seu olhar
investigativo para as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Baésica (DCN)
homologadas em 7 de abril de 2010, mas sua formulacao foi acordada em 2006 pela Camara

de Educacdo Basica juntamente com as seguintes entidades:

Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo, Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo, Conselho dos Secretarios Estaduais de
Educagdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo, e entidades
representativas dos profissionais da educagdo, das instituicdes de formacdo de
professores, das mantenedoras do ensino privado e de pesquisadores em educagéo
(BRASIL, 2013, p.08).

formas diferenciadas de atendimento, a fim de evitar que uma defasagem de
conhecimentos se transforme numa lacuna permanente (BRASIL 2013, p.54)

Na proposta das DCNs (2013), a avaliacdo se materializa como uma concepc¢éao de
conhecimento fundamentada numa construcdo sociointerativa, sendo esta ideia que embasa a
estruturacdo do curriculo. Nesse sentido, a proposta destaca que sdo espacgos educativos ndo
somente aqueles da escola, mas também os relativos as outras instituicbes e espagos sociais.
Ainda, sugere a articulacdo entre os professores e as professoras no sentido da integracdo
entre as diversas areas do conhecimento, a partir de temas contemporaneos, contemplando
assim a interdisciplinaridade e, por consequéncia, possiveis mudancas nas praticas avaliativas
(BRASIL, 2013, p. 54).

Apos a anélise desses documentos é de suma importancia a pesquisa dirigir seu olhar
investigativo para as orientacbes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), 6rgdo com
atribuicbes normativas, deliberativas e de assessoramento ao MEC, que recomenda em Vvarios
pareceres para 0s sistemas de ensino da Educagdo Basica do pais “que a avaliagdo da
aprendizagem escolar tenha carater formativo devendo predominar sobre o quantitativo e
classificatorio” (BRASIL, 2013, p.52). Ainda, aponta a necessidade de “buscar estratégias
para acompanhar o “progresso individual e continuo” no sentido de favorecer o crescimento
do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formagao escolar” (BRASIL,
2013, p.52).

A avaliacdo nos referenciais tedricos escolhidos para esta pesquisa assume a
perspectiva formativa na Educacdo Béasica, com o seu papel integrador entre o ensino e a

aprendizagem, no sentido de mobilizar acOes e de buscar intervencdes pedagogicas visando
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com que os estudantes aprendam da melhor forma. Nessa perspectiva, a avaliacdo ndo é
considerada um momento isolado, mas uma prética pedagogica que remete a uma reflexao
continua para 0s processos de ensino e de aprendizagem. Essas concepcBes sdo apresentadas
por varios autores do campo de pesquisa da avaliacdo, entre eles: Perrenoud (1999), Sacristan
(1998), Zabala (1998), Méndez (2002), Hadji (2001), Esteban (2008), Luckesi (2011),
Sant’Anna (2011), Vilas Boas (2012), Hoffmann (2014), Ambroésio (2015) e entre outros.

Assim, entendemos que a avaliagdo formativa € a que melhor dialoga com a
Pedagogia de Projetos, pois essa concepcdo de avaliacdo possibilita aos professores e
professoras conhecerem sobre as aprendizagens de seus estudantes na vivéncia de suas
experiéncias educativas que, por sua vez, envolvem a ruptura com o esquema tradicional de
ensino. Nesse sentido, possibilitam a participacao ativa e dindmica dos estudantes no processo
de construcdo dos conhecimentos ao vivenciarem estratégias investigativas.

Além disso, exige um novo olhar para a diversidade, o respeito as singularidades e
aos processos de aquisicdo e construcdo dos conhecimentos cientificos. A avaliacdo da
aprendizagem, na Pedagogia de Projetos, defendida nesta Tese, € pautada nas concepcdes de

ensino e de aprendizagem e que dialogam com os elementos representados na Figura 2.

Figura 2: Elementos essenciais para a avaliacdo da aprendizagem nos Projetos

Reflexdo sobre I ‘

a pratica Didlogo
Olhar
Tomada de investigativo
decisdes para as
singularidades
Criticidade Pesquisa

]

Fonte: Autoria da pesquisadora a partir de referenciais de Hoffmann (2012), Perrenoud (1999), Esteban
(2008), 2020.

A seguir serd aprofundada a concepcdo de avaliacdo formativa apresentando,

inicialmente, uma contextualizagdo historica para evidenciar seu surgimento no contexto
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educacional. Logo apo6s, serdo abordados aspectos importantes a partir de contribuicbes de
autores construtivistas e sociointeracionistas, como caminho para refletir sobre a sua

sistematizacdo no processo educativo.
3.1.1 A avaliacéo da aprendizagem na perspectiva formativa

As orientacOes para a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem estiveram durante
muito tempo permeado por teorias de cunho tecnicista e behaviorista, principalmente na
década de 1960, devido a forte influéncia da producdo norte-americana- no campo da
avaliacdo educacional. Nessa perspectiva, a avaliacdo tinha a intencionalidade de analisar o
desempenho dos estudantes para verificar se alcangcavam os comportamentos esperados. Os
professores e as professoras, por sua vez, utilizavam como instrumentos avaliativos, por
exemplo, testes, inventarios, questionarios e fichas de registro de comportamento.

Ralph Tyler (1949)'° foi um dos primeiros tedricos que considerava a avaliacio
como uma pratica de comparacdo constante entre os desempenhos dos estudantes com
objetivos previamente definidos. A partir da segunda metade do século XX, surgiram tedricos
como Bloom (1971), Gagné (1967), Mager (1962) e Popham (1973), que desenvolveram
pressupostos para a realizagcdo de uma avaliacdo de forma mais sistematizada, no sentido de
buscar ampliar e aperfeicoar a perspectiva de Tyler (1949).

No Brasil, no final da década de 1970 e inicio da década de 1980, intensificaram 0s
estudos a respeito da avaliacdo educacional e alguns pesquisadores brasileiros™* trouxeram
contribuicdes importantes propondo, por exemplo, processos avaliativos de cunho mais
qualitativo que se opunham a uma a abordagem somente quantitativa. Convém salientar que
essa construcdo foi potencializada por causa do olhar critico desses pesquisadores para 0
papel da avaliacdo e da influéncia de teorias filoséficas e sociolégicas como, por exemplo, a
Reproducdo de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron e Aparelhos Ideolégicos do Estado
de Louis Althusser. A avaliacdo, entdo, passou a ser abordada sob vérias perspectivas, tais

como mediadora, emancipatoria, dialégica, democratica, integradora e entre outras.

oRalph Tyler em 1949 publica a obra Principios Basicos do Curriculo e Ensino em que no quarto capitulo
intitulado “Como se pode avaliar a eficdcia de experiéncias de aprendizagem?” aborda a importincia da
avaliacdo no desenvolvimento do curriculo no sentido de verificar em que medida os objetivos educacionais
estdo sendo alcancados. Definindo que esse processo ocorre em duas etapas do programa educacional: fase
inicial e fase final.

“Destacam-se nesse periodo os seguintes pesquisadores: Marli André, Ana Saul, Cipriano Carlos Luckesi, Mere
Abramowicz, Isabel Capelletti, Pedro Demo, Jussara Hoffmann, Celso dos Santos Vasconcelos, Menga Luke,
Thereza Penna Firme e entre outros.
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Referente a esse periodo historico, destacamos a obra intitulada Manual de
Avaliacdo Formativa e Somativa Escolar de Benjamin S. Bloom, J. Thomas Hastings e
George F. Madaus (1971) traduzida por Lilian R. Quintdo, Maria Cristina F. Flores e Maria
Eugénia Vanzolini em 1983, sendo considerada referéncia para organizacdo do planejamento
educacional nos cursos de Magistério ou Normal e nos de Licenciaturas para formacéo de
professores no pais. Convém salientar que esses autores consideravam que a educacgdo tinha
como funcdo principal de promover o desenvolvimento dos estudantes e, portanto, a escola
deveria empenhar-se para aumentar a eficiéncia desses sujeitos “ao invés de predizer e
selecionar” (BLOOM, HASTINGS & MADAUS, 1971; traduzido por QUINTAO, FLORES
& VANZINI, 1983, p.06). Ainda, esses autores defendiam que essa mudanca no papel da
escola estaria voltada para a formacao de sujeitos mais preparados e especializados no sentido
de atender as exigéncias do mercado de trabalho (BLOOM, HASTINGS & MADAUS, 1971,
traduzido por QUINTAO, FLORES & VANZINI, 1983). Portanto, os autores enfatizaram a
necessidade de que ndo sO6 o0 ensino, mas também a avaliacdo, deveria passar por
transformacdes favorecendo para a formacéo dessa mao de obra especializada.

Em relacdo a avaliacdo, ainda na sua obra, Bloom, Hastings e Madaus (1971) lhe
atribuem a essa pratica pedagogica trés fungdes que sdo: diagnostica, formativa e somativa.

Segundo esses autores, a avaliagdo somativa € “uma avaliagdo muito geral, que serve
como ponto de apoio para atribuir notas, classificar o estudante e transmitir os resultados em
termos quantitativos, feita no final de um periodo” (BLOOM, HASTINGS & MADAUS,
1971; traduzido por QUINTAO, FLORES & VANZINI, 1983, p. 100). A avaliacdo
diagndstica funciona como um diagnostico da realidade, isto €, para esses autores ela deveria
cumprir trés objetivos: 1) identificar a realidade de cada estudante que ird participar do
processo; 2) verificar se o estudante apresenta ou ndo habilidades e pré-requisitos para o
processo; 3) identificar as causas e as dificuldades recorrentes na aprendizagem para rever a
acao educativa com a intencdo de sanar os problemas (BLOOM, HASTINGS & MADAUS,
1971; traduzido por QUINTAO, FLORES & VANZINI, 1983, p.17-18). E, por fim, a
avaliacdo formativa se caracteriza como aquela em que se busca manter o principio basico da
educacao que € ensinar.

O aprofundamento a respeito da avaliacdo na perspectiva formativa é contemplado
nesta Tese, devido aos seguintes aspectos: 1) por ser referenciada nas orientagdes das politicas
publicas educacionais que orientam 0s processos avaliativos nas escolas de Educacdo Basica;
2) por ser recomendada por inimeros pesquisadores da area educacional; e, 3) por estar

alinhada as concep¢des de ensino e aprendizagem defendidas por esta pesquisa; 4) por atender
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a forma como ocorrem o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem dentro
da Pedagogia de Projetos.
Segundo Esteban (2012, p.83):

A pedagogia de projetos estimula a introducdo de atividades mais dinamicas na
relacdo ensino-aprendizagem. Atividades cooperativas, baseadas no dialogo, em que
os professores e professoras, alunos e alunas interagem no processo permanente de
construcdo de conhecimentos. Essa modalidade, que pretende produzir aulas mais
favoraveis a aprendizagem, também imprime um novo desenho ao processo de
ensino, exigindo uma redefinicdo das a¢Ges relacionadas ao ensinar e ao aprender.

Trabalhar com a Pedagogia de Projetos, portanto, possibilita romper com a
linearidade do ensino tradicional por disciplinas propondo como expressa Esteban (2012,
p.83) “uma redefini¢do das agdes relacionadas ao ensinar e ao aprender”, além de também
necessitar de praticas avaliativas diferenciadas.

No sentido de trazer elementos presentes em referenciais tedricos que fundamentem
essa concepcado de avaliacdo para entender o que envolve a sua realizacdo, desenvolve-se essa
discussao a partir do termo “avaliagao formativa”.

Apesar de surgir como uma das fun¢des da avaliacdo por Bloom, Hastings e Madaus
(1971), o termo ““avaliagao formativa” foi proposto e utilizado pela primeira vez por Scriven
em 1967 (ALLAL, 1986; BLACK & WILIAM, 2003; BLOOM; HASTINGS& MADAUS,
1971; CIZEK, 2010; HADJI, 1994; HADJI, 2011) para tratar da avaliagdo como mecanismo
que propicia ajustes sucessivos de programas educacionais (curriculo e método de ensino).
Ainda, segundo Scriven (1967 apud BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1971, traduzido por
QUINTAO, FLORES & VANZINI, p. 129): “a avaliagdo formativa envolve a coleta das
evidéncias necessarias durante a fase de elaboracdo e de experimentacdo de um novo
programa, de modo a permitir que as revisdes tenham por base estas evidéncias”. Essa
possibilidade explicitada por Scriven (1967), de coletar as informacdes durante o processo de
ensino e ndo no final, € o que caracterizou a avaliacdo ser chamada por ele de formativa.

Nesta pesquisa sdo abordadas concepcBes de avaliacdo formativa de autores
construtivistas e sociointeracionistas pela importancia que atribuem ao processo de
aprendizagem e ndo para os resultados observaveis como, por exemplo, € destacado em
Bloom, Hastings e Madaus (1971). O foco dessa linha tedrica, também, € o conhecimento do
desenvolvimento cognitivo dos estudantes sem prescrever estratégias e instrumentos
avaliativos pré-definidos.

O entendimento a respeito da avaliacdo formativa requer o professor e a professora

considerar 0s seguintes aspectos: a) reconhecer que a avaliacao é centralizada no estudante; b)
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ter um olhar integrado para os processos de ensino e de aprendizagem; c) precisa ser pautada
na acdo e reflexdo; d) necessita de acompanhamento durante todo o desenvolvimento do
ensino; e) envolve registros durante todo o processo de ensino; f) permite intervencdes e
ajustes corroborando para a qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.

Segundo Hoffmann (2014b, p.21), existem equivocos e contradi¢des que envolvem a
prética da avaliacdo pelo fato que prevalece muitas vezes no contexto educacional a dicotomia
educagdo e avaliagdo. A autora argumenta que “os professores percebem a acao de educar e
avaliar em dois momentos distintos e ndo relacionados” (HOFFMANN, 2014b, p.21),
centralizando o foco do processo de avaliagéo nos estudantes.

Portanto, nessa perspectiva de avaliagdo como sendo uma etapa do trabalho
pedagdgico, ndo pode ser realizada de forma isolada e centralizada nos resultados dos
estudantes, mas organizada a partir de um processo coletivo, isto €, com a participacdo efetiva
de todos envolvidos. Villas Boas (2012), expressa que ao considerar todos os sujeitos
envolvidos no momento de avaliar as aprendizagens, significara abandonar “a avaliagdo
unilateral (pela qual somente o estudante é avaliado pelo professor), classificatoria, punitiva e
excludente, porgue a avaliacdo pretendida compromete-se com a aprendizagem e 0 sucesso de
todos os alunos” (VILLAS BOAS, 2012, p.35).

E necessario, portanto, um olhar integrado entre ensinar, aprender e avaliar por parte
do professor “para determinar a direcdo do trabalho a ser realizado e permitir aos sujeitos,
educadores e educandos, a analise da trajetdria da vida escolar e a identificacdo de pontos que
demandam atencdo especial” (AMBROSIO, 2015, p.15). Contudo, a sistematizacdo da
avaliagdo formativa implicara num processo permeado pela “problematizagao,
questionamento, reflexdo e acdo” (HOFFMANN, 2014b, p.22).

Segundo Hoffmann (2014b, p.24), a avaliagdo “¢ a reflexdo transformada em agao.
Acdo essa, que nos impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do professor sobre a
sua realidade e o acompanhamento de todos os passos do educando na sua trajetéria de
construgdo do conhecimento”. A reflexdo também acontece por parte do estudante, pois a
medida que toma consciéncia de sua trajetoria, ajudara a rever suas agdes. E importante
destacar que essas sistematizagdes s6 sdo possiveis por meio do dialogo.

Nesse sentido, segundo Sant’Anna (2011, p.08), as “diferentes etapas da avaliagdao
desempenham um papel decisivo e nenhuma delas exclui avaliador e avaliado do
compromisso de ser o seu proprio agente de decisdo e o responsavel pelo processo educativo”.

O acompanhamento durante todo o desenvolvimento do ensino, na avaliagéo

formativa, significa possibilitar “a observagdo permanente das manifestacoes de
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aprendizagens para proceder a uma agdo educativa que otimize os percursos individuais”
(HOFFMANN, 2014a, p;18) dos estudantes.
Segundo Sant’Anna (2011, p. 25), o acompanhamento no processo de avaliacao

formativa, ainda, ocorre

direcdo as metas previstas, com base na observacdo e reflexdo critica de novos
desafios que serdo oportunizados. Deverdo sempre estar presentes no processo,
professores e alunos, mais 0s pais ou responsaveis, que através de uma participacdo
ativa e dialogo permanente buscardo defender resultados condignos com a educacéo
dos novos tempos.

Para essa construgéo, o professor precisa assumir outro papel que ¢ “de investigador,
de esclarecedor e de organizador de experiéncias significativas de aprendizagem”, segundo
Hoffmann (2014a, p.20).

Em relacdo aos registros, isto €, as informacoes coletadas durante o desenvolvimento

do ensino, segundo Hoffmann (2014b, p.32):

Referem-se & especificacdo, descricdo e interpretacdo em relagdo a determinados
pontos referenciais (critérios) estabelecidos como indicadores de aprendizagem. As
informacdes obtidas a partir dessa interpretacdo favorecem, de um lado, o didlogo
entre o professor e 0 aluno necessério ao repensar das hipdteses e a reformulacdo de
alternativas de solucdo. Por outro, instigam a reflexdo do professor sobre seus
préprios posicionamentos metodoldgicos, sobre 0s objetivos previstos, a elaboracgéo
das questdes e a analise de respostas dos alunos.

Ainda, em Hoffmann (2014a, p.23):

Uma prética avaliativa direcionada ao futuro ndo tem o objetivo reunir informacdes
para justificar ou explicar uma etapa de aprendizagem, mas visa acompanhar com
atencdo todas as etapas vividas pelo estudante para ajustar, no decorrer do processo,
as estratégias pedagdgicas. Tem por objetivo, portanto, o encaminhamento de
alternativas de solucao e a melhoria do “objeto avaliado™.

Os registros realizados durante todo o ensino ajudam ao professor e a professora
observar de forma sistematica o processo de aprendizagem dos estudantes, de modo que
possam intervir e realizar os ajustes necessarios de maneira organizada e individualizada. A
intencionalidade é de rever as estratégias de ensino e as situacfes de aprendizagem, no sentido
de otimizar as aprendizagens dos estudantes.

Segundo Hoffmann (2014a, p.23): “Cada manifestacio do aluno ¢ um indicio de
continuidade, uma seta que indica por onde o professor deve prosseguir.” Portanto, requer
pensar que o planejamento ndo ¢ algo estanque, mas “plastico, flexivel, abrindo-se a varias
opcdes de rumos e tempos aos alunos, ajustando-se objetivos e atividades permanentemente”
(HOFFMANN, 2014a, p.23).

Por fim, a avaliagéo € inerente e imprescindivel no processo educativo e, assumindo

a perspectiva formativa, se constitui em uma “pratica em que o aluno ¢ liberto das amarras.
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Amarras do medo de pensar, do medo de errar, do medo de ser, do medo de viver. E uma
préatica em que o educando ndo precisard mais se defender do professor e o professor rotular o
aluno” (SANT’ANNA, 2011, p.09).

A seguir, serd abordada a Pedagogia de Projetos no sentido de trazer elementos
presentes em referenciais tedricos que a fundamentam, numa proposta que rompe com a
linearidade do ““ensino tradicional” e muda a forma de conceber os processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliacéo.

Revisitar esses pressupostos teoricos filoséficos remete a uma trajetdria cuja partida
inicial ¢ o movimento da Escola Nova, iniciando com John Dewey e William Kilpatrick e

prosseguindo para o contexto atual, o ponto de chegada, com Fernando Hernandez.

3.2. A Pedagogia de Projetos: elementos para refletir

A Pedagogia de Projetos impde desafios para os educadores da Educacdo Baésica,
pois rompe com a linearidade do ensino tradicional envolvendo “novos modos de pratica” e
“abandonar a tradi¢ao e o costume” (DEWEY, 1952, p. XVI; Tradugao ANISIO TEIXEIRA,
1979).

As expressoes “novos modos de pratica” e “abandonar a tradicdo e o costume”, por
sua vez, foram utilizadas por John Dewey, em 1938, mas se tornam bastante atuais quando se
incorporam essas concepcdes de ensino dentro do processo educativo. Naquele contexto
histérico nos Estados Unidos, Dewey defendia a necessidade de uma nova forma de pensar
que implicava em um papel social em favor do progressismo.

Atualmente, também existe essa necessidade de pensar no papel social da educacdo
de modo que acompanhe as demandas do contexto, em virtude da acentuada evolucdo
tecnoldgica na qual os estudantes estdo em contato com o século XXI. Atualmente, uma parte
das criancas e jovens em idade escolar estdo habituados a articular saberes que ndo se
restringem somente ao que se aprende na escola, pelo fato que existe uma gama imensuravel
de informac0es disponiveis na internet e que se tornam, muitas vezes, mais atrativas do que 0s
conhecimentos construidos em sala de aula. Portanto, sdo questdes que envolvem pensar em
mudangas na educacdo e no tipo de ensino a ser propagado nas escolas de Educacdo Basica,
de modo que promova o acolhimento e a contextualizacdo dos conhecimentos em propostas
interativas e colaborativas, agregando também as tecnologias de informacéo.

Nesse sentido, o papel do professor e da professora ndo se restringe a ser o detentor

ou detentora dos saberes, mas ser mediador ou mediadora entre os estudantes e as
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informacdes e conhecimentos que circulam por meio da internet, oportunizando experiéncias
que conduzam a investigar, discernir fontes de informagdo e aplicar os conhecimentos
cientificos.

A Pedagogia de Projetos se insere como uma estratégia que pode ser utilizada para
atender essas exigéncias da educacgdo do século XXI, 0 que implica em abandonar os “velhos
caminhos batidos” (DEWEY, 1952, p. 16) do ensino tradicional para uma perspectiva de
trabalho voltado para a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a incorporacdo de
tematicas do cotidiano dos estudantes, que representem 0s anseios presentes em cada
sociedade em seu tempo histérico, dialogando com as diversas areas do conhecimento.

Ao buscar referéncias sobre essa concepgdo de ensino, em documentos oficiais,
como proposta pedagogica a ser trabalhada em escolas de Educacdo Basica no pais, foi
constatado que essa perspectiva ja estava presente nos referenciais curriculares nacionais de
1997, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)*% também, atualmente, ocorrem na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)®,

Os PCNs buscavam, junto a todas as areas do conhecimento, a renovacdo e a
reelaboracdo da proposta curricular para a Educacéo Basica e 0 ensino por meio de Projetos é
reconhecido como um tipo de metodologia que poderia ser utilizada para esse fim.

Os referenciais tedricos que embasavam a proposta dos Projetos presentes nos PCNs
para o ensino da Arte, por exemplo, foram embasados na obra La organizacion del
curriculum por proyetos de trabajo (1992) de Fernando Herndndez e Montsserat Ventura
(BRASIL, 1997, p.81). Ja nos PCNs de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental, trabalhar
com ‘“Projetos” estd localizado na secdo de “Orientagdes didaticas”. Nessa se¢do, as

orientagdes para o desenvolvimento dos Projetos envolvem uma sequéncia de etapas que

[...] conduzem ao produto desejado, todas elas compartilhadas com os alunos. De
modo geral: a definicdo do tema; a escolha do problema principal que sera alvo de
investigacao; o estabelecimento do conjunto de conteidos necessarios e suficientes
para que o aluno realize o tratamento do problema colocado; o estabelecimento das
intencBes educativas, ou objetivos que se pretende alcancar pelo projeto; a sele¢éo
de atividades para exploracdo e fechamento do tema; a previsdo de modos de
avaliacéo dos trabalhos do aluno e do préprio projeto (BRASIL, 1997, p.82)

Ainda, nos PCNSs, os Projetos séo sugeridos com a finalidade de buscar junto aos
estudantes, por exemplo, a interdisciplinaridade, a aprendizagem significativa, o trabalho em

grupo, a motivacao, a autonomia, a pesquisa e a incorporacao de temas transversais.

O projeto tem um desenvolvimento muito particular, pois envolve o trabalho com
muitos conteldos e organiza-se em torno de uma producdo determinada. Um projeto

Yhttp://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro04.pdf
Bhttp://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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caracteriza-se por ser uma proposta que favorece a aprendizagem significativa, pois
a estrutura de funcionamento dos projetos cria muita motivacdo nos alunos e
oportunidade de trabalho com autonomia (BRASIL, 1997, p.76).

Na BNCC'* a concepgao do conhecimento curricular ¢ “contextualizada pela realidade
local, social e individual da escola e do seu alunado (BRASIL, 2018, p.11)”. Para esse
documento, a contextualizagdo compreende “a inclusdo, a valorizagdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as varias
manifestagdes de cada comunidade”. Nesse sentido, a flexibilizacdo da organizagdo curricular
¢ tomada como principio obrigatorio e, portanto, os projetos se inserem dentro das
metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas sugeridas por esse documento.
Ainda, na BNCC, a aprendizagem por meio de Projetos direcionada para as séries finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio varia conforme as competéncias e as habilidades que
precisam ser trabalhadas em cada area de conhecimento. E, nesse caso, a Pedagogia de
Projetos € proposta em forma de projetos pessoais, projetos de livre escolha, projetos de
intervencdo ou projetos colaborativos para motivar, engajar os estudantes nas aprendizagens
essenciais ou em prol dos seus projetos de vida.

A BNCC apresenta em seu texto aspectos presentes nos PCNs como, por exemplo, a
interdisciplinaridade, a educacdo integral, a superacdo da fragmentagcdo radicalmente
disciplinar do conhecimento e a abordagem por temas transversais. No que diz respeito a
incorporacdo de temas transversais, sdo sugeridos como meio para desenvolver as
competéncias e as habilidades como demanda do contexto atual os Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs), aonde se insere a possibilidade de trabalhar a Pedagogia de Projetos.
Nesse sentido, cabe

[...] aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas respectivas
esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integradora
(BRASIL, 2018, p. 21).

O que diferencia a BNCC dos PCNS, em relacdo a presenca do trabalho com

projetos, é que esta assume uma forma prescritiva, ndo abrindo espaco para autonomia do

¥As orientacBes pedagdgicas estdo direcionadas para o desenvolvimento de competéncias, isto é, por meio da
indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acles que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018, p.13).
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professor e da professora ao desenvolver essa concepgdo de ensino a partir curiosidades e
interesses dos estudantes.

A compreensdo em relacdo ao que envolve a Pedagogia de Projetos requer revisitar
os fundamentos teodricos que desempenharam papel importante na construcdo dessa
concepcédo de ensino e, também, a um referencial contemporéneo que tém embasado muitas
pesquisas em educacdo. Situo, nessa pesquisa, as contribui¢fes de pressupostos tedricos de
John Dewey, de William Heard Kilpatrick e de Fernando Hernandez.

Segundo Gotarde (2019, p.12), as ideias de Dewey e Kilpatrick ganharam expressédo
no cendrio educacional por exercerem grande influéncia no movimento da Escola Nova e,
também, por inspirarem no contexto brasileiro a construgdo do documento intitulado
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de 1932, redigido por Fernando de Azevedo.

As concepcOes de Dewey, presentes no movimento da Escola Nova, sdo defendidas
por Kilpatrick como democracia, liberdade do estudante, experiéncia individual e real,
experimentacdo, aprendizagem motivada e educacdo voltada para a crianga e a vida. Essas
concepcdes tinham a intencionalidade de despertar uma nova consciéncia educacional frente
aos desafios impostos pelo progresso humano e pela Ciéncia. Essas concepgdes, nesse
contexto histdérico, embasaram o0s primeiros pressupostos tedricos que fundamentaram
historicamente a Pedagogia de Projetos.

Nessa perspectiva, esta pesquisa dialoga com um elemento de convergéncia de
Dewey e de Kilpatrick, presente em suas proposicOes teoricas filosoficas, que é o papel da
experiéncia educativa™ no processo de aprendizagem dos estudantes na escola. Destacamos a
obra Introducéo ao Estudo da Escola Nova de Lourengo Filho (2002 apud GOTARDE, 2019,
p.14), que expressa essa relacdo quando o autor faz referéncia ao papel que Dewey e
Kilpatrick atribuem as atividades intencionais na promocao de experiéncias educativas para as
criancas, em regime de liberdade.

Segundo Lourengo Filho (2002 apud Gotarde, 2019, p.14):

[...] as atividades intencionais, ou de propdsitos definidos, reclamam porcdes
unificados da experiéncia; sé assim a crianca sera levada do desejo a inten¢des
conscientes, e dessas intengdes a propésitos mais amplos, na formacao de aspiracéo
e ideais. Este modelo é que constitui o cerne da concepcdo educativa de Dewey. Ter
propositos representa um bem em si, pois projetar e realizar serdo viver em
liberdade. “As situagBes sociais que animam a estruturagcdo e a realizagdo de
propésitos — ajunta Kilpatrick — levam a respeitar a personalidade, porque permitem
a cada pessoa escolher e realizar aquilo que aprecia, por Ihe parecer mais digno,
mais capaz de contribuir para a expansao de sua vida segundo os estimulos de seu

>0 conceito “experiéncia educativa” e nio somente experiéncia, porque nas referéncias de Dewey e Kilpatrick
esse termo sempre ¢ enunciado acompanhado por um termo qualitativo. Por exemplo, “experiéncia educativa”,

EEIN3

“experiéncia de aprendizagem”, “experiéncia autoconsciente”, etc.
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coracdo. Ser respeitado nessa capacidade de projetar e realizar sdo a funcdo da
liberdade que caracteriza o estilo de vida democratico”.

O Quadro 3 apresenta ideias centrais de Dewey e de Kilpatrick a respeito da
experiéncia educativa, no sentido de conduzir a compreensdo do seu papel no processo de
aprendizagem dos estudantes e que tem relevancia para a concepcao de ensino Pedagogia de
Projetos. Para a organizacdo desse quadro, a pesquisa amparou-se na leitura das seguintes
obras: Educacdo e experiéncia (DEWEY, 1952), artigo The Project Method: The use of the
purposeful act in the educative process (KILPATRICK, 1918), Concepcdes de conhecimento
e curriculo em W. Kilpatrick e implica¢cdes do método de projetos (BIN, 2012) e A filosofia de
educacdo de William H. Kilpatrick (GOTARDE, 2019). Ainda, foram definidas trés
categorias para organizar essas ideias, que sdo: “A experiéncia educativa e a aprendizagem”,

“A experiéncia no processo educativo” ¢ “Principios orientadores da experiéncia educativa”.

Quadro 3: lIdeias centrais que versam sobre o papel da experiéncia no processo de
aprendizagem dos estudantes presentes em obras de Dewey (1952), Kilpatrick (1918) e

nos estudos de Bin (2012) e Gotarde (2019) sobre a filosofia de Educacdo de Kilpatrick.

Elementos analisados nas
obras de Dewey e Kilpatrick

JOHN DEWEY

WILLIAM HEARD
KILPATRICK

A experiéncia educativa e a
aprendizagem

- O saber pela experiéncia se
constitui a forma mais refinada de
aprender, pois esse  processo
depende da reagdo da pessoa frente
aos saberes que lhe foi
comunicado. Portanto, entender a
aprendizagem pela experiéncia
remete considerar todo o tempo o
sujeito a quem se pretende ensinar
(DEWEY 1952, p.15-16; traducdo
ANISIO TEIXEIRA, 1979).

- O interesse é parte constitutiva do
processo de aprendizagem e,
exprime a qualidade da relagdo
entre o aluno e as matérias de
estudo, bem como o tipo de relagdo
estabelecida por ele e 0 mundo que
o0 rodeia.

- O cerne da experiéncia educativa
¢ o de pensar, “despertar
curiosidade, de fortalecer inciativa
e de suscitar desejos e propositos
suficientemente  intensos  para
conduzir uma pessoa aonde for
preciso para o futuro” (DEWEY
1952, p.28-29; tradugdo ANISIO
TEIXEIRA, 1979).

- A experiéncia permeia toda sua obra
(conceito-chave) (GOTARDE, 2019,
p.41).

- A aprendizagem é mais é mais
eficaz e enriquecedora quando parte
dos interesses das criancas e das
experiéncias educativas.

- O interesse, portanto, é parte
constitutiva do  processo  de
aprendizagem e, exprime a qualidade
da relagdo entre o aluno e as matérias
de estudo, bem como o tipo de
relacdo estabelecida por ele e o
mundo que o rodeia. Também é a
base para realizar projetos de
investigacao.

“E dever especial e oportunidade do
professor guiar o aluno através dos
seus interesses e realizagbes mais
amplos exigidos pela vida social”
(KILPATRICK, 1918, p.12, traducdo
prépria)

- As experiéncias  educativas
implicam no fortalecimento do habito
de agir pensadamente
(KILPATRICK, 1918; traducéo

propria)
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A experiéncia no processo
educativo

- A educagdo deve dar énfase na
liberdade do aluno para que possa
vivenciar experiéncias posteriores
(DEWEY 1952, p.28; traducdo
ANISIO TEIXEIRA, 1979).

- Tudo depende da qualidade da
experiéncia por que se passa. A
qualidade de qualquer experiéncia
tem dois aspectos: o imediato de
ser agradavel ou desagradavel e o
mediato de sua influéncia sobre
experiéncias posteriores (DEWEY
1952, p.16; tradugio ANISIO
TEIXEIRA, 1979).

-[...] a ideia de uma teoria coerente
de experiéncia, capaz de dar
diregdo positiva a selecdo e
organizacdo de métodos e materiais
apropriados & educacéo, é exigida
pela tentativa de dar nova direcéo
ao trabalho das escolas. O processo
é lento e arduo (DEWEY 1952,
p.20; tradugio ANISIO
TEIXEIRA, 1979).

- O educador tem um papel
importante para oportunizar
experiéncias de natureza mediata
de modo a preparar os estudantes
para novas experiéncias futuras
(DEWEY 1952, p.16-21; traducdo
ANISIO TEIXEIRA, 1979).

- Outro fator importante para uma
experiéncia educativa vélida sdo as
condicBes objetivas, que sdo
ordenadas e reguladas pelo
educador, determinando o ambiente
qgue entra em interagdo com as
necessidades e capacidade daqueles
que vai ensinar. O termo
“condigdes objetivas” incluem o
que faz o educador e 0 modo como
o faz, os equipamentos, livros,
aparelhos, brinquedos e jogos.
Enfim, incluem os materiais e, mais
importante que tudo, o arranjo
social global em que a pessoa esta
envolvida (DEWEY 1952, p,38-39;
traducdo  ANISIO  TEIXEIRA,
1979).

- A condicdo a promocdo da
aprendizagem, exige a experiéncia
real em situagdo social
(KILPATRICK, 1918).

- [...] por experiéncia nds queremos
dizer, pois, um especifico tipo de
conteddo da vida, o contedo da vida
tal como um ser autoconsciente se
coloca em interacdo ativa com seu
ambiente. A partir disso segue que,
conforme dissemos antes, a unidade
de estudo ndo é a prdpria pessoa, nem
mesmo a pessoa sozinha tomada “em
sua completude”, mas a pessoa — em
— ativa — interagdo — com — seu -
ambiente. A situacdo a desestabiliza;

a pessoa, entdo, entdo, se sente
afetada por aquilo e responde
ativamente: primeiro, sentindo-se

provocada; depois, passa a avaliar a
situacdo e, finalmente, a tentar a
efetivagdo do real controle [...]
(KILPATRICK, 1951 apud
GOTARD, 2019, p.42)

- Experiéncia, portanto, em um
sentido verdadeiro é um tipo de vida
em que 0s estagios iniciais permeiam,
através da aprendizagem, os estagios
posteriores para moldar  esses
esforgos adicionais.

(KILPATRICK, 1951, p.23-24 apud
GOTARDE, 2019, p.42)

- A construcéo das experiéncias deve
obedecer ao critério de ter maior
utilidade possivel para as
necessidades e interesses humanos.

Continuidade e interagéo

Esses principios em ativa unido
ndo se separam um do outro, mas
sdo  preponderantes para a

Interacdo e Mutabilidade

Influenciado pelas ideias de Charles
Darwin que, por sua vez, pontua 0s
dois conceitos de interacdo e
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Principios orientadores da
experiéncia educativa

importancia e valor educativo da
experiéncia (1952, p.37; tradugdo
ANISIO TEIXEIRA, 1979).

- Principio da continuidade: “toda e
qualquer experiéncia toma algo das
experiéncias passadas e modifica
de algum modo as experiéncias
subsequentes (DEWEY 1952, p.26;
traducdo  ANISIO  TEIXEIRA,
1979).

[...] se uma experiéncia desperta
curiosidade, fortalece a iniciativa e
suscita desejos e propositos
suficientemente  intensos  para
conduzir uma pessoa aonde for
preciso no futuro, a continuidade
funciona de modo bem diverso.
Cada experiéncia ¢ uma forca em
marcha. Seu valor ndo pode ser
julgado se ndo na base de para que
e para onde se move ela (DEWEY
1952, p.29; tradugdo ANISIO
TEIXEIRA, 1979).

- A interagéo é o segundo principio
fundamental para interpretar a
experiéncia em sua fungdo e sua
forca educativa (DEWEY 1952,
p,34; traducéo ANISIO
TEIXEIRA, 1979).

- Os individuos vivem em um
mundo significa, concretamente,
que vivem em uma série de
situacbes (DEWEY 1952, p.36;
traducdo  ANISIO  TEIXEIRA,
1979). Isto quer dizer que ha
interacdo entre o sujeito e objetos e
com outros sujeitos e, a experiéncia
ocorre nessas situacoes.

- O que aprendeu como
conhecimento ou habilitacdo em
uma situacdo torna-se instrumento
para  compreender e lidar
efetivamente com a situacdo que se
segue. O processo continua
enquanto vida e a aprendizagem
continuem (DEWEY 1952, p.37;
traducdo  ANISIO  TEIXEIRA,
1979).

mutabilidade em sua obra A origem
das espécies (GOTARDE, 2019,
p.42).

Para  Kilpatrick (1951  apud
GOTARDE, 2019, p.42) em Darwin
eles resultam a mudanca na natureza
do préprio homem ( conceito
essencial) e, dentro da sua filosofia
de educacdo eles assumem duas
dimensdes que sdo: 1) o processo de
mudanca tornou-se principal conceito
na compreensdo dos  assuntos
humanos, tanto no desenvolvimento
individual quanto no da civilizacdo;
2) o comportamento bioldgico, o
comportamento do homem ao
enfrentar uma situacéo para controlé-
la tornou-se a chave para o estudo do
processo da vida, tanto do individuo
guanto do grupo.

- Sociedade e individuo interagem
dialeticamente e, nessa interacdo
transformam-se  em algo novo.
Portanto, para que essas mudancas
ocorram o papel da escola e do tipo
de educagdo que propaga ndo pode
ficar atrelada a um curriculo pré-
fixado (GOTARDE, 2019, p.42).

Fonte: Obras Experiéncia e Educacdo (DEWEY, 1952), artigo The Project Method (KILPATRICK, 1918,
traducdo prépria) e estudos de Bin (2012) e Gotarde (2019) sobre a filosofia Kilpatrick, 2020.

Para Dewey (1952), as experiéncias educativas ou de aprendizagem estavam ligadas

ao processo de comunicacdo, da aproximacdo dos sujeitos e da possibilidade de troca das
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mesmas com 0s seus pares, no sentido de promover o enriquecimento da vivéncia de cada um
em relagdo ao seu meio ou a escola como ambiente social. Sdo esses elementos presentes nas
proposicdes filosdficas de Dewey que sustentam a ideia da Pedagogia de Projetos que, por sua
vez, considera a coletividade, a interacdo e o didlogo num ambiente democrético,
contribuindo para o processo de construgdo dos conhecimentos.

A experiéncia no processo educativo para Kilpatrick (1918) € condicdo de promogao
da aprendizagem. Nessa perspectiva, 0 autor propde uma abordagem centrada na crianca e
descreve as leis da aprendizagem a partir do conceito de ato intencional. Em um artigo
intitulado The Project Method em 1918, Kilpatrick desenvolve esse conceito atribuindo o
significado de “atos nascidos da vontade” que se constituem “justamente o ndcleo da acéo
humana” (KILPATRICK, 1918, p.04, traducao propria).

Em relacdo as leis de aprendizagem, a primeira lei ou lei de prontidéo, diz respeito
ao aprender que, por sua vez, € adquirir um comportamento que se faz praticando por meio da
atividade. As atividades sdo representadas por situagdes sociais que possibilitem os estudantes
terem contato com experiéncias reais para desenvolver a moralidade, as preferéncias e a acéo
da inteligéncia.

Na segunda lei, ou lei do efeito, o autor explica que “ndao ¢é qualquer tipo de
experiéncia que promove o aprendizado, mas o aprender vem por meio da prética bem
sucedida, ou seja, 0 ato experiencial em seu maior sentido € que determina o aprender
significativo” (BIN, 2012, p.15).

Em 1918, Kilpatrick, quando publicou no jornal Teachers College Record o artigo
The Project Method: the use of the intentional act in the educational process, argumentou que
0 termo projeto encontrava amparado na concepcao do ato intencional e defendeu seu uso no
campo educacional como um método especifico de ensino que favorece o desenvolvimento
das leis de aprendizagem.

Nesse sentido, a intencionalidade de Kilpatrick (1918) era atribuir o termo projeto
para essa construcdo sem a intencionalidade de criar grandes expectativas para uma inovacéo
dentro do campo educacional, mas desenvolver as ideias que ja estavam sendo discutidas a
partir de Dewey a favor do progressismo e, contra o tipo de ensino propagado nas escolas
naquele contexto historico.

As reflexbes trazidas no artigo The Project Method prop6em que as escolas
desenvolvam uma proposta educativa pautada por processos democraticos de ensino,
prevendo o trabalho coletivo para a constru¢do dos conhecimentos, de modo a estabelecer

uma relacdo entre a escola, 0 que acontece na vida social, frente as mudancas econémicas,
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culturais e éticas, buscando a formacdo de sujeitos voltados para a cidadania e a
transformacéo social. Esses anseios de Kilpatrick (1918), que dialogam com a concepc¢édo da
Pedagogia de Projetos, permeiam todo o artigo como, por exemplo, evidenciamos alguns

deles na citacao abaixo.

Desprezamos 0 homem que aceita passivamente o que o destino ou 0 mero acaso
traz para ele. Admiramos o homem que é dono de seu destino, que com
consideracdo deliberada por uma situacdo social tém objetivos claros e de longo
alcance, que planeja e executa com bom cuidado os objetivos assim formados. Um
homem que habitualmente regula sua vida com referéncia a objetivos sociais dignos,
atendendo imediatamente as demandas de eficiéncia pratica e de responsabilidade
moral. Tal apresenta o ideal de cidadania democratica (KILPATRICK, 1918, p.06,
traducdo propria).

Segundo Kilpatrick (1918 apud GOTARDE, 2019, p.45), a escola deveria ensinar
por meio de métodos de investigacdo (pensamento baseado na experimentacdo) e de
confirmacéo dos saberes postos pela sociedade e pela ciéncia. Essa construcdo permitiria, por
exemplo, dentro dos Projetos desenvolvidos no Ensino de Ciéncias da Natureza, potencializar
propostas que envolvam a transversalidade, a interdisciplinaridade e o processo de
alfabetizacdo cientifica.

A Figura 3 apresenta entendimentos a partir de Kilpatrick (1918) a respeito do campo

de possibilidades que o ensino por meio do método projeto pode proporcionar aos estudantes.

Figura 3. Método de Projeto de Kilpatrick (1918) e as potencialidades para os estudantes

Cooperacéao
Reflexdo Protagonismo
~ -
Valorizagéo
Autogoverno dos saberes
. . révi
Método de Projeto previos
—_ de Kilpatrick (1918) —_
Capacidade Pensamento
de projecéo l6gico
- >
Respeito Capacidade

M comunicativa

Fonte: artigo Método de Projeto de Kilpatrick (1918), 2020.
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Segundo Santomé (1998, p.203-204), a proposta de projetos de Kilpatrick pode ser
caracterizado como um trabalho curricular integrado em que se pressuponham a existéncia de
quatro etapas, que sdo: 1) decidir o proposito do projeto que esta presente; 2) realizar um
plano de trabalho para a sua resolucdo; 3) executar o plano projetado; 4) julgar o trabalho
realizado.

No artigo The Project Method, Kilpatrick classificou os Projetos em quatro tipos que

estdo descritos no Quadro 4, representado abaixo.

Quadro 4: Descricao dos tipos de Projetos propostos por Kilpatrick presentes no Artigo
The Project Method de 1918.

Tipo de Projeto Objetivo Descricéo
Partem de uma ideia ou
finalidade e se consolidam em
algo concreto e visivel (produto).
- Para os projetos deste tipo
existem passos a seguirem:
proposicéo, planejamento,
execucdo e avaliacéo.
- Todos os passos devem ser
acompanhados pelo professor para
que seja exigido dos estudantes
Atividades que envolvem
experiéncias como ouvir uma
histéria, ouvir uma sinfonia,
apreciar um quadro, etc.

Exemplos

Projetos do Primeiro Tipo
(Efetivacéo de alguma ideia
ou plano em forma externa)

Incorporar alguma ideia ou
plano na forma material.

Construcdo de um barco.

Projetos de Segundo Tipo
(Apreciacéo estética)

- Ter uma experiéncia estética

movida por um proposito.

- Né&o terminam em um produto.

- A finalidade é observar o
comportamento do individuo que
esta executando a atividade;

- Presenca do prop6sito como
motor da experiéncia.

Um menino vai ver um circo ou
observar uma aranha tecer uma
teia para pegar uma mosca.

- Séo citadas situagdes para buscar

solugdes aos problemas
Projetos de Terceiro Tipo*® Resolver problema | apresentados. Verificar o crescimento de Nova
(Resolucéo de alguma intelectual. - Os problemas, tal como surgem | lorque para fora da Filadélfia ou
dificuldade intelectual) na vida cotidiana, exigem | descobrir como funciona a queda
pensamento e uma técnica propria | de orvalho.
de investigagio para resolvé-los.
Projetos de Quarto Tipo Aprender, melhorar a | - Envolve 0s seguintes passos: | - Aprender a escrever ou aprender

(Aquisicéo de um certo
nivel de habilidade)

qualidade de uma habilidade
ou adquirir um conhecimento

especifico.

idealizacéo, planejamento,
execucdo e julgamento.

os verbos irregulares em francés.

Fonte: artigo The Project Method (1918, p.16-17, Traducao propria), 2020.

Dewey e Kilpatrick trouxeram contribuigdes muito importantes para a construcao
dessa concepcao de ensino. Pontuo algumas contribuicdes na Figura 4 que serdo importantes

para pensar a avaliacdo dentro dos Projetos.

180 projeto Tipo 111 é o mais conhecido, cujos passos sdo descritos por Dewey publicados em 1933 no seu livro
Como pensamos, no capitulo seis. O autor busca demonstrar a funcéo do pensamento reflexivo nas experiéncias
educativas, tal como concebe Kilpatrick no método de projetos.
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Figura 4: Algumas contribuicdes filosoficas de Dewey e Kilpatrick que constituem como
base tedrica da concepcdo de ensino por meio da Pedagogia de Projetos

ALGUMAS
CONTRIBUICOES
FILOSOFICAS DE DEWEY E
KILPATRICK

Educador assume o papel de mediador e, cria situagoes
de experiéncias que potencializem aprendizagens.
Trata-se do papel desempenhado pelas atividades
intencionais na promogao de uma experiéncia educativa

O educando constréi seus conhe- ob o regime de liberdade.

cimentos quando se envolve pessoal-
mente com o problema.

Trabalhar conceitos e habilidades que
permitam aos estudantes vivenciarem
experiéncias que os conduzam a
transformacéo preparando-os para 0
futuro.

O estudante se torna o centro dos processos de ensino
e de aprendizagem, pois a qualidade desse processo
estd ligada ao seu interesse e as relagdes que ele
estabelece com o mundo que rodeia.

Pedagogia de Projetos:
concep¢ao de ensino

Fonte: sintese de ideias de John Dewey e William Kilpatrick a partir das obras analisadas nessa pesquisa,
2020.

No final do século XX, o educador Fernando Hernandez tem duas obras muito
divulgadas no Brasil que abordam essa tematica da Pedagogia de Projetos que sdo: A
organizacdo do curriculo por projetos de trabalho (1998a) em parceria com Montserrat
Ventura; Transgressdo e Mudancas na Educacédo (1998b).

Segundo Hernandez (1998a, p.32): “mudar a forma de se trabalhar a organizacdo do
curriculo é mudar a organizacdo do espaco e do tempo. Sdo questdes que envolvem o
entendimento da funcdo da escola como geradora de cultura e ndo s6 de aprendizagem de
conteudos”.

Nessa perspectiva, os Projetos de Trabalho constituem uma forma de organizar o
ensino e articular os conhecimentos escolares centralizada no conhecimento globalizado e na
aprendizagem significativa dos estudantes.

A preocupacdo com a globalizacdo dos conhecimentos nos Projetos tem a intengéo
de “buscar a estrutura cognoscitiva, o problema eixo, que vincula as diferentes informagdes,
as quais confluem num tema para facilitar seu estudo e compreensdo por parte dos alunos”
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998a, p.62), bem como a superacédo dos limites impostos pelas

disciplinas escolares. As informacdes, por sua vez, exercem um papel importante e atuam
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como base para novas aprendizagens. Os autores, nesse sentido, enfatizam a necessidade de
repensar as fontes de informacdo que deverdo ser utilizadas ponderando a possibilidade de
recorrer a muitos contextos diferentes.

Em relacdo a aprendizagem significativa, a ideia defendida € que os conhecimentos
acumulados e os interesses dos estudantes constituem o ponto de partida de toda a acdo
pedagogica que perpassa a execucao do Projeto.

O professor e a professora, nesse contexto, deixam o papel de transmissores de
conteudo para se transformarem em pesquisadores ou pesquisadoras e 0 estudante passa a ser
0 sujeito dos processos de ensino e de aprendizagem.

A organizagdo curricular a partir dos Projetos de Trabalho, segundo os autores,
requer que os professores estejam atentos as seguintes bases tedricas que os fundamentam:

1. Um sentido da aprendizagem que quer ser significativo, ou seja, que pretende
conectar e partir do que os estudantes ja sabem, de seus esquemas de conhecimento
precedentes, de suas hipéteses (verdadeiras, falsas ou incompletas) onde a tematica
que se ha de abordar.

2. Assume como principio bésico para a articulacdo, a atividade favoravel para
o conhecimento por parte dos estudantes, sempre e quando o professorado seja capaz
de conectar com seus interesses e de favorecer a aprendizagem.

3. Configura-se a partir da previsdo, por parte dos docentes, de uma estrutura
I6gica e sequencia dos contetidos, numa ordem que facilite sua compreensdo. Mas
sempre levando em conta que essa previsao constitui um ponto de partida, ndo uma
finalidade, j& que pode ficar modificada na interacdo da classe.

4, Realiza-se com um evidente sentido de funcionalidade do que se deve
aprender. Para isso, torna-se fundamental a relagdo com os procedimentos, com as
diferentes alternativas organizativas aos problemas abordados.

5. Valoriza-se a memorizagdo compreensiva de aspectos da informagdo, com a
perspectiva de que esses aspectos constituem uma base para estabelecer novas
aprendizagens e relacées.

6. Por ultimo, a avaliagdo trata, sobretudo, de analisar o processo seguido ao
longo de toda a sequéncia e das interrelacBes criadas na aprendizagem. Parte de

situacBes nas quais é necessério antecipar decisdes, estabelecer relagGes ou inferir
novos problemas (HERNANDEZ & VENTURA, 1998 a, p.63).

Hernandez (1998a) ndo sistematiza as etapas que devem ser seguidas para O
desenvolvimento dos projetos de trabalho, mas elenca os aspectos mais relevantes que
precisam ser levados em conta.

O primeiro passo € a escolha do tema, que pode ser escolhido pelos estudantes ou
sugerido pelo professor e pela professora que, por sua vez, pode ser um fato da atualidade, de
uma experiéncia em comum, de uma questdo pendente de outro projeto e, até mesmo, de um
assunto que faca parte do curriculo oficial. O fato determinante para essa escolha é o interesse
dos estudantes e deve obedecer aos critérios de necessidade e relevancia.

Ainda, em relacdo ao critério da escolha do tema pela turma, os autores expressam

que ndo deve se basear “no porque gostamos, [...] e sim em sua relacdo com os trabalhos e
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temas precedentes, porque permite estabelecer novas formas de conexdo com a informacao e
a elaboragdo de hipoteses de trabalho, que guiem a organizagdo da a¢io” (HERNANDEZ &
VENTURA, 1998 a, p.68).

O proximo passo, apés a escolha do tema, é estabelecer as hipoteses em torno do
problema ou do que se quer saber e, em seguida, 0 autor sugere as atividades que 0S
professores e as professoras deverdo desenvolver durante todo a execugdo do projeto. A

Figura 5 apresenta essas atividades.

Figura 5: Atividades dos professores e das professoras durante o desenvolvimento dos
Projetos de Trabalho
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conhecimento
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processo
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VENTURA, 1998a,
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recursos que serao | envolvimento e de
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utilizados

Fonte: obra intitulada A organizacéo do curriculo por projetos de trabalho (1998a) de Hernandez e Ventura
(1998a, p. 69), 2020.

Os autores, também, elencam as atividades dos estudantes dentro dos Projetos apos a
escolha do tema que sdo: organizar um indice no qual se especificam 0s aspectos que
pretendem trabalhar no projeto; buscar informac6es que complementem e ampliem a proposta
apresentada na argumentacéo inicial do projeto; recolher informaces diversificadas tais como
informagdes escritas, possiveis conferéncias de convidados, planejamento de visitacdes a
museus, exposicoes, videos e outros (HERNANDEZ; VENTURA, 1998 a, p.72-75). Todas
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essas atividades funcionariam como instrumentos de avaliagdo para acompanhar o processo
de construcdo dos conhecimentos.

Ap0s trazer os pressupostos tedricos que fundamentam a Pedagogia de Projetos, sera
abordada a dimens&o pedagogica que envolve essa concepcdo de ensino que podera qualificar
0s processos de ensino e de aprendizagem na Educacdo Bésica, em especial no Ensino de
Ciéncias da Natureza.

3.3. A Pedagogia de Projetos e o Ensino das Ciéncias da Natureza na Educacéo Basica:

caminho para a qualificagcdo dos processos de ensino e de aprendizagem

Nessa proposta de pesquisa se propde abordar a Pedagogia de Projetos como
caminho para a qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem no Ensino das
Ciéncias da Natureza, na Educacdo Basica, no sentido de trazer elementos que possam
dialogar com a tematica investigada.

As concepgdes que os professores e as professoras apresentam sobre 0s processos de
ensino e de aprendizagem influenciam na forma como irdo conduzir a avaliacdo. Nesse
sentido, trazer essa discussdo possibilita refletir sobre a Pedagogia de Projetos como uma
concepcao de ensino que exige um novo olhar para 0s processos de aquisi¢ao e construcao de
conhecimentos cientificos na escola. A avaliacdo, nesse contexto, exerce um papel
preponderante para acompanhar as aprendizagens, bem como para fornecer informacdes que
reorientem o planejamento professores, no sentido de qualificar o ensino, em especial das
Ciéncias da Natureza.

Para orientar essa discussdo sdo elencados dois questionamentos, que sdo: 1) Que
tipo de Ensino de Ciéncias tem sido propagado nas escolas de Educacdo Basica? 2) Que tipo
de Ensino de Ciéncias seria viavel para os estudantes dessa geracdo do século XXI na
Educacdo Bésica e como a Pedagogia de Projetos pode potencializar esse tipo de ensino?

No que diz respeito ao primeiro questionamento, isto é, no sentido de iniciar a
discussdo a respeito da visdo que se tem desse ensino nas escolas de Educacdo Basica, é
trazida a afirmacgéo de Kilpatrick (1951 apud Gotarde, 2019, p.31), que diz: “nds deveriamos
usar os métodos da ciéncia tanto quanto pudermos em todas as situa¢fes da vida, assim como
fundamentar neles a nossa filosofia [...]”. Nesse contexto historico, o autor utilizava essa
afirmacdo para argumentar que é preciso levar os estudantes aprender ndo apenas o0 que
pensar, mas como pensar. Ainda, o autor remetia ao experimentalismo como fundamental para

desenvolver a inteligéncia do homem para tornar-se um sujeito melhor.
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Contextualizando esse pensamento de Kilpatrick em 1951 para o0 momento atual,
destaco a importancia do Ensino de Ciéncias da Natureza na preparacdo dos estudantes para
os desafios decorrentes das transformacGes desencadeadas a partir do século XX, como
consequéncia da industrializacdo e da evolucdo cientifica e tecnoldgica. Nesse sentido, o
Ensino de Ciéncias nas escolas precisa ser repensado e reformulado para mudar as concepcdes
que se tem dessa area do conhecimento que, muitas vezes, dizem respeito a um ensino
centralizado na transmissao de conhecimentos, na fragmentacdo, com énfase na memorizacéo
de conceitos, de formulas, de esquemas e, portanto, voltado para aprender apenas uma parte
do que é necessario.

Por outro lado, para que o Ensino de Ciéncias conduza os estudantes por um caminho
de como pensar, requer, segundo Sasseron e Machado (2017, p.08), “de ndo sé ensinar
conceitos e nocBes cientificos que fazem parte do rol de temas abordados em aulas de
Ciéncias, mas também ensinar sobre Ciéncias”.

Nessa perspectiva, a Pedagogia de Projetos no Ensino de Ciéncias como uma
concepcao de ensino, possibilita a construcdo desses conhecimentos que dialoguem com
outras areas do conhecimento, com o cotidiano e a diversidade cultural. E isso acontece pelo
fato de que nos Projetos, segundo Herndndez (1998), sdo estabelecidas relacdes entre os
sujeitos “com as diferentes experiéncias culturais e, em especial, com os conhecimentos que
podem ter relevancia para eles e elas, numa €época de mudanca, como a que estamos vivendo”
(HERNANDEZ, 1998b, p.16).

Segundo Guy Claxton (1991 apud POZO; CRESPO, 2009, p.14), “a esséncia da
verdadeira educacgdo ¢ a atemporalidade. E algo que permanece mesmo quando mudam as
condigdes, como uma rocha firmemente afincada no meio de uma tumultuosa torrente”. Essa
reflexdo surge na obra intitulada A Aprendizagem e o Ensino de Ciéncias: do conhecimento
cotidiano ao conhecimento cientifico, publicada em 2009, por Juan Ignacio Pozo e Miguel
Angel Gomez Crespo para introduzir um capitulo que inicia com o seguinte questionamento:
Por que os alunos ndo aprendem a Ciéncia que lhes é ensinada? A partir desse
questionamento, os autores abordam sobre as sensacOes de professores e professoras de
Ciéncias da Educacdo Basica, que sdo o desassossego e a frustagdo “ao comprovar o limitado
sucesso de seus esfor¢os docentes” e que “aparentemente, os alunos aprendem cada vez
menos e tém menos interesse pelo que aprendem” (POZO; CRESPO, 2009, p.15). Sao

percepcOes que perpassam os professores e as professoras e constantemente sdo reforgadas
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pelos resultados de avaliagdes externas tais como, por exemplo, o Programa Internacional de
Avaliacio de Alunos - PISA".

Um aspecto destacado no PISA, é a aplicacdo de um questionario que, segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), tém a
finalidade de coletar informagfes relacionadas & aprendizagem e os dominios chamados
inovadores, como Resolugdo de Problemas, Letramento Financeiro e Competéncia Global.
Nas informacdes coletadas no PISA de 2018, mais da metade dos estudantes brasileiros
relatam ter interesse ou se divertirem ao aprender sobre Ciéncias, mas o desempenho mostrou
que foi bem abaixo da média da OCDE.

Convém, salientar que essa pesquisa ndo tem a intencionalidade de discutir sobre a
qualidade dos objetos de conhecimentos abordados nas aulas de Ciéncias da Natureza na
Educacdo Basica, mas trazer uma reflexdo sobre a forma como sdo trabalhados os
conhecimentos das Ciéncias da Natureza, a fim de entender o porqué de ndo assumirem a
atemporalidade na vida dos estudantes, como afirma Guy Claxton (1991 apud POZO;
CRESPO, 2009, p.14). Contudo, essa discussdo encaminha para a necessidade de renovar o
Ensino de Ciéncias com incorporacdo de novas estratégias e abordagens de ensino que, por
sua vez, € manifestada por inumeros pesquisadores da area (DELIZOICOV, 2002;
CACHAPUZ et al., 2011; CARVALHO, 2013; CHASSOT, 2016; SASSERON, 2017), pois 0
que se objetiva é que os estudantes aprendam as Ciéncias de forma significativa.

Essas consideracfes conduzem ao segundo questionamento: que tipo de Ensino de
Ciéncias seria viavel para os estudantes dessa geracdo do século XXI na Educacdo Basica e
como a Pedagogia de Projetos pode potencializar esse tipo de ensino? E defendida, nessa
pesquisa, que a concep¢do de um Ensino de Ciéncias da Natureza capaz de possibilitar
situacbes de aprendizagens em que os estudantes vivenciem experiéncias individuais e
coletivas, como caminho para a constru¢do de conhecimentos cientificos, se constituam fios
condutores para a leitura e interpretacdo dos fendémenos e do mundo que o0s rodeia,
corroborando para a formacéo de sujeitos livres, criticos, comprometidos e criativos.

A partir dessa concepgdo, foram elencadas aprendizagens a partir das competéncias
gerais da BNCC (BRASIL, 2018) para a area das Ciéncias da Natureza que poderiam ser
desenvolvidas junto aos estudantes no contexto atual, por meio da Pedagogia de Projetos,

representadas na Figura 6.

70 PISA é coordenado pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). E uma
avaliacdo internacional que mede o desempenho de estudantes com faixa etéria de 15 anos por meio de provas de
Leitura, Matemética e Ciéncias.

http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/o-que-e-0-pisa/21206
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Figura 6: Aprendizagens que podem ser potencializadas a partir da Pedagogia de
Projetos no Ensino de Ciéncias. Elaboracéo a partir das Competéncias Gerais da BNCC
para Ciéncias da Natureza.
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Fonte: a autora, 2020.

No sentido de orientar a discussdo a respeito do desenvolvimento dessas habilidades
por meio da Pedagogia de Projetos no Ensino de Ciéncias da Natureza, sdo elencados quatro
aspectos fundamentais que devem ser levados em consideragdo para essa construcdo. Eles
sdo0: a experiéncia, as estratégias pedagogicas, o curriculo e o processo de construcdo de
conhecimentos.

No processo educativo dentro da Pedagogia de Projetos, as experiéncias vivenciadas
nas situacdes de aprendizagem assumem uma dimensdo ampla no sentido de potencializar os
processos de ensino, aprendizagem e de construcdo de conhecimentos, bem como conduzir 0s
estudantes ao entendimento do contexto em que vivem, buscando o dialogo com questdes
globais ou o sentido para os acontecimentos do cotidiano.

A presente pesquisa, para abordar as diferentes dimensdes que a experiéncia pode
assumir dentro da Pedagogia de Projetos, se apoia nos pressupostos teoricos de William
Heard Kilpatrick (1918), John Dewey (1952) e Jorge Larossa Bondia (2002).

Portanto, a experiéncia perpassa as proposi¢oes teoricas filosoficas em que assenta a
Pedagogia de Projetos. Por exemplo, em Kilpatrick (1918), o seu artigo The Project Method
trazia a necessidade dos estudantes vivenciarem uma “experiéncia educativa mais plena”. No

contexto atual, autores e pesquisadores da area educacional associam a experiéncia como um
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elemento fundamental para potencializar o processo de aprendizagem dos estudantes, no
sentido de torna-lo significativo.

Para John Dewey (DEWEY, 1952), a experiéncia educativa estd atrelada aos
processos de construcdo e reconstrucdo da experiéncia (CARLESSO & TOMAZETTI, 2011,
p. 75) de modo que o estudante vivencie experiéncias pessoais e reais. Nessa perspectiva, as
experiéncias para Dewey impulsionariam novas aprendizagens como caminho para a
formagdo de uma “personalidade completamente integrada” (DEWEY, 1952, p.38). A
formacdo da “personalidade completamente integrada” para Dewey estd atrelada “as
Sucessivas experiéncias” que se integram umas com as outras no sentido de “edificar o seu
mundo como um universo de objetos perfeitamente relacionados” (DEWEY, 1952, p.38).

Essa construcdo so esse possivel pelo fato que Dewey considera como o sujeito da
experiéncia, segundo Carlesso e Tomazetti (2011, p. 78), como “aquele que exerce o
pensamento reflexivo, que é capaz de voltar-se para si e assimilar aquilo que se lhe apresenta
de novo, em um movimento de continua constru¢ao e reconstru¢ao de experiéncias”.

O presente estudo, ainda, no sentido trazer outra perspectiva para refletir a
experiéncia, dentro da Pedagogia de Projetos, aborda a concepcdo de Jorge Larossa Bondia
(2002) que esté atrelada a compreensdo de acontecimento da experiéncia (CARLESSO &
TOMAZETTI, 2011, p. 77). Em seu artigo, intitulado Notas sobre a experiéncia e o saber de
experiéncia, publicado em 2002, 0 autor define experiéncia como: “é tudo que Nnos passa, 0
que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca”
(LAROSSA, 2002, p.21). Afinal, as estruturas cognitivas que possibilitam aos estudantes
construirem conhecimentos cientificos e interpretarem os fenémenos que ocorrem
constantemente no ambiente, acontecem a partir de suas experiéncias individuais e coletivas,
mas nado é qualquer experiéncia.

O autor, também, alerta em relacdo a pobreza de experiéncias que tem caracterizado
0 contexto atual. Reportamos essa impressdo em relagdo ao excesso de informacgdes que
circulam pela sala de aula por meio da internet e, que cresce cada vez mais, pois 0 acesso
utilizando diversos aparatos tecnolégicos como celulares, smartphones, tablets, notebooks e
outros aumentou consideravelmente em alguns contextos. Portanto, sdo novos processos de
aquisicdo e construcdo de conhecimentos caracteristicos dessa geracdo de estudantes, do
século XXI, onde estdo acostumados a articularem saberes que se mostram mais atrativos do
gue quando assistem as aulas que sejam predominantemente expositivas.

Segundo Larossa (2002, p.21):
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Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara. Em
primeiro lugar pelo excesso de informagdo. A informacéo ndo é experiéncia. E mais,
a informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da
experiéncia, quase uma anti experiéncia. Por isso a énfase contemporanea na
informacdo, em estar informados, e toda a retérica destinada a constituirmos como
sujeitos informantes [...].

Ainda, os conhecimentos cientificos quando construidos de forma interativa,
colaborativa e conectados com a realidade, podem levar os estudantes a ter o envolvimento
semelhante ao que ¢ produzido quando acessam “obra literaria, musica e artes plasticas” como

é referenciado em Sasseron e Machado (2017, p.9):

Assim como as obras de literatura, musica e artes plasticas emocionam as pessoas,
0s conhecimentos cientificos também sdo capazes de extasiar tanto aqueles que os
constroem como aqueles que passam a entendé-los. Ambas as formas de conhecer
e/ou de se expressar sobre 0 mundo sdo importantes.

Mas as experiéncias dentro do processo educativo ndo se ddo ao acaso, havendo
necessidade do professor e da professora colocar os estudantes no centro do processo de
aprendizagem e realizar um planejamento que preveja situagdes que dialoguem com o
contexto desses sujeitos.

As situacOes de aprendizagens, por sua vez, precisam ser permeadas pela interacao,
colaboracéo, pesquisa, conectadas com a realidade e prevendo a utilizacdo das Tecnologia de
Informacdo e Comunicacdo (TICs). Portanto, requer utilizar diversos tipos estratégias
pedagogicas que possibilitem essa construcdo e que se torna viavel dentro da Pedagogia de
Projetos. A organizacdo do trabalho pedagdgico nos Projetos, nesse sentido, podera prever a
mobilidade e a flexibilizacdo dos tempos e dos espacos de aprendizagem, a possibilidade de
trabalhar em grupo, a utilizacdo de diversas linguagens e o uso diversificado de materiais e
aparatos tecnoldgicos.

Portanto, ao se trabalhar com essa concepcao de ensino, é importante refletir sobre a
organizacdo curricular ou o curriculo na perspectiva de ser flexivel, integrado, globalizado e
voltado para a diversidade sociocultural, superando a fragmentacdo das areas do
conhecimento.

A intencionalidade de organizar os objetos de conhecimentos, no sentido de superar
o carater fragmentario das areas, também esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) com o objetivo de buscar a “integragdo no curriculo que possibilite tornar os
conhecimentos abordados mais significativos para os educandos e favorecer a participagdo
dos alunos com habilidades, experiéncias de vida e interesses muito diferentes” (BRASIL,

2013, p.118).
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Nos Projetos, por exemplo, segundo Herndndez e Ventura (1998a, p.61):

A proposta que inspira os Projetos de trabalho seja vinculada a perspectiva do
conhecimento globalizado e relacional [...]. Essa modalidade de articulacdo dos
conhecimentos escolares é uma forma de organizar a atividade de ensino e
aprendizagem, que implica considerar que tais conhecimentos ndo se ordenam para a
compreensdo de uma forma rigida, nem em fungdo de algumas referéncias
disciplinares preestabelecidas ou de uma homogeneizagéo dos alunos.

Para esses autores (1998a), o que justifica essa concepgéo de curriculo nos Projetos
sdo o0s aspectos de globalizacdo e significatividade, pois trata-se de uma “proposta
construtivista de aprendizagem e num ensino baseado no estabelecimento de relagGes
estruturais e criticas entre as diferentes fontes de informacio” (HERNANDEZ; VENTURA,
1998a, p.56).

Ainda, Hernandez e Ventura (1998a) fazem referéncia que a globalizacdo acontece
a partir da “conjuncdo de diferentes disciplinas” em fun¢do de uma tematica
problematizadora, possibilitando um processo de construcdo de conhecimentos em que
dialoga com outras areas do conhecimento, corroborando para abordagens transdisciplinares e
interdisciplinares. Os Projetos, por sua vez, ao adotarem essas abordagens favorecerdo “o
desenvolvimento de estratégias de indagacdo, interpretacdo e apresentagdo do processo
seguido ao estudar um tema ou um problema” (HERNANDEZ, 1998b, p.39). Assim, 0s
objetos de conhecimentos sdo ressignificados despertando o interesse e conduzindo os
estudantes a ver o mundo sob as lentes da Ciéncia.

O processo de construcdo de conhecimentos no Ensino das Ciéncias da Natureza,
permeado por essas abordagens, potencializa desenvolver a Alfabetizacdo Cientifica como
uma proposta que conduz a “pensar, planejar e objetivar uma concep¢do de ensino que
permita aos alunos interagir com nova cultura, como uma nova forma de ver o0 mundo e seus
acontecimentos” (SASSERON E MACHADO,2017, p.12).

Segundo Sasseron e Machado (2017, p.11), a Alfabetizacdo Cientifica no Ensino de

Ciéncias tem como objetivo:

A formagdo do individuo que o permita resolver problemas de seu dia a dia, levando
em conta os saberes proprios do campo cientifico. Como decorréncia disso, o aluno
deve ser capaz de tomar decisdes fundamentadas em situacdes que ocorrem ao seu
redor e que influenciam, direta ou indiretamente, sua vida e seu futuro.
Os Projetos constituem um espaco favoravel para o processo de alfabetizacdo
cientifica. Nessa perspectiva, busca-se estabelecer aproximagdo desenvolver a criticidade e

estimular a participacao e a criatividade dos estudantes frente aos desafios impostos.
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A pesquisa, nesse contexto, constitui outra possibilidade de construgdo de
conhecimentos a medida que opera junto as diferentes areas do conhecimento para dar
significado a informacdo. Nas DCN (2013), a pesquisa esta elencada dentro dos pressupostos
e fundamentos para Ensino Médio de qualidade social, se apresentando como um principio
pedagdgico que

propicia o desenvolvimento da atitude cientifica, o que significa contribuir, entre
outros aspectos, para o desenvolvimento de condi¢cBes de, ao longo da vida,
interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, aprender, buscar
solugbes e propor alternativas, potencializadas pela investigacdo e pela
responsabilidade ética assumida diante das questdes politicas, sociais, culturais e
econdmicas (BRASIL, 2013, p.164).

Ainda, nas DCN (2013), a pesquisa quando

associada ao desenvolvimento de projetos contextualizados e interdisciplinares/
articuladores de saberes, ganha maior significado para os estudantes. Se a pesquisa e
0s projetos objetivarem, também, conhecimentos para atuacdo na comunidade, terdo
maior relevancia, além de seu forte sentido ético-social (BRASIL, 2013, p.164).

Por fim, abordar toda a construcdo que envolve trabalhar na perspectiva de
Pedagogia de Projetos no Ensino das Ciéncias da Natureza na Educacdo Basica, significa
trazer questbes que sdo importantes para orientar a avaliacdo das aprendizagens dos
estudantes, tais como: 0s processos de construcdo e aquisicdo dos conhecimentos cientificos,
0 acompanhamento dos percursos de aprendizagem dos estudantes, o tipo de curriculo
adotado pela escola, os registros, as praticas avaliativas, o uso das informacdes para reorientar
0 ensino e promover aprendizagens e o papel dessa escola junto a comunidade escolar.

A seguir serdo abordadas as concepcdes sobre avaliacdo da aprendizagem trazidas

por diferentes autores do contexto académico.

3.4. A avaliacdo da aprendizagem e a Pedagogia de Projetos no Ensino das Ciéncias da

Natureza

Durante muito tempo a avaliacdo das aprendizagens no Ensino das Ciéncias da
Natureza esteve centralizada na cobranga de nomenclaturas e conceitos ou de férmulas
aprendidas. Entretanto, ha necessidade de um enfoque mais qualitativo para o processo de
aprendizagem, favorecendo a constru¢do dos conhecimentos cientificos. Esse entendimento
também remete para os professores e as professoras que trabalham com Pedagogia de
Projetos, nessa area do conhecimento.

A aproximagdo do professor e da professora com o0s estudantes durante o



68

desenvolvimento dos Projetos, permite ter um olhar mais investigativo para a singularidade,
fornecendo maior conhecimento em relagcdo ao processo de aprendizagem desses sujeitos. S&o
dados relevantes para o professor e a professora para analisarem o processo de ensino, no
sentido de reorientar seu trabalho pedagodgico. Nessa construgdo, ndo tem como alinhar a
avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva somativa, mas sim, num processo na perspectiva
formativa.

Em relacdo a avaliagdo nos Projetos, segundo Esteban (2012, p.89): “Uma
possibilidade de conectar a avaliacdo ao processo estabelecido pela pedagogia de projetos é
tornd-la uma prética investigativa dos processos desenvolvidos e dos resultados
incorporados.” A autora salienta que os estudantes e os professores e professoras sdo sujeitos
interativos na realizacdo do Projeto e, portanto, estdo sempre sendo atravessados por
conhecimentos, desconhecimentos e aprendizagens.

Segundo Hoffmann (2014, p.19):

Em relagdo a aprendizagem, uma avaliagdo a servi¢o da acdo ndo tem por objetivo a
verificacdo e o registro de dados do desempenho escolar, mas a observacdo
permanente das manifestacfes de aprendizagem para proceder a uma acdo educativa
que otimize os percursos individuais.

De acordo com Hernandez (1998 b), a avaliacdo dentro dos Projetos pode ser
realizada em trés momentos. Na avaliacdo inicial, segundo o autor, pretende-se detectar os
conhecimentos que os estudantes ja possuem e recolher evidéncias sobre as suas formas de
aprender. A partir destas constatacdes o professor e a professora podem posicionar-se e
realizarem o planejamento do processo de ensino nos Projetos.

A avaliacdo formativa, segundo Hernandez (1998b, p.94), deve estar na base de todo
0 processo de avaliacdo para ajudar os estudantes a progredirem no caminho do
conhecimento, implicando em uma tarefa que consiste em realizar ajustes constantes no
processo de ensino para adequacdo da evolucdo desses sujeitos, bem como estabelecer novas
pautas de atuacdo em relacdo as evidéncias sobre 0s processos de aprendizagens.

E, por fim, a avaliacdo recapitulativa (HERNANDEZ, 1998b, p.95) se configura como
um processo de sintese de todo o Projeto, permitindo reconhecer se os estudantes alcangaram
o0s resultados esperados e desenvolveram aprendizagens a partir do que foi planejado na
avaliacdo inicial.

Nesta perspectiva, a avaliacdo formativa se desponta nos referenciais teoricos para
estar a servico da aprendizagem, evidenciar o progresso individual e continuo dos estudantes
e a melhoria das propostas pedagdgicas relacionadas aos Projetos. Isto remete a refletir sobre

0 papel do professor e da professora. “O compromisso do professor ¢ de agir refletidamente,
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criando e recriando alternativas pedagogicas a partir da melhor observagdo e conhecimento de
cada um dos alunos, sem perder a observagdo do conjunto e promovendo acles interativas”
(HOFFMANN, 2014, p.20).

Por outro lado, Hernandez (1998) salienta a necessidade de essa proposta estar
atrelada a formacdo continuada dos professores e das professoras para se apropriarem e
estarem conscientes das concepcdes que regem o avaliar as aprendizagens nos Projetos.
Nesse sentido, a escola necessitaria propiciar espacos onde os professores e as professoras
possam refletir, trocar ideias, experiéncias e vivéncias, bem como propor estudos com
referenciais tedricos sobre a avaliacdo de aprendizagem e a Pedagogia de Projetos.

A necessidade dos professores e das professoras refletirem sobre a avaliacdo, dentro
dos Projetos, surge por conta das orientaces normativas nacionais para a Educacdo Bésica
gue tém incorporado a indicacdo para as escolas de trabalhar com essa concepcdo de ensino
em propostas que pretendem formar, por exemplo, estudantes autbnomos, proativos, criticos,
que tenham visdo de totalidade e capacidade de planejar, elaborar, redigir e refletir.

A contestacdo a cerca da problematica que envolve as praticas avaliativas, dentro da
Pedagogia de Projetos, demandam investigar quais concepc¢des os professores agregam no
momento de avaliar as aprendizagens para buscar mudangas.

Mas mudangas resultam em movimentos que levam a sair da zona de conforto e
abandonar praticas conhecidas e seguras, bem como demanda um processo que exige estudo,
experienciacdo, a compreensao do novo e até mesmos algum sofrimento.

No proximo capitulo sera abordado o caminho metodoldgico que foi seguido pela

pesquisadora para atingir os objetivos da tese.
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4 CAMINHO METODOLOGICO

A presente pesquisa apoia-se no fato de que o conhecimento esta em constante
processo de construcdo, que a tematica investigada envolve multiplicidade de dimensdes e o
desvelamento de uma realidade que necessita de um olhar sob diversas dpticas.

Ainda, investigar as concepgdes e praticas de professores e professoras no momento
de avaliar as aprendizagens, depende de uma aproximacdo com esses sujeitos, de modo que se
sintam a vontade para dar vazdo as subjetividades de suas experiéncias nas escolas.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa assume relevancia nessa investigagéo devido a
pluralizacdo dos contextos, bem como as diversas perspectivas que envolvem a avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes.

A pesquisa qualitativa, segundo Flick (2009, p. 16) parte da “[..] nocao da construgao
social das realidades em estudo, esta interessada nas perspectivas dos participantes em suas
praticas e em seu conhecimento cotidiano relativo a questiao em estudo”.

Para atender essas intencionalidades, o procedimento metodoldgico adequado para
essa investigacdo € a pesquisa com objetivos exploratdrios, cuja aplicacdo permite a
flexibilidade na escolha dos instrumentos de coleta de dados que, por sua vez, “devem ser
abertos o suficiente” (FLICK, 2009, p.16) para que permita a adequacdo ao contexto
pesquisado na producgéo de conhecimentos em torno do objeto de estudo.

Piovesan e Temporini (1995, p.321) definem pesquisa exploratéria como
[...] 0 estudo preliminar realizado com a finalidade de melhor adequar o instrumento
de medida a realidade que se pretende conhecer. Em outras palavras, a pesquisa
exploratdria, ou estudo exploratdrio, tem por objetivo conhecer a variavel de estudo
tal como se apresenta, seu significado e o contexto onde ela se insere.

As pesquisas exploratorias, segundo Gil (2008, p. 41), “tém como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
constituir hipdteses”. O autor afirma que essas pesquisas conduzem ao aprimoramento de
ideias ou a descoberta de intuigdes e aponta que “¢ bastante flexivel, de modo que possibilita
a consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado” (GIL, 2008, p. 41).

A pesquisa realizada estruturou-se basicamente em duas etapas. Na primeira
realizamos uma investigacao bibliografica, com a finalidade de caracterizar-se as diferentes
concepcdes de avaliacdo presente em referenciais tedricos relacionados a tematica e que estao
presentes no Artigo 3. Ainda, nessa etapa, também foi realizada uma revisao de trabalhos ja
existentes a respeito da avaliacdo dentro dos Projetos, cujos, resultados estdo presentes nos

Artigos 1 e 2.
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Na segunda etapa da pesquisa realizamos analise dos Regimentos Escolares e dos
Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das escolas participantes e entrevistas com professores e
professoras, cujos dados coletados estdo presentes no Artigo 4. Foram quatro (4) escolas de
Educacdo Baésica, participantes da pesquisa, sendo trés (3) pertencentes a rede publica
estadual e uma (1) da rede publica municipal, do municipio de Pelotas-RS. A entrada nas
escolas foi mediante a autorizacdo fornecida por meio de uma carta de apresentagéo,
respectivamente, da 5% Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE) e da Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED). Convém salientar que a escolha dessas escolas esteve atrelada ao fato
de desenvolverem Projetos em diversas areas do conhecimento. Em cada escola os diretores
foram consultados e fornecido um Termo de Autorizacdo (Apéndice 9.1). Nesse momento,
foi apresentada a proposta da pesquisa e como seria realizada dentro das escolas.

Nesses contextos, vinte e um (21) professores/professoras participaram da pesquisa,
apos a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 9.2).
Eles foram convidados para participar, pois atuam no Ensino das Ciéncias da Natureza na
Educacao Basica e trabalham com propostas que envolvem Projetos por conta propria ou por
estar prevista essa concepcao de ensino em alguns componentes curriculares tais como, por
exemplo, Projeto de Vida, Culturas Juvenis e Estudo Orientado.

A escolha dos instrumentos de coleta de dados é fundamental nesse formato de
pesquisa, pois deve possibilitar interacbes com o0s professores/professoras que se
disponibilizaram participar da investigacdo, no sentido de conduzir a compreensdo e o
entendimento do problema educacional referente a avaliacdo nos projetos.

Dentro desse contexto, utilizei os seguintes instrumentos de coleta de dados:
questionario com perguntas fechadas, entrevista semiestruturada com roteiro previamente
elaborado (Apéndice 9.3) e analise documental do Regimento Escolar e no Projeto Politico
Pedagogico de cada escola.

A partir da escolha desses instrumentos de coleta de dados foi tragado um roteiro, a

fim de orientar a pesquisa nas escolas, conforme representado no Quadro 5.
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Quadro 5 — Roteiro da coleta de dados da pesquisa.

Etapas da
Operacionalizacao

. Instrumento de Coleta de Dados Finalidade
da Pesquisa

Exploratéria

Levantamento bibliografico e revisdo de | - Identificar referenciais teéricos a
trabalhos de pesquisa existentes a respeito | respeito em torno da avaliacdo da
Primeira Etapa da ‘“avaliagdo da aprendizagem” e da | aprendizagem e da avaliacdo dentro da
“avaliagdo dentro da Pedagogia de | Pedagogia de Projetos.

Projetos”. - ldentificar as concepcbes de
avaliacdo da aprendizagem e da
avaliacdo nos Projetos que permeiam
as pesquisas de 2013 a 2017.

Segunda etapa Anélise Documental dos Regimentos | - ldentificar e mapear os discursos a
Escolares e dos Projetos Politicos | respeito do papel da escola e das
Pedagdgicos concepcbes  de  avaliagho  das

aprendizagens.

- Obter informacBes preliminares a
Questionério Fechado respeito dos sujeitos de pesquisas.

- Conhecer a trajetoria profissional de
cada sujeito de pesquisa.

- Conhecer a trajetoria desses
profissionais no trabalho com a
Pedagogia de Projetos.

- Captar as impressoes, os significados
Entrevistas Semiestruturadas e as concepcOes sobre a avaliacdo das
aprendizagens no cotidiano de sala de
aula e no trabalho com projetos, bem
como suas préaticas avaliativas.

Fonte: elaborado pela autora, 2018.

A analise do corpus da pesquisa foi realizada por meio da técnica de Analise de
Contetudo (BARDIN, 2016), seguindo as trés etapas principais demarcadas pela autora, no
sentido de cumprir os seguintes procedimentos: descri¢do, enumeracdo de caracteristicas dos
textos, frequéncia e categorizacao, inferéncia e interpretacao.

Na primeira etapa, denominada pré-analise, a intencionalidade residiu em organizar
0s materiais para preparé-los para a anélise por meio de uma leitura flutuante, formulacéo de
hipoteses e objetivos.

A seguir, na segunda etapa que corresponde a da “exploragdo do material”, foram
realizadas a codificagéo e a categorizacdo de todo o material coletado pelos instrumentos da
pesquisa. Na codificacdo, as unidades de registro foram criadas pela regra de pertinéncia e
enumeradas a partir da frequéncia com que determinados descritores surgiam nos materiais
analisados. Segundo Bardin (2016), a regra da exaustividade durante toda essa etapa garante

gue ndo se deixe nenhum elemento de fora da possibilidade de ser analisada. Logo apos a
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codificagdo, foi realizada a categorizagdo seguindo o critério seméantico. Na terceira etapa,
por fim, foi realizado o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo dos dados.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica na Pesquisa (CEP) da UFRGS no
dia 04 de junho de 2018, pelo Parecer de N° 2.689.22. Os registros serdo depositados na
UFRGS por 5 anos e, somente a pesquisadora tera acesso, sendo destruidos apos este tempo.
Na davida, os participantes poderdo dirigir-se a coordenadora do projeto, a doutoranda e ao
Comité de Etica da Pesquisa da UFRGS.

4.1 Descric¢éo dos instrumentos de pesquisa utilizados na segunda etapa

4.1.1 Anélise documental

A andlise documental constitui uma ferramenta importante para investigar 0s
documentos referentes aos Regimentos e Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) das escolas
participantes da pesquisa, cujas informacdes foram Uteis para a compreensao das concepcdes
gue movem a organizacdo do ensino e as praticas pedagogicas que sdo efetivadas em cada
uma. A fim de orientar essa analise, foram elaboradas duas questBes: 1) Qual o papel da
escola? 2) Que concepgOes permeiam esses documentos sobre o papel do educador e o
trabalho docente? 3) Quais as orientacfes que os educadores devem seguir para realizar as
praticas avaliativas?

Os documentos das escolas foram apurados, organizados e submetidos a leituras
sucessivas e sistematicas para evidenciar as concepg¢les que permeiam a pratica pedagogica
da avaliacdo da aprendizagem.

4.1.2 Questionario fechado

O questionario fechado foi utilizado com a intencionalidade de auxiliar na busca de
informacdes que delineasse os perfis dos professores e professoras que trabalham nas escolas
investigadas com a Pedagogia de Projetos na area de Ciéncias da Natureza. Esse instrumento
possibilitou realizar um levantamento de dados gerais dos 21 educadores a respeito da rede de
ensino que atuam, da sua formacéo académica, do periodo de exercicio de docéncia, do(s)
componente(s) curricular(es) de atuacdo e impressoes a respeito da Pedagogia de Projetos. O

modelo do questionario fechado aplicado aos educadores esta presente no Apéndice 9.3.
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4.1.3 Entrevista semiestruturada

Segundo Trivifios (1987, p. 152), a entrevista semiestruturada “favorece nao sé a
descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e compreensdo de sua
totalidade”. Assim, foi possivel contemplar os objetivos deste estudo, a partir das respostas
obtidas, permitindo por meio dos discursos trazidos pelos participantes da pesquisa, desvelar
as perspectivas e detalhes significativos a respeito das praticas avaliativas, bem como
proporcionar um espaco para dar vazdo a escuta dos educadores sobre seu trabalho docente e
a experiéncia em trabalhar com a Pedagogia de Projetos. As entrevistas transcorreram apos a
assinatura do TCLE, cujo modelo esta presente no Apéndice 9.2.

A entrevista semiestruturada foi realizada em torno de um roteiro com oito (8)
guestionamentos, conforme o Apéndice 9.4 , de modo que permitiu aos professores que
relatassem sobre: 1) a trajetdria como educador; 2) o entendimento sobre avaliacdo da
aprendizagem; 3) a forma como estruturam as praticas avaliativas em sala de aula; 4) as
potencialidades e limitagcdes ou dificuldades acerca dessa pratica pedagdgica no cotidiano; 5)
0 que é trabalhar na perspectiva de Pedagogia de Projetos; 6) a avaliacdo da aprendizagem
dentro dos Projetos; 7) os critérios elencados para avaliar as aprendizagens dos educandos
dentro dos Projetos; e 8) sugestdbes de como deveria ser realizada a avaliacdo da
aprendizagem nas escolas. As transcricfes das respostas foram submetidas a analise de
conteudo seguindo as orientacGes de Bardin (2016).

A seguir sdo apresentados os resultados na forma de artigos como parte da
organizacdao sequencial do texto da tese, conforme as orientagdes do Programa de Pds-

graduacdo ao qual esta vinculada essa pesquisa.
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Resumo

O presente artigo ¢ um recorte de uma pesquisa que esta sendo realizada dentro do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, com o objetivo de buscar em torno de quais
pressupostos € justificada a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva emancipatoria, na
pedagogia de projetos de modo que possa qualificar o Ensino de Ciéncias. A avaliacdo da
aprendizagem surge a partir de inquietagdes geradas no amago da trajetéria docente. A
presente pesquisa de abordagem qualitativa foi subsidiada pelas pesquisas bibliografica e
documental e os dados submetidos a Analise de Conteido. A avaliacdo da aprendizagem
aponta para um novo discurso pedagdgico, diferenciando-se das praticas excludentes e
classificatorias, para caracterizar um processo marcado pela constru¢do das aprendizagens
fundamentadas em concepgdes de democracia, cidadania e de direito a educagdo, pelo
comprometimento de todos os sujeitos envolvidos, pelo autoconhecimento, pela autonomia
para tomada de decisdes e engajamento num projeto social de escola.

Palavras chave: Ensino de Ciéncias, Avaliagdo da Aprendizagem, Pedagogia de
Projetos.

Abstract

The present article is part of a research that is being carried out within the Graduate Program
in Sciences Education, with the objective of investigating which assumptions the learning
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assessment is based on, in the emancipatory perspective and in the pedagogy of projects, as
well as this evaluation can qualify the science teaching. The evaluation of learning arises from
the worries generated at the heart of the teacher's trajectory. This qualitative research was
performed with articles and documents available in the literature, and the data were submitted
to the content analysis of these documents. The assessment of learning points out to a new
pedagogical discourse, differentiating itself from exclusionary and classificatory/unrealistic
practices, to characterize a process marked by the construction of learning based on
conceptions of democracy, citizenship, education rights, by the commitment of all the
subjects involved, self-knowledge, autonomy for decision-making, and engagement in a
social school project.

Key words: Sciences Teaching, Learning Assessment, Project

Introducao

As preocupacgdes com a qualidade de ensino e o processo de avaliagdo tém ocupado cada vez
mais o lugar de destaque, no século XXI, em decorréncia dos avangos cientificos e
tecnoldgicos e pelas exigéncias da globalizacdo. Portanto, este contexto leva a repensar as
formas de ensinar, de aprender e de avaliar, principalmente dentro do Ensino Médio (EM).
Em contrapartida, inimeros esforcos a escola publica realiza para oferecer qualidade de
ensino e assegurar a permanéncia dos estudantes, num quadro expressivo de evasdo e de
reprovacao.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, nos deparamos com um alto indice de baixo rendimento
em decorréncia de um processo avaliativo que resulta em cobrancas de nomenclaturas e
conceitos, por exemplo, sem levar em consideracdo o desenvolvimento em termos de
raciocinio légico, de experimentacdo cientifica e de apropriacdo critica dos conhecimentos
cientificos.

Nesta perspectiva, a preocupacdo com a avaliacdo da aprendizagem tem sido um problema
educacional, cuja solucdo ndo se encontra pronto. As discussdes sobre essa tematica, por sua
vez, ndo devem ser realizadas de forma isolada, mas atrelada a um projeto social de escola
que envolva toda a comunidade escolar.

A avaliacdo da aprendizagem, por sua vez, é uma pratica social que exige maltiplos olhares -
politico, filosofico, socioldgico, pedagdgico e tecnoldgico - para que seu discurso nao se
perca num vazio ideolégico, principalmente em funcdo dos enormes estragos da préatica
classificatdria e excludente.

Em 2011, o Ensino Médio (EM), por exemplo, em todo o Brasil passou por um processo de
reestruturagdo para assegurar a permanéncia, o acesso, a qualidade do ensino e o aumento da
forca de trabalho. Para o ensino de Ciéncias, por exemplo, as orientagdes da UNESCO
(2015) séo de incremento e estimulo & educacéo cientifica, a melhoria da qualidade do ensino
versus déficit da infraestrutura escolar e a elaboracdo de politicas nacionais que atendam as
necessidades regionais deste ensino na educacdo bésica para combater as desigualdades
sociais.

Nesse contexto, a avaliacdo da aprendizagem passa a ser estruturada na perspectiva de
avaliagdo emancipatoria, entendida como um processo continuo, coletivo, sistematico e
flexivel, de forma a ocorrer ao longo processo educativo, com a participagdo efetiva dos
educandos. A proposta do EM (RIO GRANDE DO SUL, 2011) prevé ainda em seu curriculo,
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a adocdo de metodologias de ensino que estimule a iniciativa dos estudantes, a
interdisciplinaridade e a formagé&o de habilidades.

A presente pesquisa de abordagem qualitativa subsidiada pelas pesquisas bibliografica e
documental, surge no amago deste contexto com a intencionalidade de buscar em torno de
quais pressupostos € justificada a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva emancipatoria,
na pedagogia de projetos de modo que possa qualificar o ensino de Ciéncias.

Os textos analisados abrangem a proposta do EM do RS e trés artigos sobre avaliacdo em
projetos de Fernando Herndndez (1998), de Menga Lidke (2012) e de Maria Teresa Esteban
(2012). O documento e os artigos foram selecionados e analisados na integra em virtude de
sua abrangéncia e relevancia para essa pesquisa. A analise comparativa entre eles, em torno
da avaliacdo da aprendizagem e da pedagogia de projetos, foi o caminho para buscar
pressupostos para trabalhar no ensino de Ciéncias visando melhorar o ensino e a
aprendizagem nesta area de conhecimento.

Referencial Teorico
A avaliacdo da aprendizagem na perspectiva emancipatéria

A proposta do EM do RS, de 2011, implantou a avaliagdo da aprendizagem, na perspectiva
emancipatdria, com a finalidade de proporcionar melhor acompanhamento da aprendizagem
do aluno (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Nessa perspectiva, a avaliagdo emancipatoria insere-se no processo educacional como o eixo
fundamental do processo de aprendizagem, ndo somente porque parte da realidade, ou porque
sinaliza os avang¢os do aluno em suas aprendizagens, como também aponta no seu processo 0s
meios para superacdo das dificuldades, mas, especialmente, porque se traduz na melhor
oportunidade de refletir e rever as praticas na escola (RIO GRANDE SO SUL, 2011, p.20).

O paradigma da avaliagdo emancipatoria foi proposto por Ana Maria Saul (1988), em sua
pesquisa de doutorado. As principais caracteristicas desta perspectiva de avaliagdo, proposta
pela autora, sdo:

Caracteristicas Descricao

Natureza da Avaliagdo - Processo de analise critica de uma dada
realidade visando a sua transformagao.

Enfoque - Qualitativo; - Praxiologico: busca apreender o
fendmeno em seus movimentos ¢ em sua relagao
com a realidade, objetivando a sua transformagdo
e ndo apenas a sua descricao.

Interesse - Emancipador, libertador; visando provocar a
critica, libertando o sujeito de condicionamentos
determinados.

Vertente - Politico-pedagogico.

Compromissos - Propiciar que as pessoas direta ou indiretamente

atingidas por uma a¢do educacional escrevam a
sua propria historia;

- O avaliador se compromete com a “causa” dos
grupos que se propde a avaliar.

Conceitos basicos - Emancipacdo, decisdo democratica,
transformagdo e critica educativa.

Momentos da avaliagdo - Descri¢do da realidade, critica da realidade e
criacdo coletiva.
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Procedimentos - Métodos dialdgicos e participantes.

Quadro 1: Caracteristicas da Avaliagdo Emancipatoria construida a partir do modelo de SAUL (1988, p.64)

A avaliacdo emancipatdria estd voltada para um futuro que pretende, a partir da critica do
autoconhecimento, da autonomia para a tomada de decisdes conscientes, levar o educando a
descrever sua propria caminhada.

No primeiro ano da proposta do EM Politécnico (EMP), em 2012, foi implantado o parecer
descritivo com um relato sobre o desempenho do aluno, no lugar de nota. O método sugere
que seja feita uma descrigdo escrita sobre os avangos e as falhas do aluno segundo os
objetivos de cada componente curricular, portanto, sdo individuais. Segundo as orientagdes da
Secretaria da Educacao do RS (SEDUC-RS), a utilizacao de conceitos constitui bons recursos
que dao visibilidade para as habilidades que sdo desenvolvidas pelo aluno.

Segundo Hoffmann (2014, p.18):

[...] os novos rumos exigem uma reflexdo conjunta feita pelos
avaliadores e todos envolvidos na educacdo dos alunos, porque
fundamenta-se em concepgdes de democracia, de cidadania, de direito
a educagdo. Essa compreensdo ¢ um compromisso a ser assumido
coletivamente.

Portanto, para que esse sistema funcione ¢ preciso que haja engajamento de todos, além da
escola possibilitar espacos para que possam refletir criticamente e se apropriarem dos
referenciais tedricos que embasam essa perspectiva de avaliacdo, principalmente quando a
pedagogia de projetos ¢ utilizada como estratégia para qualificar o ensino e construir
aprendizagens.

A pedagogia de projetos e avaliacdo das aprendizagens

O desafio de exercer a docéncia no ensino de Ciéncias, na contemporaneidade, reside no fato
de trabalhar com saberes cientificos com uma clientela “em escala sem precedentes” com as
mesmas praticas pedagogicas de décadas anteriores sem levar em consideragdo que os
valores, as concepgdes, as formas de expressdo, os modos de vida, as crencas e as
expectativas sdo outras (DELIZOICOV, 2002, p.33).

Nesta perspectiva, os professores buscam um ensino ativo com praticas pedagogicas que
priorizem o dialogo, a problematizacdo, a descoberta e a investigagdo, com a finalidade de
que possam atender essa complexidade que envolve a sala de aula, possibilitando a construgao
dos conhecimentos cientificos.

Os projetos de investigagdo surgem como alternativa para romper com a linearidade do ensino
tradicional, propondo outro tipo de relagdo de ensino e de aprendizagem. A sua origem ocorre
a partir de um grupo de educadores pertencentes ao movimento da Escola Nova, do inicio do
século XX, como Dewey, Decroly, Kilpatrick e outros, que desenvolveram experiéncias
concretas de ensino, valorizando a ag@o do aluno, o “aprender a aprender” e a aprendizagem.

Segundo Hernandez (1998), os projetos fundamentam os seguintes principios: aprendizagem
significativa, articulacdo com uma atitude favoravel para o conhecimento, previsdo logica e
sequencial dos conteudos, memorizagdo compreensiva das informagdes e a avaliacao durante
toda a execucao.

O trabalho com projetos ¢ sugerido no documento do EMP para possibilitar a interlocugao
entre as areas de conhecimento e os enfoques ou tematicas sociais, oportunizando apropriacao
e possibilidades de diversas praticas pedagdgicas. A interdisciplinaridade, nesta perspectiva,
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tem o proposito de atender as configuragdes do Exame Nacional de Ensino Médio (Enem).

Durante o desenvolvimento dos projetos diversas estratégias podem ser utilizadas como:
praticas, visitagdes, excursdes, estagios e vivéncias, prevendo atividades fora do espago
escolar ampliando o universo dos alunos.

Os projetos sao elaborados a partir de pesquisa que explicite uma necessidade e/ou uma
situagdo problema mediante o didlogo com os alunos, dentro dos eixos tematicos transversais,
procurando desenvolver um trabalho interdisciplinar.

A avaliagdo, nesta perspectiva, deve assumir uma abordagem mais qualitativa do que
quantitativa.

Ludke (2012) atenta para o fato de que a discussao da avaliacao das aprendizagens, dentro dos
projetos, esteja atrelada a compreensdo da dimensdo que envolve o trabalho com projetos o
que implica em romper com o esquema de ensino por disciplinas, na possibilidade de reunir o
que ja foi aprendido e o que pode vir a sé-lo nos varios campos de conhecimento, na
participagdo ativa e dinamica dos alunos para a constru¢do de conhecimentos pela
investigacdo ; na articulacdo do trabalho individual e coletivo e valorizagcdo de atitudes e
comportamentos sociais € na combinagdo do trabalho escolar e de varias outras instituicdes e
agéncias( LUDKE, 2012, p. 71-75). O trabalho inovador com projetos, segundo Ludke
(2012), requer novos recursos por parte da avaliacdo, priorizando uma abordagem mais
qualitativa que quantitativa. Nesta perspectiva, a autora sugere que, os critérios sejam
estabelecidos de comum acordo com os participantes para servir aos propositos formativos e
essenciais a avalia¢do da educacao basica (LUDKE, 2012, p. 81).

Esteban (2012) salienta que a complexidade da avaliacdo das aprendizagens nos projetos
reside no fato de que durante muito tempo a avaliagdo esteve associada ao ato de medir a
quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos, considerando o que foi ensinado pelo
professor. No entanto, a dinamica estabelecida pela pedagogia de projetos tira os pontos de
apoio para os procedimentos e instrumentos de avaliagdo que deparam o desempenho do
aluno ou da aluna ao resultado previsto (ESTEBAN, 2012, p.83). Por outro lado, a
complexidade da avaliacdo das aprendizagens dentro dos projetos muitas vezes reside,
segundo Hernandez (1998, p. 91), no fato de que “as trés fases da pratica docente —
planejamento, acdo e avaliagdo — ndo podem entender-se sendo como um sistema de inter-
relagdes e complementariedade.”

O trabalho com projetos pode configurar como uma excelente proposta pedagogica, mas se
nao tiver uma boa sustentacdo nestas trés fases e uma avaliacdo com um sentido significativo
ndo estard potencializando os processos de ensino e de aprendizagem, principalmente se os
professores estdo buscando a qualifica¢do do ensino.

A qualificacdo do Ensino de Ciéncias através da pedagogia de projetos e da
avaliacdo da aprendizagem

Um dos grandes desafios da avaliagdo das aprendizagens no ensino de Ciéncias ¢ romper com
a centralidade na cobranc¢a de nomenclaturas, conceitos ou de no¢des aprendidas e valorizar o
processo de constru¢ao dos conhecimentos cientificos.

A pedagogia de projetos ao propiciar um ensino ativo e interativo motiva o professor,
comprometido com o ensino Ciéncias, a buscar estratégias que possam mobilizar as questdes
socioambientais, o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, a criticidade e as mudangas no
cotidiano escolar e da sociedade.

A aproximacdo do professor com os alunos, durante o desenvolvimento dos projetos,
proporciona o conhecimento de suas potencialidades, fragilidades e limitacdes em relacdo ao
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processo de aprendizagem.

A pesquisa, realizada dentro dos projetos, constitui uma ferramenta investigativa para
desenvolver a compreensao dos conceitos, a constru¢ao de conhecimentos cientificos € uma
forma do aluno sair da passividade.

Diante desse campo de possibilidades que os projetos proporcionam nio tem como alinhar
esta forma de trabalho em um modelo de avaliagao tradicional.

A avaliacdo das aprendizagens, na perspectiva emancipatoria, esta voltada para um futuro que
pretende, a partir da critica do autoconhecimento, da autonomia para a tomada de decisdes
conscientes, levar o educando a descrever sua propria caminhada e propor alternativas de
acao.

Segundo Hoffmann (2014, p.19):

Em relagdo a aprendizagem, uma avaliac¢do a servigco da a¢do ndo tem
por objetivo a verificagdo e o registro de dados do desempenho
escolar, mas a observagdo permanente das manifestacdes de
aprendizagem para proceder a uma ac¢do educativa que otimize os
percursos individuais.”

Nesta perspectiva, a finalidade da avaliagdo a servigo da aprendizagem e da melhoria da agdo
pedagogica o professor assume o papel de investigador, de esclarecedor e de organizador de
experiéncias significativas de aprendizagem. O compromisso do professor ¢ de agir
refletidamente, criando e recriando alternativas pedagdgicas a partir da melhor observagao e
conhecimento de cada um dos alunos, sem perder a observagdo do conjunto e promovendo
acoes interativas (HOFFMANN, 2014, p.20).

No contexto atual os professores precisam refletir e apostar em praticas avaliativas que
venham dar conta das demandas da complexidade que envolve os alunos, e, que os levem a
ser autdbnomos, que aprendam a pensar de forma contextualizada, que consigam estabelecer os
nexos entre os conceitos, que tenham visdo de totalidade e capacidade de planejar, elaborar,
redigir e refletir. Portanto, a avaliacdo da aprendizagem deve favorecer esses processos de
aprendizagem para qualificar o ensino de Ciéncias.

Percurso metodoldogico

Os textos analisados abrangem: a proposta do Ensino Médio do RS de 2012(RIO GRANDE
DO SUL, 2012), os artigos “A avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos” de
Fernando Hernandez (1998 p.85-91), “O trabalho com projetos e a avaliagdo na educagdo
basica” de Menga Liidke (2012, p.69-82) e “Pedagogia de projetos: entrelagando o ensinar, o
aprender e o avaliar & democratizagdo do cotidiano escolar” (2012, p.83-94). O documento e
os artigos foram selecionados e analisados na integra em virtude de sua abrangéncia e
relevancia para que fosse realizado uma comparagdo entre as abordagens das avaliacdes das
aprendizagens na pedagogia de projetos, a fim de subsidiar uma proposta de avaliagdo
diferenciada que qualifique o Ensino de Ciéncias. Na andlise os artigos receberam a
designacao de 1, 2 e 3, respectivamente como forma enunciados.

A analise foi realizada dentro de uma abordagem qualitativa e por meio do método de analise
de conteido (BARDIN, 2009). A analise de conteudo permite descodificar o corpus para
alcancar o significado profundo das compreensdes neles cifradas, nesse caso, sobre avaliagcao
da aprendizagem nos projetos. Para tal intencionalidade foi utilizado os seguintes
procedimentos: descri¢do, enumeragdo de caracteristicas dos textos, frequéncia e
categorizagdo, inferéncia e interpretagdo. A pré-andlise, por meio de uma leitura flutuante,
escolha dos documentos, formulagdo de hipoéteses e objetivos e criacdo de indicadores,
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compos a fase inicial do trabalho. Segundo Bardin (2009), a regra da exaustividade na analise
documental garante que ndo se deixe nenhum elemento de fora da possibilidade de analise,
por isso o documento e os artigos foram exaustivamente lidos, buscando-se o aparecimento do
termo avaliacao.

O termo avaliag@o foi a unidade de registro utilizada para uma analise prévia, a partir da qual
se criaram os indicadores que permitiram a organizagdo das categorias construidas. Pela regra
da pertinéncia, delimitou-se, como critério, as concepgdes sobre avaliagdo da aprendizagem
na pedagogia de projetos para pensar como poderiam qualificar o ensino de Ciéncias. A partir
disso, foram criados para a defini¢do das categorias cinco critérios que sdo: avaliagdo, ensino,
aprendizagem, pratica pedagogica e projetos, presentes na Tabela 2, no final da discussao dos
resultados.

Discusséo dos resultados e suas implicagcbes para o Ensino de
Ciéncias

A avaliacdo surge tanto no documento da proposta do EM do RS e nos artigos como uma
pratica pedagdgica que precisa redefinir seu papel. Nessa perspectiva, a avaliacdo deve
priorizar uma abordagem qualitativa para estar a servico da construcdo da aprendizagem

rompendo com a légica da avaliagdo classificatéria e quantitativa para construir novos
conhecimentos e desenvolver competéncias e habilidades.

Segundo Esteban (2012, p.89): “Uma possibilidade de conectar a avaliagdo ao processo
estabelecido pela pedagogia de projetos é torna-la uma pratica investigativa dos processos
desenvolvidos e dos resultados incorporados.” A autora, salienta, que 0S alunos e 0s
professores sdo sujeitos interativos na realizacdo do projeto, portanto, estdo sempre sendo
atravessados por conhecimentos, desconhecimentos e aprendizagens.

Hernandez (1988) salienta a necessidade dessa pratica pedagdgica estar atrelada a formacao
continuada dos professores para se apropriarem e estarem conscientes das concepgfes que
regem o avaliar as aprendizagens nos projetos. Por outro lado, os entendimentos trazidos pelo
documento e os artigos leva a pensar na escola, em sua organizagédo, no sentido de propiciar
espacos onde os professores possam refletir, trocar ideias, experiéncias e vivéncias, bem como
propor estudos com referenciais tedricos sobre a avaliacdo de aprendizagem, pedagogia de
projetos e ensino de Ciéncias.

Na proposta do EM, ao propor a avaliacdo na perspectiva emancipatdria, essa pratica
pedagdgica assumiria uma dimensao orientadora e investigativa ao permitir que o aluno tome
consciéncia de seus avancgos e dificuldades na construcdo do conhecimento e, o professor
repense seu trabalho pedagogico.

Ao pensarmos na relagéo da avalicdo da aprendizagem nos projetos com o ensino, os artigos e
a proposta do EM analisados expressam que o professor ao trabalhar nessa perspectiva estara
rompendo com o esquema tradicional de ensino por disciplinas por focalizar em tematicas que
ultrapassem suas fronteiras (LUDKE, 2012). A autora, ainda, salienta que demanda dos
alunos um esforco de busca em diferentes campos e fontes de informacdo, em um modo de
abordagem mais condizente com a natureza dos fenbmenos estudados e com seu proprio
desenvolvimento pessoal, bem como um novo olhar para a organizacdo do ensino e as
diversas formas de aprender.

Segundo LUDKE (2012), trabalhar nessa perspectiva potencializa aprendizagens que
envolvam a familiaridade com conceitos, processos e atitudes. Nesse sentido, o documento da
proposta do EM do RS expressa que o aluno através dos projetos ird também aprender
habilidades que serdo para a vida. Portanto, outro tipo de relagdo com a aprendizagem e a
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construcdo de conhecimentos séo estabelecidos através dessa metodologia.

A pedagogia de projetos, por sua vez, tem como fundamento a compreensdo de que a
aprendizagem se realiza como ato dindmico, compartilhado, multiplo e processual, portanto,
exige novos modos de avaliar (ESTEBAN, 2012, p.88). Esse entendimento perpassa todo o
corpus pesquisado.

A prética pedagogica da avaliagdo, em todo o material analisado leva a compreensdo de que
trabalhar com projetos conduz o professor nao so repensar sua forma de avaliar como supGe a
necessidade de constituir momentos que possa junto aos pares, supervisao e equipe diretiva
dialogar com a singularidade do seu contexto, buscando na interacdo, na troca e na reflexdo o
sentido e o significado da avaliagdo da aprendizagem.

A avaliacdo pensada pelos autores dos artigos, dentro dos projetos, como uma pratica
pedagoOgica que proporciona a mudanga, 0 avanco, a transformacdo, a aprendizagem, a
autonomia e a iniciativa, portanto ndo comporta notas ou conceitos para aprovar ou reprovar
sem a oportunidade para que haja crescimento.

A relacdo da avaliagdo com a pedagogia de projetos, presente nos materiais analisados,
propicia trabalhar numa perspectiva de movimento, estimulando a dialogicidade e o encontro
com as diferencas. Esse entendimento perpassa todos os materiais analisados.

Dentro deste contexto, Esteban (2012, p.89) salienta que:

A realizacdo dos projetos no cotidiano pedagogico da margem para a
emergéncia da heterogeneidade, para o didlogo entre vozes diferentes
gue se entrecruzam, para a experimentacdo de diversas possibilidades,
para o confronto de saberes, para o surgimento do desconhecido, para
exploracdo de varios contextos.

Consideracg®es finais

Segundo Morin (2003), as praticas pedagogicas preconizam a constituigdo de uma
subjetividade capaz de buscar explicagdes, interpretagdo e capacidade de analisar criticamente
a realidade. “Isso nos remete a pensar que ¢ necessario construir conhecimentos pertinentes
para situar qualquer informag¢do em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que esta
inscrito” (MORIN, 2003, p. 15).

Neste sentido, a avaliagdo da aprendizagem nos documentos analisados aponta para um novo
discurso pedagogico, diferenciando-se das praticas excludentes e classificatorias, para
caracterizar um processo marcado pelo envolvimento interativo e democratico dos sujeitos
envolvidos, pelo fato do avaliador influenciar e ser influenciado pelo contexto do avaliado e
dos professores repensarem suas praticas pedagogicas de modo que promovam a
aprendizagem. Portanto, sdo pressupostos que justificam esse discurso pedagodgico da
avaliacdo da aprendizagem nos projetos e que qualificariam o Ensino de Ciéncias sdo:
construgdo das aprendizagens fundamentadas em concepgdes de democracia, cidadania e de
direito a educagdo; participagdo ativa e dindmica de todos os sujeitos envolvidos; mediacdes
dialogicas e investigativas; autoconhecimento e autonomia para tomada de decisdes
conscientes e proposicdes de agdes de transformagdo; e, comprometimento e engajamento
dentro de um projeto social de escola.

O ensino de Ciéncias precisa ser direcionado no sentido de possibilitar uma apropriagao
critica de modo que seja inserido no universo das representacdes sociais € se constitua como
cultura. Assim, por exemplo, como em relacdo a neutralidade da Ciéncia, no sentido da
educagdo fornecer subsidios para entender que ela pode ser questionada e que se constitui
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através de constru¢des humanas determinadas por uma época e por um contexto.

O professor do ensino de Ciéncias também precisa constituir um ambiente estimulador, onde
os alunos possam construir sua aprendizagem aprendendo, pesquisando, reconstruindo e
aceitando a avaliagdo como um processo natural e fundamental. O trabalho com os projetos
possibilita esse direcionamento.

E, por fim, a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva emancipatoria, ¢ um ato-politico-
pedagbgico que favorecerd essas mudangas, os avangos, a autonomia, as iniciativas e, nao
apenas a atribui¢cdo de nota ou conceitos.
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Resumo

O presente artigo investiga as concepgdes a respeito da avaliagdo da aprendizagem que
permeiam producdes cientificas relacionadas ao Ensino de Ciéncias da Natureza por meio da
Pedagogia de Projetos (PP), na Educacdo Bésica. Trata-se de um estudo bibliogréafico que
realiza uma Revisdo Sistematica de Literatura de teses e dissertacdes nos bancos de dados da
CAPES e LUME, no periodo de 2013 a 2017, que resultou em dez (10) pesquisas
selecionadas. A avaliacdo das aprendizagens na PP é apontada como uma préatica pedagogica
processual que precisa ser repensada em uma perspectiva formativa, rompendo com a
concepcao classificatoria, no sentido de promover a aprendizagem. Assim, requer a adocao de
estratégias e instrumentos de avaliacdo diversificados, que possibilitem o acompanhamento
constante, o diagndstico e a participacdo ativa dos sujeitos envolvidos, bem como fornecer
elementos para o redirecionamento do ensino para uma pratica inclusiva, que esteja a servico
da efetivacdo das aprendizagens.
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Abstract

This article investigates the conceptions regarding the evaluation of learning that permeate
scientific productions related to the Teaching of Natural Sciences through the Pedagogy of
Projects (PP), in Basic Education. This is a bibliographic study that performs a systematic
literature review of theses and dissertations in the CAPES and LUME databases, from 2013 to
2017, which resulted in ten (10) selected researches. The assessment of learning in PP is seen
as a procedural pedagogical practice that needs to be rethought in a formative perspective,
breaking with the classificatory concept to promote learning. Thus, it requires the adoption of
diversified assessment strategies and instruments, which enable the constant monitoring,
diagnosis, and active participation of the subjects involved, as well as providing elements for
redirecting teaching towards an inclusive practice, which is at the service of implementing the
learnings.

Keyword: Conceptions of Learning Assessment; Evaluative Practices; Project Pedagogy;
Teaching of Natural Sciences.

Resumen

Este articulo investiga las concepciones sobre la evaluacion de aprendizajes que permean las
producciones cientificas relacionadas con la Ensefianza de las Ciencias Naturales a través de
la Pedagogia de Proyectos (PP), en Educacion Basica. Se trata de un estudio bibliogréfico que
realiza una Revision Literaria Sistematica de tesis y disertaciones en las bases de datos
CAPES y LUME, de 2013 a 2017, que resultd en diez (10) investigaciones seleccionadas. La
evaluacion de aprendizajes en PP se apunta como una préctica pedagdgica procedimental que
necesita ser repensada en una perspectiva formativa, rompiendo con el concepto clasificatorio,
con el fin de promover el aprendizaje. Asi, requiere la adopcion de estrategias e instrumentos
de evaluacion diversificados, que permitan el seguimiento, diagndstico y participacién activa
constante de los sujetos involucrados, ademés de brindar elementos para reorientacion de la
docencia hacia una practica inclusiva que esté al servicio de un aprendizaje efectivo.

Palabras clave: Concepciones de evaluacion del aprendizaje; Practicas evaluativas; Proyecto
de Pedagogia; Docencia de Ciencias Naturales.
INTRODUCAO

Os desafios que as escolas tém enfrentado atualmente constituem terreno fértil para que
educadores e pesquisadores busquem alternativas no sentido de atender as inquietacGes que 0s
envolvem, como por exemplo: “O que realmente € aprender? O que é interessante aprender?

Qual o tipo de ensino que desperta motivagdo, interesse € promove aprendizagens?”.

Em pleno século XXI sdo essas e outras inquietacbes que mobilizam inumeras
pesquisas no campo educacional. Pensando nesse contexto atual, pontua-se que o ensinar nao
pode se restringir apenas ao transmitir conhecimentos, “mas, antes de tudo, provocar

interesses e duvidas, fazer com que brotem questfes e desenvolver métodos de pesquisa, de
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filtragem e selecdo de dados, de ordenacdo de conteudos, de construgdo da argumentagdo”
(MOSE, 2013, p.13).

Vivemos em um periodo conhecido como a Sociedade do Conhecimento (SCHAFF,
1995) caracterizada pela grande evolucdo das tecnologias de informacéo e do surgimento de
novas realidades e linguagens digitais e virtuais. Para atuarem nesse contexto, frequentemente
séo exigidos dos sujeitos atributos diversos tais como, por exemplo, capacidade comunicativa,

dominio de diferentes, senso investigativo, criatividade, poder de argumentacao e autonomia.

Nesse sentido, € importante que as escolas possam articular propostas pedagdgicas que
desenvolvam esses atributos, promovendo uma visdo mais integrada do mundo e
ultrapassando o que € geralmente imposto pelo ensino fragmentado em é&reas do
conhecimento ao propor situacdes didaticas que superem a visdo parcial e limitada da

realidade.

A Pedagogia de Projetos (PP)? surge como uma concepgdo de ensino sugerida em
documentos oficiais, por exemplo, para atender as demandas e intencionalidades de propostas
pedagdgicas que envolvem mudancas nas matrizes curriculares na Educacdo Basica. O
objetivo das mudancas reside em melhorar a qualidade do ensino por meio da transversalidade
e da interdisciplinaridade, permitindo ao estudante articular os conhecimentos entre as

diferentes areas.

Por sua vez, essa concepcdo de ensino possibilita ao professor propor acgdes que
privilegiem a pesquisa, a utilizacdo de diversas fontes de informacéo e de espacos educativos,
além de favorecer o desenvolvimento de habilidades para o trabalho individual e/ou coletivo.
Mas, para que a PP possa atender a essa construcdo, requerem-se mudangas nas concepgdes
dos professores e na realizacdo do trabalho docente, principalmente em relacdo a avaliacdo

das aprendizagens dos estudantes.

Buscando contribuir com as reflexdes relacionadas a tematica da avaliacdo e que
corroboraram para qualificar e delinear uma pesquisa de doutorado®, realizamos esta

investigacdo com o objetivo de identificar e analisar nas producdes cientificas de pesquisas

22 Por se tratar de um termo central e frequentemente usado ao longo do presente texto, optamos por utilizar a
sigla PP nas préximas citagdes.

® A pesquisa de doutorado que foi realizada junto ao Programa de P6s Graduacdo em Ensino de Ciéncias:
Quimica da Vida e da Saude, no Departamento de Bioquimica, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
gue investigou como as diferentes concepcOes de avaliacdo dialogam com o ensino por meio de Projetos e como
essas concepcOes se articulam com o trabalho docente.
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educacionais, no periodo de 2013 a 2017, as concepcOes de avaliagdo da aprendizagem que
permeiam o Ensino de Ciéncias da Natureza por meio da PP.

A escolha desse periodo coincide com a implantacdo da proposta pedagdgica para o
Ensino Médio Politécnico no estado do RS em 2011, que vigorou de 2012 a 2015,
constituindo um marco historico para muitas escolas publicas estaduais de Educacdo Bésica
que até entdo ndo trabalhavam na perspectiva de PP e gerando producdo académica nos

diferentes campos do conhecimento.

No transcorrer desse artigo, no primeiro momento, é abordada a avaliacdo da
aprendizagem e a PP para inserir o leitor no contexto da tematica desse estudo. Na sequéncia,
sdo descritos o caminho metodoldgico e os resultados encontrados a partir da busca realizada
para evidenciar as concepcbes de avaliacdo da aprendizagem. E, por fim a analise e a
discussdo dos dados extraidos dessas pesquisas selecionadas, dialogando com referenciais

tedricos.

2. A AVALIAC}AO DAS APRENDIZAGENS NA PEDAGOGIA DE PROJETOS:
REINVENTANDO OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

A necessidade de superar o ensino tradicional é manifestada através dos tempos por
meio de diversos movimentos, principalmente, os que se configuraram a partir do século XX.
Destacamos, por exemplo, 0S movimentos e pesquisas que conduziram a repensar 0 ensino e a
renovacdo da escola conhecido por Escola Nova (Europa, América e Brasil), tendo como
expoente tedrico o pedagogo John Dewey (1852-1959); ainda, os trabalhos da Unido da
Republica Socialista Soviética liderados por um grupo de educadores sobre os fundamentos
da escola do trabalho evidenciando Mosey M. Pistrak (1888-1940) e o artigo The project
method de William Heard Kilpatrick (1918).

Esses e outros referenciais serviram para fundamentar a PP, pois neles a
intencionalidade era de que a escola deixasse de ser apenas local de transmissdo de
conhecimentos para propor uma educacdo interligada aos processos de vida real e ao contexto
dos sujeitos, ndo se restringindo em apenas uma preparacdo para o futuro. Essas
intencionalidades ainda podem ser identificadas nos dias atuais em propostas pedagdgicas dos
sistemas de ensino do pais, no sentido de mobilizar as escolas para que mudancas na educacao
possam ser concretizadas.

Propomos, para esse estudo, reflexdes com base em algumas contribuicdes de autores

da éarea educacional sobre ensinar na concepcdo de PP como Fernando Hernandez e
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Montserrat Ventura (1998), Ulisses F. Araljo (2004) e Maria Teresa Esteban (2012), entre
outros, para fundamentar o objeto de estudo dessa pesquisa.

Segundo Araujo (2014), a educacdo precisa ser reinventada sugerindo que as escolas
desenvolvam projetos interdisciplinares para acompanhar as transformacbes ocorridas e
vividas pela sociedade no contexto atual. O autor enfatiza que através dos Projetos, 0s
educadores propdem:

[...] situacBes de aprendizagem dinamicas e investigativas, capazes de envolver
alunos e comunidade escolar, ndo somente na producdo de informagdes, mas
também no desenvolvimento de habilidades, na mudanca de comportamentos e na
obtencéo de conhecimentos significativos de forma cooperativa, integrada e criativa
(ARAUJO, 2014, p.08).

Hernandez e Ventura (1998) usam o conceito Projetos de Trabalho e definem que nédo se
trata de uma metodologia, mas sim de uma concep¢éo de ensino e uma maneira diferente de
levar os estudantes a compreensdo de conhecimentos que circulam fora da escola e como
caminho para a construcdo de sua prépria identidade. Ainda, 0s autores expressam que essa
concepcao de ensino requer mudancas na maneira de exercer a docéncia e “um assumir o
risco que implica adotar uma inovagdo que traz consigo, sobretudo, uma mudanca de atitude
profissional” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.11).

Segundo Esteban (2012, p.83), a PP estimula trabalhar com “atividades mais dindmicas
na relacdo ensino-aprendizagem” e “cooperativas baseadas no didlogo” em que todos
envolvidos, isto ¢, educadores e estudantes interagem num ‘“processo permanente de
constru¢ao de conhecimentos™.

Trabalhar na perspectiva da PP potencializa uma pedagogia diferenciada levando a
escola a repensar seu papel, assim como, também, cabendo aos educadores rever suas
concepcdes a respeito do ensinar, do aprender e de como avaliar as aprendizagens.

Nessa perspectiva, a avaliagdo das aprendizagens, segundo Esteban (2012), ndo pode ser
confundida com a possibilidade de medir a quantidade de conhecimentos dos estudantes, tdo
pouco a utilizacdo de procedimentos e instrumentos de avalicdo para comparar 0 desempenho
com resultados previstos que se aproximam dos objetivos formulados no planejamento de
ensino, gerando uma medida traduzida em nota ou conceito e favorecendo a hierarquia escolar
ao oferecer elementos para a classificacdo desses sujeitos.

Perrenoud (1999, p.11) também associa a avaliacdo realizada cotidianamente nas
escolas a criacdo de hierarquias de exceléncia, onde os estudantes sdo comparados e depois
classificados conforme normas de exceléncia que sdo externas as realidades de cada um e do

seu contexto.
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Portanto, trilhar o campo da avaliagdo da aprendizagem dentro da PP remete a um
caminho repleto de tensGes, conflitos e contradigdes pelo fato de que as escolas de Educacao
Basica, de acordo com Liidke (2012, p.69), recentemente t€ém se apropriado da “nogao de
Projetos como recurso de trabalho” em busca da aprendizagem com significado. Entretanto,
as escolas vivem pressionadas pela busca de resultados das avaliagcdes externas e indicadores
educacionais, induzindo processos avaliativos excludentes e classificatorios.

Segundo Esteban (2012), a ado¢do de uma avaliagdo numa perspectiva classificatoria,
como tradicionalmente é realizada na maioria das escolas, no contexto da PP, propicia
praticas contraditorias uma vez que essa concepg¢do pedagdgica implica na compreensdo de
que 0 processo da aprendizagem ocorre por meio de um “ato dinamico, compartilhado,
multiplo e processual” (ESTEBAN 2012, p.88). A avaliagdo classificatoria, portanto, parte de
uma “concep¢do mecanicista de aprendizagem que valoriza as capacidades de armazenamento
e de reproducéo do que foi ensinado” (p.88).

Ainda segundo essa autora (2012, p.91), a PP:

[...] trabalha na perspectiva do movimento e da diferenca, portanto, a avaliacdo
precisa estar conectada ao permanente movimento de construcdo de conhecimentos,
aqui traduzido pela ideia de “ainda ndo saber”, que estimula o didlogo ¢ o encontro
das diferengas. A palavra “ainda” marca, no processo, a possibilidade, a
continuidade, o movimento, o devir. A palavra “ainda” ressalta, na aprendizagem,
sua potencialidade, sua dindmica, permitindo que a relacdo pedagdgica enriquecida
pela heterogeneidade. A palavra “ainda” alimenta o processo de investigagao.

A PP, ao propiciar uma relacdo pedagdgica enriquecida pela heterogeneidade
(ESTEBAN, 2012), tenderd para multiplicidade de instrumentos mediadores e formas
diversificadas de seu uso, de acordo com as concepcOes do educador. Os instrumentos
mediadores para avaliar as aprendizagens ndo devem possuir escala de poder ou eficécia, pois
seu uso esta articulado a compreensdo do sujeito sobre as atividades nas quais sdo
empregados, a organizacdo da a¢do mental e da atividade interativa, ndo devendo ser postos
numa escala em que recebam valores diferenciados. Assim, se impde um olhar qualitativo
para os percursos das aprendizagens dos alunos, bem como a ado¢do de novas abordagens e
instrumentos avaliativos.

3. DESCREVENDO O CAMINHO METODOLOGICO

O caminho metodologico nessa investigacao foi a pesquisa bibliografica (GIL, 2002)
com objetivos exploratorios, buscando as concepgOes de avaliacdo da aprendizagem no
Ensino de Ciéncias da Natureza por meio da PP, na Educacdo Baésica, que permeiam

producdes cientificas no periodo de 2013 a 2017. As fontes de busca foram os repositorios do



90

LUME? - acervo digital de Teses e Dissertacdes defendidas no ambito da P6s-Graduacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e, do repositério® disponivel no site da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), vinculado ao
Ministério da Educacdo (MEC). A escolha dessas plataformas digitais reside no fato que
rednem um grande acervo de producles cientificas que se encaixam nas exigéncias das
pesquisas académicas.

Segundo Gil (2002, p.44), a “pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, como
também pode se restringir a fontes bibliograficas. O método utilizado foi a Revisdo
Sistematica da Literatura (RSL), que se caracteriza como uma sintese de evidéncias e € muito
utilizada em pesquisas da area da salde. Atualmente, outras areas do conhecimento, como a
educacdo, estdo adotando este método pelo fato de produzir estudos a partir de uma analise
confiavel e rigorosa. Segundo Kitchenham (2004, p.06), a “revisdo sistematica da literatura ¢
definida como uma forma de identificacdo, avaliacdo e interpretacdo de trabalhos que séo
relevantes para uma determinada questdao de pesquisa”.

A questdo de pesquisa que norteou a RSL foi: “Que concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem estdo presentes em producgdes cientificas dos repositérios LUME - UFRGS e
CAPES - MEC, no periodo de 2013 a 2017, envolvendo educadores da Educagdo Bésica que
trabalham com a PP, no Ensino de Ciéncias da Natureza?”.

Justifica-se a escolha do periodo pelo fato de que a partir de 2012 as escolas publicas
estaduais do RS comecaram a trabalhar como o Ensino Médio Politécnico que contemplava a
PP em um componente curricular denominado de Seminario Integrado e, portanto, gerou
producdo académica nos diferentes campos do conhecimento.

A busca ocorreu a partir dos seguintes descritores: “Avaliagdo da Aprendizagem”,
“Ensino de Ciéncias”, “Pedagogia de Projetos” e “concepcdes dos professores”. O tUnico
descritor utilizado de forma isolada foi “Avaliagdo da Aprendizagem” e, posteriormente,
mantido fixo para combinagdo com os demais por meio do comando and.

Todas as producdes cientificas selecionadas constituiram o corpus da pesquisa e foi
utilizado como método a analise de conteudo (BARDIN, 2016). As principais categorias

foram criadas a posteriori a partir de critérios semanticos e compreenderam seis distintos

?* LUME. Repositério Digital. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Teses e Dissertagdes. Disponivel
em: https://lume.ufrgs.br/handle/10183/1.

% CAPES. Coordenagéo de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Ministério da Educagdo. Catalogo de
Teses & Dissertages. Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ e Portal de
Periddicos. Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
http://www.periodicos.capes.gov.br/
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agrupamentos: 1) avaliagdo formativa; 2) avaliacdo tradicional; 3) promocdo da
aprendizagem, 4) mudancas de concepc¢des; 5) reorientagdo das préticas pedagdgicas; e 6)
avaliacdo da aprendizagem nos projetos. Para cada uma das seis categorias, foram
estruturadas subcategorias de analise. As categorias com suas respectivas subcategorias estao

representadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Categorias e subcategorias referentes as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem usadas
na analise das producdes cientificas dos repositorios LUME e CAPES no periodo de 2013 a 2017.

Categorias Subcategorias
- Continua
- Dialdgica e Reflexiva
1. Avaliagéo formativa - Diferenciada

- Superacéo da concepcao classificatoria
- Oferece subsidios para compreensao do processo de aprendizagem
- Participativa

- Avaliagéo de desempenho

2. Avaliacdo tradicional - Classificatdria

- Verificar a aprendizagem

- Instrumentos de verificagdo pontual
- Dicotomia: sele¢do x aprendizagem

- Construcdo de espacos de aprendizagem
3. Promogdo da Aprendizagem - Processo de construgdo do conhecimento
- Identificar as limitacdes e os avangos dos alunos

- Utilizacdo de estratégias construtivistas
- Reflexdo critica

4. Mudancas de concepcoes de - Conhecimento e acéo

avaliacdo - Propostas impregnadas das concepgdes dos professores
- Mudancas no ensino

5. Reorientacdo das praticas - Postura critica e reflexiva

pedagogicas - Oportunidade de ajustes no planejamento

6. Avaliacao da aprendizagem nos | - Mudangas na forma de avaliar

projetos - Influencia nas relagdes dentro da escola

- Viabiliza a proposta de ensino na escola

Fonte: elaboragéo dos autores, 2020.

4. RESULTADOS DA PESQUISA

Na biblioteca digital do LUME - UFRGS foram encontradas 3060 pesquisas com 0
descritor “Avaliagdo da Aprendizagem”. Em relagdo a combinagdo dos descritores, foram
encontrados os seguintes registros de pesquisas: a) “Avaliagdo da Aprendizagem” and
“Ensino de Ciéncias”: 2419; b) “Avaliacdo da aprendizagem” and “Ensino de Ciéncias” and
“Pedagogia de Projetos™: 1303; c) “Avaliacdo da Aprendizagem” and “Ensino de Ciéncias”
and “Concepgoes de Professores™: 1659; d) “Avaliacdo da Aprendizagem” and “Ensino de
Ciéncias” and “Pedagogias Projetos” and “Concepg¢des de Professores™: 1087 pesquisas. No
repositorio da CAPES - MEC foi encontrado um numero muito maior de teses e dissertagdes
(Quadro 2).
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Quadro 2 - Nimeros de Dissertagdes e Teses encontrados pela busca no Repositério da CAPES - MEC
no periodo de 2013 a 2017.

Total de pesquisas

Descritores Dissertacdes Teses
encontradas
“Avaliacio da Aprendizagem” 332.965 239.031 93.934
“Avaliagdo da Aprendizagem” and 274.628 195.615 94.795
“Ensino de Ciéncias”
“Avaliagdo da Aprendizagem” and 379.614 241.768 94.802

“Ensino de Ciéncias” and
“Concepcoes de Professores”

“Avaliagdo da Aprendizagem” and
“Ensino de Ciéncias” and 336.533 241.738 94.795
“Pedagogia de Projetos”

“Avaliacio da Aprendizagem” and
“Ensino de Ciéncias” and 336.534 241.739 94.795
“Pedagogia de Projetos” and
“Concepcoes de Professores”

Fonte: Elaboracao dos autores, 2020.

Nos processos de selecdo e analise critica, observou-se que a maioria das pesquisas
discutiam temaéticas que apenas tangenciavam os temas de concepgfes dos professores sobre
avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Ciéncias por meio da PP. A maioria das pesquisas
ndo teve como foco o Ensino de Ciéncias direcionado para as séries finais do Ensino
Fundamental ou para os componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza no Ensino
Médio, ou ainda ndo envolviam a Educacdo Basica em escolas publicas e a PP. Percebemos
gue ndo existem muitas pesquisas que envolvem essa tematica, pois encontramos apenas duas
(2), levando a adotar outros critérios como aquelas investiga¢fes que utilizavam estratégias
que conduzissem a repensar as praticas avaliativas como portfélios, ensino pela pesquisa,
mapas conceituais e auto avaliacdo, ou que evidenciasse as concepcdes dos educadores sobre

a avaliacdo da aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza.

Os resultados das pesquisas selecionadas foram organizados na Quadro 3, conforme 0s
seguintes descritores: cinco (5) com os descritores “Avaliacdo da Aprendizagem” and
“Ensino de Ciéncias”; trés (3) com os descritores “Avaliacdo da Aprendizagem” and “Ensino
de Ciéncias” and “Concepgdes de Professores”; e, duas (2) apenas com os descritores
“Avaliagcdo da Aprendizagem” and “Ensino de Ciéncias” and “Pedagogia de Projetos” and

“concepgoes de professores”.

Quadro 3 - Identificacdo e caracterizacdo das pesquisas selecionadas, conforme os descritores adotados na
investigacao.

Base Autoria e
Descritores Titulo de Ano de IES Estado/Regido
Dados Publicacéo
“Avaliacao da 1. Portfélio: uma opgéo de Nascimento e
Aprendizagem” | avaliagdo integrada para o Ensino CAPES Récas (2015) IFRJ Ri/Sudeste
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and “Ensino de
Ciéncias”

de Ciéncias

2. Proposta de avaliagdo formativa
aplicando a aprendizagem baseada

em problemas (ABP) no Ensino CAPES | Silva (2017) UsP SP/Sudeste
Meédio
3. Avaliacdo: uma proposta de
orientacdo da aprendizagem do CAPES Azevedo UEPEL RS/Sul
aluno e reorientacdo da pratica (2016)
pedagdgica do professor
4. Avaliacdo da aprendizagem com CAPES Limaetal. IFCE CE/Nordeste
uso de mapas conceituais. (2017)
5. O compromisso formativo na Galvio e
Avaliacdo da Aprendizagem em CAPES Souza (2016) UEL PR/Sul
Quimica.
6. Avaliacdo da Aprendizagem na Lemos e S&
concepcdo de professores de CAPES (2013) UFSCar SP/Sudeste
Quimica do Ensino Médio.
7. Avaliacdo da Aprendizagem na Larae
“Avaliacio da escola organizada em ciclos: CAPES Brandalise UEPG PR/Sul
Aprendizagem” | concepgOes dos professores. (2016)
and “Ensino de 8. Concepcdes de um grupo de
Ciéncias” and professores de Ciéncias da
“Concepcoes dos | Natureza e suas Tecnologias sobre
professores” 0 ensino por pesquisa e sobre LUME Martins UERGS RS/Sul
avaliacéo aplicada a essa (2016)
perspectiva de ensino: encontros e
desencontros em torno dessa
praxis.
9. Avaliacéo no ensino de ciéncias:
“Avaliacio da estudo da implantacdo da Prasniski
Aprendizagem” | pedagogia de projetos em escola CAPES (2015) PUCRS RS/Sul
and “Ensino de publica de ensino
Ciéncias” and 10. Avaliagdo no ensino de
“Pedagogia de ciéncias no nivel fundamental: CAPES
Projetos” and investigando orientac@es oficiais e o Dantas UERGS RS/Sul
“Concepcdes dos | praticas docentes, fazendo "escuta” LUME (2017)

Professores”

e pequenas intervencdes em
escolas.

Fonte: Elaboracdo dos autores, 2020.

As concepgdes presentes nas producgdes cientificas selecionadas em torno do foco desta

pesquisa conduzem a um aporte tedrico atrelado a concepgdes construtivistas. A perspectiva

da avaliacdo da aprendizagem em desempenhar a funcdo de avaliacdo formativa esta presente

em todas as pesquisas, sendo considerada como uma préatica pedagogica continua, dialdgica,

reflexiva, diferenciada e processual, com o objetivo de superar a perspectiva de uma avaliacéo

tradicional e classificatoria.

O Gréfico 1 mostra o nimero de excertos identificados nos quais essas concepgdes

sobre avaliacdo formativa estdo presentes nas producdes cientificas selecionadas e foram

classificadas de acordo com as categorias estabelecidas.
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Gréfico 1- Numero de Excertos presentes nas produgdes selecionadas que foram classificados nas
Subcategorias da categoria “Avaliacdo formativa”.

Alguns excertos extraidos das producdes 1 e 3 remetem, por exemplo, a essas

concepgoes.

“[...] compreende a concepgdo construtivista da avaliagdo que deve ser dialdgica,
mediadora, formativa e integrada ao processo  ensino-aprendizagem
(NASCIMENTO; ROCAS, 2015, p.16).
[...] a importancia de o aluno ser avaliado de forma continua, ou seja, ao longo de
todo o processo de escolarizagdo, como forma de acompanhamento de sua
aprendizagem (AZEVEDO, 2016, p.23).

Mas, na maioria das pesquisas selecionadas, é sugerido que, para a superacdo da
avaliacdo em uma perspectiva classificatdria, os educadores precisam promover um ensino
ativo, isto é, que envolva a participacdo colaborativa e a utilizacdo de estratégias que
incentivem o estudante a tomar inciativa, decisdes, resolver problemas e refletir sobre seu
processo de aprendizagem. A avaliacdo é parte do processo de ensino e de aprendizagem
como fio condutor para essa construcdo. Nesse sentido, as pesquisas 1, 2, 4, 8, 9 e 10
evidenciam algumas estratégias construtivistas como, por exemplo, portfélio, mapas

conceituais, ensino por pesquisa, aprendizagem baseada em problemas e Projetos.

Segundo os autores dessas pesquisas, 0 educador que utiliza essas estratégias €
conduzido a um caminho de reflexdo sobre os processos de aprendizagem, do ensino, do
planejamento e da avaliagdo. Portanto, oferecem subsidios para compreender que a avaliagdo
nesse contexto ndo deve se limitar apenas a verificacdo do desempenho. Essas impressdes séo
representadas no seguinte excerto da producéo 5:

[...] a utilizacdo de mapas e redes conceituais como ferramentas de avaliagdo no
ensino de Quimica. Consoante o pesquisador, a estratégia é muito significativa para

0 processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo, pois permite verificarem-se as
relagBes que se estabelecem entre os conhecimentos prévios e 0s novos, bem como
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entre os diferentes conceitos quimicos. Os resultados revelaram-se positivos no
concernente a produgdo de mudangas nos procedimentos avaliativos comumente
utilizados em sala de aula, visto que possibilitaram maior interacdo entre
aluno/aluno e professor/aluno, favorecendo a aprendizagem. (GALVAO; SOUZA,
2016, p.385).

A pesquisa 2 faz referéncia a avaliacdo formativa como sendo a ideal para avaliar as
aprendizagens quando o educador utiliza metodologias ativas, isto &, estratégias que se
aproximam de concepcdes construtivistas. Tal intencionalidade estd presente no seguinte
excerto: “A avaliagdo formativa foi proposta para proporcionar o redirecionamento
individualizado e envolver a subjetividade do professor em virtude da utilizacdo de um tipo de
metodologia ativa [...]” (SILVA, 2017).

Entretanto, o educador precisa encontrar apoio dos seus pares para nao estar solitario ao
propor praticas avaliativas na perspectiva de avaliagdo formativa. Além disso, também é
importante a participacdo do educando, como € evidenciado nas pesquisas 2, 3, 4, 5, 9 e 10.
Nesse sentido, Perrenoud (1999) diz que “o principal instrumento de toda avaliagdo formativa

¢ o professor comprometido em uma interagdo com o aluno” (ibid., p. 81).

Na categoria Avaliagdo tradicional foi possivel identificar excertos correspondentes as
suas subcategorias cuja pratica é criticada nas pesquisas por ser considerada pontual e
classificatoria. Entretanto, € um modelo que persiste nos contextos escolares como sendo a
ideal para verificar o desempenho. O Gréfico 2 apresenta o nimero de excertos identificados
nas producdes cientificas investigadas e que reportam a essas concepcoes.
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Avaliacéo de Classificatéria Verificar a Instrumentos de Dicotomia:
desempenho aprendizagem verificagéo selecéo x

pontual aprendizagem

Gréfico 2 - Numero de excertos presentes nas producdes selecionadas que foram classificados
nas subcategorias da categoria “Avali¢do tradicional”.

Essas impressoes, por exemplo, estdo presentes nos seguintes excertos das produgdes 2,
5e10:

[...] o modelo de avaliacdo na maioria das escolas publicas, é baseado no processo
classificatorio, ou seja, tendo como principio a exclusdo e ndo a inclusdo (SILVA,
2017, p.23).

Em uma perspectiva mais diretiva e tradicional, a acdo avaliativa esta impregnada de
atributos orientados pela triade transmissdo/assimilagéo/reproducéo, direcionando
para a pratica de exames [...] (GALVAO; SOUZA, N.A., 2016, p.383).
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Paradoxalmente, resistem na escola praticas de selecdo e classificagdo dos
estudantes, por meio da producdo de hierarquias de exceléncias que sdo iniciadas
pela disciplinarizacdo e que se traduzem no uso da prova (DANTAS, 2017, p.09).

Através das pesquisas selecionadas, surge o entendimento de que o modelo de avaliagédo
tradicionalmente utilizado nas escolas esté atrelado a forma do educador conceber o ensino,
particularmente em se tratando dos componentes curriculares da &rea das Ciéncias da
Natureza como, por exemplo, presente no excerto da producdo cientifica 5: “Superar a
concepcao de ensino-aprendizagem voltada para a transmissdo/ assimilacdo ainda constitui
um grande n6 entre aqueles a ministrarem a disciplina, refletindo diretamente na avaliacdo da
aprendizagem” (GALVAO; SOUZA, 2016, p.381).

Em algumas pesquisas, percebe-se que o discurso de uma avaliacdo por desempenho é
fortalecido em virtude das avaliagdes externas, tais como 0 ENEM ou das formas de avaliacdo
para ingresso no mercado de trabalho, como é evidenciado no excerto abaixo extraido da
pesquisa 1:

[...] a dicotomia “discurso-pratica” muito presente na avalia¢do do desempenho dos
alunos e, ao mesmo tempo, mostraram que todo o processo avaliativo escolar ndo
estd imune as influéncias das avaliacBes externas no pais e dos sistemas
educacionais nas demais esferas. As formas de coloca¢do no mercado de trabalho
por meio de avaliagBes em concursos e afins também inserem o processo avaliativo
nas escolas submetido a forte clima de competicdo, fazendo parecer ao aluno e

professor que os instrumentos tradicionais de avaliagdo sdo indispensaveis no
processo educativo (NASCIMENTO; ROCAS, 2015, p.24).

Nesse sentido, a compreensdo da avaliacdo tradicional estd atrelada a avaliacdo de
desempenho e a verificacdo da aprendizagem para atingir objetivos especificos. Para essa
construcdo, as pesquisas fazem mencdo a prova como um dos principais instrumentos

avaliativos, sugerindo que os resultados fortalecem a dicotomia entre selecdo x aprendizagem.

As pesquisas fortalecem o discurso da avaliacdo formativa atrelada a promocao da
aprendizagem, pelo fato de que todas as acbes articuladas levam a aprendizagem do
educando. Segundo Perrenoud (1999), a concepcdo de avaliagdo formativa é considerada
como sendo a mais adequada para a promocdo das aprendizagens, bem como para contribuir
com a melhoria e mobilizacdo de préaticas educativas e a regulacdo das mesmas. O Grafico 3
mostra a frequéncia dos excertos classificados nas subcategorias que emergem da categoria

promogcé&o da aprendizagem.
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Gréfico 3 - Nimero de excertos presentes nas producdes selecionadas que foram classificados nas
subcategorias da categoria “Promoc¢ao da Aprendizagem”.

Outro aspecto evidenciado no Grafico 3 é que a maioria das pesquisas aborda a
construcdo de outros espacos de aprendizagens, isto é, a avaliacdo da aprendizagem nessa
perspectiva formativa “ultrapassa os muros da escola” (LEMOS; SA, 2013, p.54) como
consequéncia de um ensino diferenciado.

A avaliacdo formativa, segundo Perrenoud (1999), leva o educador a observar de forma
mais detalhada a trajetéria de seus estudantes na tentativa de compreender melhor seus
funcionamentos, a0 mesmo tempo em que busca ajustes de maneira mais individualizada por
meio de intervencdes pedagodgicas. Essa construcdo sugerida pelo autor de acompanhamento
de forma individualizada fornece subsidios para a compreensdo do processo de construcdo do

conhecimento, bem como identifica as limitacdes e os avancos dos educandos.

Em relacdo as mudancas de concepcdes de avaliacdo, ocorrem mais facilmente quando
articuladas com acBes que utilizem estratégias que se aproximam de concepcles
construtivistas (portfélio, mapas conceituais, projetos, etc.). Isso fica evidenciado na maioria
das pesquisas, como mostra o Grafico 4, pelo fato que conduz os educadores ao exercicio de

reflexdo critica.
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Grafico 4 - Numero de excertos presentes nas produgdes selecionadas que foram classificados nas
subcategorias da categoria “Mudancas de concepcdes de avaliagdo”.
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A utilizacdo de estratégias de cunho construtivista pode ter relagdo com a
intencionalidade de superar o sistema tradicional do ensino e, também, para apoiar 0s
processos de ensino e aprendizagem, corroborando para verificar os mecanismos da cognicao
dos estudantes (BENEDETTI FILHO et al., 2020). Nesse sentido, essas estratégias, segundo
Lorenzon (2018), podem ser consideradas pelos professores como a possibilidade de utilizar
um “instrumento de avaliagdo flexivel” para “documentar as nuances subjetivas que ocorrem
cotidianamente, sem reduzi-las a uma nota ou conceito” além de contemplar “uma avaliagdo
dos estudantes sobre os seus proprios processos de aprendizagem” (LORENZON, 2019,
p.07).

Outro aspecto atrelado as mudancas de concepgfes dos educadores é em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem ser uma ferramenta que promove a aproximacao dos professores
com os estudantes por meio do dialogo, potencializando questionamentos, e a investigacao a

respeito do processo de aprendizagem dos estudantes.

Busca-se a aproximacdo e o dialogo, um olhar mais amplo, dedicado, sempre
presente. E o tempo de aprender a observar, registrar, reunir dados, ler tarefas,
escutar os alunos, trocar ideias com outros professores. Tempo de admirar-se com
tudo o que os jovens sdo incrivelmente capazes de fazer (LEMOS; SA, 2013, p.58).

A autoavaliacdo surge nas pesquisas como procedimento na avaliacdo formativa para
promover esse momento em que o educador, atraves dessa aproximacao e do dialogo, propicia
um ambiente em que o estudante analise, reflita e interprete seu percurso de aprendizagem.
Nesse sentido, reportamos para o excerto retirado da pesquisa 3:

[...] a autoavaliagdo é uma situacdo de aprendizagem em que o aluno desenvolve
estratégias de andlise e interpretagdo de suas producBes e dos diferentes
procedimentos para se avaliar, € necessaria para a construcdo da autonomia dos

alunos e deve ser construida a partir da coordenagdo dos pontos de vista do aluno e
do professor (AZEVEDO, 2016, p.33).

Destacamos ainda que a maioria das pesquisas selecionadas (2, 3, 4, 5, 6, 8, 9 e 10)
sugerem que a reflexdo critica € o caminho para as mudangas nas concepgdes de avaliag&o.
Mudangas na forma de conceber a avaliacdo da aprendizagem, segundo essas pesquisas,
devem estar apoiadas em acOes cujo processo avaliativo esteja voltado para a promocao das

aprendizagens de seus educandos.

Portanto, a avaliacdo que ndo se preocupa apenas em medir acertos e erros é pautada:

[...] em atitudes diferenciadas diante dos erros cometidos durante o processo de
ensino, tendo o professor como um mediador das situagdes que envolvem a
reconstrugdo de conhecimento, com feedback interativo, continuo, estabelecendo um
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didlogo entre os sujeitos da educacdo que descambara para um redesenho das
compreensdes dos educandos (MARTINS, 2016, p.41).

A avaliacdo da aprendizagem nas pesquisas traz a compreensdo que essa pratica
pedagogica aos poucos vai assumindo outro papel no exercicio da docéncia e conduzindo as
mudangas de concepg¢éo de avaliagcdo. Nesse sentido, as pesquisas 8 e 10 pontuam a questéo
da formacéo do educador no sentido de se apropriar de conhecimentos, isto é, de referenciais

tedricos para sustentar e viabilizar mudancas em sua praxis.

As mudangas nas concepg¢des na maneira de avaliar as aprendizagens séo referenciadas
como o “tempo da reconstrucdo das praticas avaliativas ¢ o tempo da agdo reflexiva [...] Esse
é 0 tempo da tomada de consciéncia, tempo de professores comprometidos, tempo do estudo,
do preparo, da qualificacdo profissional (LEMOS; SA, 2013, p.58)”.

Por sua vez, as propostas sugeridas para o contexto escolar com intencionalidade de
mudar a avaliagcdo da aprendizagem causam grandes tensionamentos e as solucGes acabam
partindo de consensos entre os educadores, de forma que criam regras a fim de justificar seus
atos a partir de problemas tais como infrequéncia, violéncia, disciplina e outros. E, esse fato
esta evidenciado em algumas pesquisas, como por exemplo, a pesquisa 10 em que 0s autores

atribuem o termo “bricolagens” para esses arranjos que sao realizados no contexto escolar.

Com relacdo a categoria Reorientacdo das préaticas pedagogicas, foi possivel verificar
gue ha um entendimento que permeia a maioria das pesquisas analisadas, no sentido de uma
pratica de avaliacdo da aprendizagem com concepcdo formativa. O Gréafico 5 mostra a
frequéncia dos excertos classificados na referida subcategoria.

Mudancas no ensino  Postura critica e reflexiva Oportunidade de ajustes

10

o N B OO

Grafico 5 - Numero de excertos presentes nas produgdes selecionadas que foram classificados nas
subcategorias da categoria “reorientacdo das praticas pedagogicas”.

O educador, por sua vez, a0 manter uma postura critica e reflexiva durante todo o
processo avaliativo das aprendizagens dos estudantes estara contribuindo para ter um olhar
investigativo para seu trabalhado docente, percebendo a necessidade de realizar ajustes

cotidianos no planejamento.



100

Portanto, esse fato é decorrente do entendimento evidenciado nas pesquisas de que a
avaliagdo da aprendizagem nessa construgdo “envolve dois componentes: avaliagdo para a
aprendizagem (professor) e avaliacdo como aprendizagem (aluno) quando utilizam as
informacBes do feedback do processo para andlise e tomada de decisbes (LARA;
BRANDALISE, 2016, p.47)".

A presenca de excertos referentes a categoria Avaliacdo da aprendizagem nos projetos,
foco desse estudo, surge nas pesquisas 9 e 10 e suas frequéncias sdo apresentadas no Grafico
6. A primeira pesquisa investiga a implantacdo dessa metodologia em duas escolas publicas
municipais da regido metropolitana de Porto Alegre - RS, com a finalidade de verificar a
influéncia da PP no processo avaliativo; e a segunda utiliza a proposta de Ensino por Projetos
de Fernando Hernandez e Montserrat Ventura (1998) em trés escolas publicas municipais de
Porto Alegre - RS, como intervencdo junto a educadores do ensino de Fisica para obter

proximidade com a perspectiva da avaliagdo formativa.
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Gréfico 6 - Numero de excertos presentes nas producfes 9 e 10 classificados nas subcategorias da
categoria “Avaliagdo da aprendizagem dos projetos”

O entendimento de que os professores, nessa proposta pedagdgica, atuam no sentido
que devem “criar situacdes de aprendizagem” que garantam “a compreensdo dos conceitos
utilizados” (PRASNISKI, 2015. p.37) esta presente nas duas pesquisas. Nessa perspectiva,
Perrenoud (1999) alerta que as pedagogias ativas e interativas, ao proporem diferenciadas
situacdes de aprendizagem e outras formas de organizacdo dos educandos, exigird mudangas
em relagdo & maneira de avaliar as aprendizagens.

Ainda para Perrenoud (1999), poderdo surgir situacbes de medo por parte dos
educadores por ndo poderem mais avaliar da maneira convencional. A pesquisa 9 evidencia
que uma das escolas, mesmo trabalhando todo ano com projetos como estratégias
extracurriculares, ainda utiliza avaliagdes pontuais, como a prova, para verificar as

aprendizagens.
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A pesquisa 9 expressa que em uma das escolas as mudangas na organizacao escolar
decorrentes da adogéo da PP, inicialmente gerou muita resisténcia por parte dos educadores.
Esse fato decorreu, segundo os pesquisadores, em virtude da exigéncia de novas formas de
organizar a pratica docente, bem como de planejar e de avaliar os alunos, de maneira a

acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem em uma perspectiva continua e formativa.

Segundo Perrenoud (1999, p.16), argumenta-se que a avaliagdo formativa e as
pedagogias diferenciadas esbarram geralmente com indmeros obstaculos materiais e
institucionais. O autor cita, por exemplo, “o efetivo das turmas, a sobrecarga dos programas e

a concepcao dos meios de ensino e das didaticas, que quase nio privilegiam a diferenciagdo”.

Contudo, em ambas as pesquisas 9 e 10, a Pedagogia de Projetos leva a refletir também
sobre as relacBes estabelecidas dentro da escola com seus pares e demais sujeitos, podendo

viabilizar novas formas de pensar 0 ensino e o processo de aprendizagem dos educandos.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A proposta do artigo em debrucar-se sobre as producdes cientificas nos repositorios da
CAPES — MEC e LUME — UFRGS para mapear as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem
no ensino das Ciéncias da Natureza por meio da PP é pertinente para 0 momento atual em que
os sistemas de ensino de todo o pais estdo envolvidos por grandes mudancgas na Educacao
Bésica. As mudancas, por exemplo, conduzem a adequacédo das escolas com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), o Novo Ensino Médio, a Educacdo em Tempo Integral e as
novas diretrizes para o Ensino Fundamental.

A medida que as mudangas vdo se estabelecendo nos contextos escolares, novas
orientagdes tentam mobilizar os educadores a investirem em outras formas de ensinar.
Principalmente, no sentido de utilizar metodologias diferenciadas onde o estudante ndo atue
como um mero espectador, mas que exijam participacdo, atuacdo, comprometimento com seu

processo educativo e articulagdo com experiéncias vivenciadas em seus cotidianos.

No entanto, 0 que as pesquisas revelam € que tém sido muito dificil para os educadores
adotarem outras formas de ensinar, muito embora percebam que 0 ensino como esta sendo
propagado no cotidiano de sala de aula ndo atende as necessidades dos estudantes,

principalmente no que tange ao processo de aprendizagem e a integralidade do ser.

A inovagdo do ensino atraves de metodologias ativas requer pensar em todo ato

pedagogico, com enfoque na avaliacdo da aprendizagem para que possa potencializar o tipo
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ensino que se pretende. Nesse sentido, as impressfes que perpassam as producgdes cientificas
sdo de uma avaliagdo da aprendizagem com funcdo formativa em que reside a
intencionalidade de avaliar para compreender e explicar o processo de aprendizagem e a

mudanca do papel do educador.

O aporte teorico presente nas producdes cientificas remete a uma concepcdo que se
aproxima do construtivismo e com uma avaliacdo da aprendizagem a qual deve ser
processual, dialdgica, diagndstica, mediadora, formativa e integrada aos processos de ensino e
de aprendizagem. Por outro lado, os pesquisadores nos conduzem a pensar que, apesar dos
documentos oficiais direcionarem para um discurso de avaliagdo formativa, a concepcao de
avaliacdo somativa ainda estd muito presente nas escolas como uma prética classificatoria e

excludente.

A presente pesquisa evidencia que no contexto atual é necessario mudancas na forma
de avaliar as aprendizagens, principalmente, quando os educadores propdem incorporar em
seu trabalho docente estratégias na concep¢do construtivista. Essas estratégias preveem a
participacdo ativa de educadores e educandos no processo de constru¢do do conhecimento e,

nessa logica podem conduzir a um caminho de reflexao critica.

Surge, entdo, uma inquietacdo: Como avaliar as aprendizagens dentro do ensino por

meio de Projetos realizados no Ensino de Ciéncias diante dessa realidade?

A inquietacdo surge por se tratar de uma concepcao de educagdo na qual, segundo
Hernandez e Ventura (1998), o educador precisa sair de sua zona de conforto para exercer um
papel de mediador no desenvolvimento das atividades dentro dos projetos em um ambiente de
aprendizagem colaborativo. O desenvolvimento de projetos relacionados a tematicas de
interesses dos estudantes provoca a aproximagao com seus projetos de vida e questdes ligadas
a realidade. Portanto, exige romper com concepcdes de uma avaliacdo tradicional e

classificatoria.

Dessa forma, os elementos que séo apontados neste artigo a partir da reviséo sistematica
de literatura em producdes cientificas, conduzem a pensar que a avaliacdo da aprendizagem
nos projetos requer concepgOes que precisam estar relacionadas com uma perspectiva
formativa, rompendo com a concepcdo classificatéria no sentido de promover a

aprendizagem.
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Mas, para que essa construcao ocorra se faz necessério que os educadores, em especial
aos que trabalham com Projetos, se rendam ao exercicio da reflexdo critica, busquem

subsidios teoricos e realizem praticas avaliativas mais humanizadas.
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Resumo

O presente artigo, amparado em uma pesquisa bibliografica, tem como objetivo investigar e
analisar as concepcdes de diferentes autores que teorizam a respeito da avaliacdo educacional
a fim de trazer elementos que potencializem a reflexdo sobre a avaliacdo no ensino por meio
de Projetos. Para essa construgdo foram selecionados textos dos seguintes autores: Maria
Teresa Esteban (2008), Fernando Hernandez (1998), Antoni Zabala (1998), José Gimeno
Sacristan (1998), Jussara Hoffmann (2014), Phillipe Perrenoud (1999), Marcia Ambrdésio
(2015) e, Benigna Maria de Freitas Villas Boas (2012). Os textos foram submetidos a anélise
de contetdo, usando o critério semantico para a criacdo das categorias de analise. Os
resultados obtidos apontam a avaliacdo da aprendizagem como um processo investigativo,
como pratica inclusiva em um espaco de acdo, de reflexdo e de valorizacdo de uma logica
participativa de todos os sujeitos envolvidos. Os autores conduzem a pensar em pProcesso
provocado para o didlogo, a eticidade e a criticidade como caminho que ajude o estudante a
aprender e o educador a repensar sua docéncia.

Palavras-chave: Avaliacdo Educacional - Concepcbes de Avaliacdo da Aprendizagem —

Ensino por meio de Projetos

Abstract

This article is an excerpt from a doctoral research that investigates the conceptions about the
evaluation of educators who work from the perspective of projects. The objective of this
study, supported by a bibliographic research, is to investigate and analyze the conceptions of
different authors who theorize about educational evaluation in order to bring elements that
enhance the reflection on evaluation in teaching through Projects. For this construction, texts
were selected from the following authors: Maria Teresa Esteban (2008), Fernando Hernandez
(1998), Antoni Zabala (1998), José Gimeno Sacristan (1998), Jussara Hoffmann (2014),
Phillipe Perrenoud (1999), Méarcia Ambrdésio (2015), Benigna Maria de Freitas Villas Boas
(2012). The texts were submitted to content analysis, using the semantic criteria for the
creation of the analysis categories. The results obtained point to the evaluation of learning as
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an investigative process, as an inclusive practice in a space of action, reflection and
valorization of a participatory logic of all the subjects involved. The authors lead us to think
of a process provoked for dialogue, ethics and criticality as a way that helps the student to
learn and the educator to rethink his teaching.

Keyword: Educational Assessment - Conceptions of Learning Assessment - Teaching
through Projects

1. Introducgéo

O contexto atual requer uma escola com propostas pedagdgicas que possam
mobilizar o interesse dos estudantes dialogando com objetos de conhecimentos significativos
e a diversidade cultural.

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Educagdo Baésica

reforcam e sugerem essa perspectiva.

A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifestagdes culturais e diferentes 6ticas,
empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo, em um espago de heterogeneidade e pluralidade,
situada na diversidade em movimento, no processo tornado possivel por meio de relagGes
intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador. Cabe, nesse sentido, as escolas desempenhar o
papel socioeducativo, artistico, cultural, ambiental, fundamentadas no pressuposto do respeito e da
valorizacgéo das diferencas, entre outras, de condigdo fisica, sensorial e socioemocional, origem, etnia,
género, classe social, contexto sociocultural, que dao sentido as agdes educativas, enriquecendo-as,
visando a superacdo das desigualdades de natureza sociocultural e socioecondmica (BRASIL, 2013,
p.27).

As DCN (BRASIL, 2013, p.27) orientam que, para dar concretude para essas
intencionalidades, a organizacdo e a gestdo curricular precisam ser repensadas de modo a
adotar “abordagens disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar orientado
para um trabalho pedagdgico com praticas educativas formais e ndo formais.”

Na nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), nas
Competéncias Gerais para a Educacdo Bésica, esta necessidade de considerar e valorizar as
diferengas e trazer para o curriculo o conhecimento a partir de diferentes perspectivas é
indicada no item 1.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democréatica e
inclusiva (BRASIL, 2017, p. 9).

Situamos, assim, a necessidade de abordar os conhecimentos historicamente
construidos, pois entendemos que este ¢ o caminho para que ocorra a “transversalidade do
conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas”, assim como a mobilizagdo dos saberes
nos contextos escolares descritas pelas DCN (2013). Nesse sentido, entendemos que a
mediacgdo para a transversalidade sugerida pelas diretrizes pode ocorrer atraves da pedagogia
de projetos teméticos (BRASIL, 2013, p.28).
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Segundo Nogueira (2001, p.27), o0 ensino por meio de projetos tematicos promove a
integracdo das diferentes areas do conhecimento, trabalho de cooperagéo e de troca, aberto ao
dialogo e ao planejamento.

Por outro lado, no contexto da Educacédo Basica, trabalhar nessa perspectiva constitui
uma tarefa ardua para os professores, pois exige a superacao de inumeros obstaculos que néo
envolvem somente a estrutura e a organizacdo da escola, mas também a aceitacdo dos seus
pares, a ruptura com concepcdes de ensinar e aprender com viés conteudista, geralmente
atreladas as praticas avaliativas que contemplam exclusivamente a quantificacdo de
resultados.

A presente pesquisa surge no amago desse contexto em meio a essas inquietacoes,
principalmente a respeito da valorizacdo dos aspectos quantitativos que perpassam as praticas
avaliativas nos diferentes componentes curriculares, em particular, no Ensino de Ciéncias da
Natureza pelo ensino em escolas publicas. E importante destacar que esta investigacdo é um
recorte de uma pesquisa de doutorado que investiga educadores que trabalham com projetos
investigativos no Ensino de Ciéncias, com o proposito de trazer elementos que potencializem
discussOes a respeito dessas inquietacbes, bem como favorecer as compreens@es a respeito da
forma como a avaliacdo da aprendizagem é conduzida nas escolas para que mudancgas possam
ser concretizadas.

Assim, o artigo tem como objetivo evidenciar as concepcbes de avaliagdo da
aprendizagem de autores que sdo frequentemente referenciados em documentos oficiais, em
producdes cientificas presentes em repositorios digitais de dominio publico ou em
publicacdes relacionadas a tematica, 0s quais consideramos importantes para compreensdo da
avaliacdo na concepcao de ensino por meio de Projetos.

Nessa trajetoria investigativa, ao pensar a respeito da avaliacdo das aprendizagens
algumas questdes surgem, como: “De que modo podemos operacionalizar a avaliagdo na
escola no sentido de potencializar e qualificar as aprendizagens nessa concepcao de ensino?”
“Como mobilizar os educadores, que geralmente fazem uso de métodos de verificagdo de
erros e acertos, para praticas avaliativas diferenciadas dentro dos projetos de aprendizagem?”

A pertinéncia de pensarmos nessas questdes reside no fato de que essa concepcao de
ensino permite a flexibilizacdo e a integrac@o entre os diferentes componentes curriculares,
favorecendo a utilizacdo de metodologias de ensino diferenciadas.

Segundo Contreras (2002), muitas vezes, citar uma palavra ou expressdo sem defini-
la exatamente é um artificio ideoldgico que tem a fungéo de pressionar por um consenso sobre

determinado tema sem uma discussdo profunda e adequada dos envolvidos. Nesse sentido,
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para trazer a contribuicdo desses pesquisadores e educadores sobre a avaliacdo da
aprendizagem - uma expressdo que merece uma discussdo densa e profunda considerando o
lugar do qual estd sendo referenciada e o contexto historico — entendemos que a avaliacéo
adquire significacbes diversas, constituindo um poderoso artificio ideologico para que
decisdes importantes sejam tomadas ndo s6 determinando o destino dos sujeitos envolvidos,
assim como também no &mbito das politicas publicas educacionais.

Nessa pesquisa, inicialmente, desvelamos o passado para entender como essa
expressao “avaliagdo” foi se constituindo e vem adquirindo afirmagdo nas politicas publicas
educacionais e, no contexto atual, nos discursos pedagogicos das escolas como avaliagdo de
desempenho ou de resultados, na verificagdo das aprendizagens.

O passado forneceu subsidios para esse caminho de reflexdo a respeito das
concepcdes que pairam sobre a avaliacdo da aprendizagem no sentido de trazer elementos que
fomentem a discussdo profunda e adequada dentro do Ensino de Ciéncias por Projetos de
aprendizagem, em prol de préticas avaliativas mais humanizadas e que potencializem os
processos de ensino e de aprendizagem. Documentos oficiais também foram analisados para
contextualizar os fatos significativos da trajetdria da avaliacdo educacional no Brasil.

Prosseguindo, o artigo abordou as concepgdes de pesquisadores da area da avaliacéo
educacional do periodo referente ao final da Gltima década do século XX até o momento
atual. Convém situar, que a escolha a partir da ultima década do século XX corresponde ao
periodo de efervescéncia das pesquisas do campo de avaliagdo no Brasil, quando sdo criadas
revistas especializadas na tematica como, por exemplo, a Revista em Estudos Avaliacdo
Educacional (1990), a Revista Ensaio (1993) e a Revista da Avaliacdo Superior (1996) e,
concomitantemente, com a implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica-
SAEB(1990), além de outras avaliacdes em grande escala que envolvem a avaliacdo do
Ensino Médio e do Ensino Superior.

A partir dessas consideracGes, as produc@es cientificas selecionadas para a analise
foram: 1) “Ser professora: avaliar e se avaliada” de Maria Teresa Esteban (2008, p.13-36); 2)
“A avaliacdo como parte do processo dos projetos de trabalho” de Fernando Hernandez
(1998, p.93-101); 3) “A avaliagdo” de Antoni Zabala (1998, p.195-221); 4) A avaliacdo no
ensino de José Gimeno Sacristan (1998, p.295-310); 5) “Avaliacdo ¢ mediagdo” de Jussara
Hoffmann(2014, p.85-128); 6) “Nao mexa na minha avaliacdo! Uma abordagem sistémica da
mudanca” de Philippe Perrenoud (1999, p.145-160); 7) “Avaliacdo, os Registros e o Portfolio:
Ressignificando os espagos educativos no ciclo das juventudes” de Marcia Ambrosio (2015,

p.15-45); e, 8) Portfolio, Avaliacdo e Trabalho Pedagdgico” de Benigna Maria de Freitas
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Villas Boas (2012, p.21-36). O método utilizado para evidenciar as concepc¢des de cada autor
foi a anélise de conteudo, conforme Bardin (2011).

Finalizamos o artigo com as consideracGes finais, onde buscamos evidenciar a
importancia dos achados da pesquisa e que discussfes em torna da tematica avaliacdo das
aprendizagens sdo urgentes e necessarias, principalmente em na concepgdo de ensino por

meio de Projetos.

2. A avaliacdo das aprendizagens no contexto histdrico

Os estudos sobre avaliagdo educacional s&o recentes e comecaram a ser
intensificados a partir da segunda metade do século XX, principalmente em decorréncia de
pesquisas realizadas no campo da Psicologia Educacional, na busca pelo entendimento de
como o0s conhecimentos sdo construidos individualmente e socialmente, bem como de
compreender 0 campo perceptivo e as representacdes que irdo fazer parte da conduta dos
sujeitos envolvidos nos processos avaliativos.

Com o passar do tempo, os discursos sobre avaliacdo da aprendizagem seguiram por
caminhos que possibilitaram compreensdes a respeito de como qualificar as aprendizagens
dos estudantes, bem como conduzir os educadores para a reflexdo e reformulagdo de sua
pratica docente, contrapondo-se as concepcdes de classificar, selecionar, certificar, verificar e
medir atribuidas a esse ato pedagdgico.

Historicamente, as formas de avaliar as aprendizagens vinculam-se as concepcdes
influenciadas por estudos behavioristas, construtivistas e sociointeracionistas, isto ¢,
respectivamente, do comportamento observavel e mensuravel a perspectiva da avaliacdo
como uma ferramenta para promover a aprendizagem e qualificar o ensino. Contudo, é
importante considerar que no Brasil, desde a década de 1990, em decorréncia de reformas
estatais orientadas dentro dos principios para uma nova gestdo publica (Bresser Pereira, 1998
apud CALDERON & BORGES, 2013, p.1) “a avalia¢do por resultados ganhou centralidade”
impactando as praticas pedagogicas, o curriculo, o trabalho docente, a cultura escolar e a
gestdo escolar (CALDERON & BORGES, 2013, p.1).

Nas primeiras décadas do século XX, inUmeras mudancgas ocorreram relacionadas ao
desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e da expansdo da comunicagdo em massa, exigindo
a reorganizacgdo da sociedade para se adequar ao novo modelo socioeconémico. A educagéo,
nesse contexto, precisava fornecer respostas as novas exigéncias sociais. Nesse cenario, a

avaliacdo assume papel de um poderoso instrumento capaz de diagnosticar e sinalizar as
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condigdes dos sistemas educacionais. As informac6es coletadas, por sua vez, embasavam 0s
encaminhamentos necessarios para que mudancas fossem realizadas nos sistemas de ensino.
Os Estados Unidos, nesse periodo historico em plena Guerra Fria, realizaram muitas
avaliacdes nas escolas publicas americanas devido a insatisfacdo de sua populacédo diante do
sucesso da Russia por ter langado em 1957 o satélite Sputnik. Segundo Popham (1983), o fato
causou preocupacado nas autoridades sobre os conhecimentos em Ciéncias e Fisica.
Atrelado as criticas em torno da baixa qualidade e eficiéncia das escolas americanas,

0 governo estadunidense concedeu autonomia aos seus estados para gerenciarem a educacao,

[...] especialmente em projetos de desenvolvimento de curriculo nos estudos em
ciéncias. Na época, passou a exigir como condicdo para os investimentos em
qualquer projeto, que ao serem apresentados para sele¢do, todos incluissem uma
avaliacdo de resultados, manifestados em relatérios que seriam enviados pelo
governo (COSTA, 2004, p.08).

O surgimento desse forte movimento em torno das praticas avaliativas nas escolas
norte-americanas ‘“emergindo modelos e métodos dos mais variados” (LUCKESI, 2012, P.
439), exerceu influéncia no contexto da educacdo brasileira.

A partir da década de 1970, o campo da avaliacdo educacional recebe contribuices
de estudiosos americanos como Ralph Tyler, Lee Cronbach, Michael Scriven, Daniel
Stuflebeam, Robert Stake, Marcom Parllet, David Hamilton e Barry Macdonald. A partir
desse periodo foram propostos novos caminhos para as praticas avaliativas nas escolas. Nesse
contexto histérico, em 1934, as informagdes apontam a atribui¢do do termo “avaliagdo
educacional” pelo educador americano Ralph Tyler, o qual se dedicou a buscar a qualificacdo
no ensino nos Estados Unidos (SAUL, 2001).

As ideias de Tyler exerceram grande influéncia no meio académico brasileiro,
constituindo as bases para o curriculo e o0 ensino no periodo de 1974 a 1984, numa concepgao
positivista da educacdo. Segundo Sousa (2007), a perspectiva filosofica positivista preconiza
gue o ambiente é o fator determinante da aprendizagem e ndo condicionante. Portanto, o
sujeito ndo exerce acao sobre o objeto de conhecimento. O conhecimento, nessa perspectiva
positivista, surgira a partir das experiéncias que o estudante vivenciar.

O fato de contemplar a objetividade conduz a compreensdo de que a aprendizagem €
caracterizada “como mudanga de comportamento, como resultado do treino e de experiéncia.”

Nesse sentido, Tyler define avaliagdo como:

[...] um processo destinado a verificar o grau em que mudancas comportamentais
estdo ocorrendo [...] A avaliacdo deve julgar o comportamento dos alunos, pois o
que se pretende em educacao € justamente modificar tais comportamentos (1949, p.
106 apud HOFFMANN, 2011, p.33).
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Ainda, no contexto brasileiro, Tyler ficou conhecido pela obra: “Principios Bésico de
Curriculo e Ensino”, traduzida e publicada pela Editora Globo, de Porto Alegre-RS, em 1974.
Seus estudos possibilitaram que a avaliacdo nédo se limitasse apenas aos estudantes, mas que
tivesse alcance nos curriculos e nas praticas pedagdgicas dos educadores. A avaliacdo de
curriculos e de planos de ensino era pautada em obter respostas para quatro questdes: Quais
objetivos deve a escola procurar atingir? Quais experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses propdsitos? Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais? Como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcancados? (TYLER, 1974).

Outro elemento que merece destaque entre as ideias de Tyler é o fato dos educadores
considerarem a avaliacdo como sinénimo de testes e provas - como € constatado até o
momento em muitas escolas do sistema brasileiro de ensino.

No Brasil as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem sofreram forte influéncias
dos Estados Unidos, mas com uma defasagem de mais de uma década, alavancando no pais
um movimento pela renovacdo da educacdo com o lema da “eficiéncia”, o que implicava a
avaliacdo assumir um papel preponderante para conquista-la.

Com a reforma de ensino influenciada pelos movimentos estadunidenses, no
periodo de ditatura militar no Brasil, 0 pais passou a receber assisténcia técnica e cooperacdo
financeira para a implantagdo das mudancas na Educacéo Basica. Em decorréncia desse fato,
a Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 € sistematizada e imposta pelos militares por uma
educacdo com viés para tendéncia tecnicista. Contudo, nessa LDB, foi abolida a expressao de
“exames escolares” para “afericdo do aproveitamento escolar” (LUCKESI, 2012, p. 439).

Outro fato a ser considerado nesse contexto historico, diz respeito ao trabalho de
BLOOM, HASTINGS ¢ MADAUS (1971). A publicagio do “Manual de Avaliacdo
Formativa e Somativa do Aprendizado Escolar” desses autores influenciou o planejamento
educacional de varias geragdes ao “apresentar uma concepg¢ao mais ampla da avaliagdo e do
seu lugar na educacdo” (BLOOM, HASTINGS & MADAUS, 1971, p.08). A intencionalidade
dos autores era de dar visibilidade a avaliagdo como uma pratica pedagdgica que deveria ser
usada para o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem.

Os autores, ainda, apresentaram as seguintes concepcoes de avaliacao:

1. [...] € um método de coleta e de processamento dos dados necessérios a
melhoria da aprendizagem e do ensino.
2. [...] inclui uma grande variedade de dados, superior ao rotineiro exame

escrito final.
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3. [...] auxilia no esclarecimento das metas e objetivos educacionais importantes
e consiste num processo de determinacdo da medida em que o desenvolvimento do
aluno esta se processando da maneira desejada.

4, [...] € um sistema de controle de qualidade pelo qual se pode determinar, a
cada passo do processo ensino-aprendizagem, se este esta sendo eficaz ou nao; e
caso ndo o esteja, que mudancas devem ser feitas a fim de assegurar sua eficacia
antes que seja tarde demais.

5. [...] € um instrumento, na pratica educacional, que permite verificar se
procedimentos alternativos sao igualmente eficazes na consecucdo de uma série de
objetivos educacionais (BLOOM, HASTINGS & MADAUS, 1971, p.08-09).

Além disso, sugerem trés funcBes para a avaliacdo da aprendizagem que s&o:
diagndstica, formativa e somativa. A funcdo diagnostica como prescreve 0o nome tém o
objetivo de fornecer um diagnostico da realidade examinada a partir das informacGes
coletadas durante todo o processo de ensino e de aprendizagem. As informacgdes prévias

coletadas, segundo Ferreira (2009, p.33), sdo utilizadas para:

- conhecer o0 aluno, sua bagagem cognitiva e/ou suas habilidades;

- identificar possiveis dificuldades de aprendizagem;

- verificar 0 que o aluno aprendeu ou ndo aprendeu, identificando causas de nédo
aprendizagem;

- caracterizar o aluno quanto a interesses ou necessidades;

- replanejar o trabalho.

Nessa perspectiva, segundo Hadji (2001) a avaliagdo diagnostica também tem a
funcao de:

[...] ajustar os conhecimentos dos educandos em relagdo aos programas de ensino,
ou vice-versa. O professor pode detectar que esta ensinando com base num
programa muito facil para o nivel de determinados alunos e alterar o programa ou,
da mesma forma, perceber as dificuldades dos estudantes em relacdo a um programa
e ajuda-los a compreender melhor o que esté sendo ensinado (HADJI, 2001, p. 19).

Segundo Bloom, Hastings & Madaus (1983, p.100): “A avaliacdo somativa ¢ uma
avaliacdo muito geral, que serve como ponto de apoio para atribuir notas, classificar o aluno e
transmitir os resultados em termos quantitativos, feita no final de um periodo”. Portanto, a
avaliacdo somativa assume duas vertentes que sdo: a classificacdo e a aprovacdo. A
classificacdo esta atrelada a quantidade de conhecimentos que o estudante demonstrou ter
adquirido e que o coloca em comparagdo com 0s demais em relacdo ao desempenho. A
aprovacao atesta se esta apto a frequentar o proximo nivel de ensino.

No que tange a avaliacdo formativa, se caracteriza como aquela em que se busca
manter o principio basico da educacdo, isto &, ensinar (BLOOM; HASTINGS; MADAUS,
1983). A avaliagdo enquanto fungdo formativa esté relacionada a diagndstica, pelo fato que
propGe o uso do feedback mobilizando ao mesmo tempo estratégias e recursos, a medida que

sdo identificadas dificuldades e limitagdes que precisam ser superadas para que a
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aprendizagem seja efetivada e, potencializando a pratica pedagdgica. Segundo Perrenoud
(2008, p.68): “Uma avaliacdo formativa [...] da informagdes, identifica erros, sugere
interpretacdes quanto as estratégias e atitudes dos alunos e, portanto, alimenta diretamente a
acdo pedagodgica”.

A década de 1980 foi marcada por fatos significativos no contexto brasileiro pelo
fato de que, nesse periodo, o pais viveu um processo de transi¢cdo politica retomando a
democracia e reformulando alguns aspectos da educagdo no pais, a partir de acontecimentos
histéricos importantes tais como, a reformulagdo da Constituicdo da Republica, a discusséo de
diretrizes do sistema de ensino e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional que
iria substituir a Lei 5.692/71.

Os discursos pedagogicos dessa época foram influenciados pela sociologia, filosofia
e pelas teorias educacionais com abordagem psicoldgica o que acarretou a dendncia e o
desvelamento do papel exercido pela escola em reproduzir a ideologia da classe dominante
concomitante ao reconhecimento de que em seus espacos poderiam se estabelecer
possibilidades de trabalhos emancipadores (SOUSA, C.,1998; SOUSA, S., 2005). Esse
panorama que surge a partir da metade da década de 1980 sobre a escola influenciou a forma
de pensar e conceber a avaliagdo no contexto brasileiro.

No final dos anos de 1980 e inicio de 1990, surgiu pela primeira vez a expressao
“avaliacdo” no discurso pedagdgico da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, evidenciando a
influéncia das ideias de carater progressista que se propagavam pelo pais.

Situo nesse periodo a tese de doutorado de Ana Maria Saul (1988), que apresenta um
novo paradigma nesse campo educacional, em uma perspectiva critico transformadora para a
avaliacdo: a avaliagdo emancipatéria®®. A educadora se apoiou nos pressupostos de Paulo
Freire propondo uma avaliacdo democratica da aprendizagem. Convém, salientar que as ideias
de Saul influenciaram o discurso da avaliacdo emancipatoria presente nas propostas
pedagogicas do estado do Rio Grande do Sul-RS, assim como a reforma do Ensino Médio em
2012.

O discurso pedagogico da avaliacdo presente na LDBEN de 9394/96 vigora até hoje
no sistema educacional brasileiro mesmo ap6s a sua mudanga ocorrida em 2017. Segundo o
artigo 24, que orienta a avaliacdo da aprendizagem na Educacédo Basica, deve ser realizada de
forma continua e cumulativa, acompanhando o desempenho do aluno, tendo prevaléncia dos

aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

% A referéncia a avaliagdo emancipatoria surge pelo fato de que a pesquisa do doutoramento vai investigar
escolas da rede publica estadual do RS que € uma das perspectivas atribuida para a avaliacao da aprendizagem.
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Ainda, o Conselho Nacional de Educagcdo, em mais de um parecer em que a
avaliacdo da aprendizagem escolar é analisada, recomenda aos sistemas de ensino e as escolas
publicas e particulares que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e
classificatério. Assim, é preciso adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que
favoreca o crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formacao
escolar.

Nessa perspectiva, as DCN de 2013 para a Educacdo Basica propde que a avaliacéo

das aprendizagens apresente como referéncia para cada etapa e area do conhecimento:

“o conjunto de habilidades, conhecimentos, principios e valores que os sujeitos
envolvidos com o processo educativo projetam para si, de modo integrado e
articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educagdo Basica
(BRASIL, 2013, p.51)”.

Para atender essas orientacdes pesquisadores desse campo educacional apontam
como um dos caminhos para qualificar os processos de ensino e de aprendizagem a adogao de
novas abordagens para a avaliagdo da aprendizagem nas escolas de EB. O desafio que surge
estd em como operacionalizar tais mudancas no sistema educacional, que durante muito
tempo se utiliza da l6gica de uma avaliacdo quantitativa. Precisamos encontrar uma forma que
melhor dialogue com a realidade, contribuindo para a minimizar as dificuldades encontradas
no processo de avaliacdo das aprendizagens, bem como potencializar a aprendizagem e
qualificar o trabalho docente.

No contexto educacional, existem concepcbes que concebem a avaliagdo como
formativa e propdem abordagens que evidenciam préaticas pedagdgicas que incluem néo
somente aos resultados quantitativos, mas especialmente destacam a importancia de
considerar aspectos qualitativos, os quais remetem compreender de forma mais abrangente as
aprendizagens dos estudantes.

Revisitar 0 passado neste artigo, portanto, foi um caminho para aprender o motivo
pelo qual o processo avaliativo no Ensino das Ciéncias da Natureza, no contexto atual, das

escolas de Educacdo Basica evidencia

[...] um alto indice de baixo rendimento, cujas praticas avaliativas, por exemplo,
resultam em cobrancas de nomenclaturas e conceitos, sem levar em consideracdo o
desenvolvimento em termos de raciocinio logico, da experimentacéo e a apropriagdo
critica dos conhecimentos cientificos” (BOZZATO, GARCIA & GOULART, 2017,

p.1).

Além disso, a educacdo como um todo precisa considerar a sociedade virtual e a
grande circulacdo de informacdes, tornando necessario o desenvolvimento de processos que

tornem os sujeitos capazes de lidar com isso.
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Portanto, a responsabilidade que recai para a escola e para os educadores em geral e,
particularmente no Ensino das Ciéncias da Natureza, é grande, conduzindo a pensar nos
processos de ensino e de aprendizagem, bem como refletir sobre os conhecimentos cientificos
que devem ser priorizados por esses estudantes para que possam relacionar e contextualizar
com esse cotidiano.

Nesse sentido, as propostas educacionais precisam promover o envolvimento desses
estudantes em praticas pedagogicas que priorizem o dialogo, a problematizacdo, a descoberta
e a investigacdo para atender essa complexidade que envolve a sala de aula” (BOZZATO,
GARCIA & GOULART, 2017, p. 1).

Trabalhar na perspectiva de projetos de aprendizagem tem mostrado que conduz a
esse tipo de ensino e, o educando passa a ser sujeito do seu processo de aprendizagem, a
pensar, refletir, criar e ter autonomia e, ao educador, por sua vez, o leva a abandonar o “papel
de transmissor para se tornar pesquisador” e mediador (HERNANDEZ,1999, p.65).

No entanto, o educador ao trabalhar com projetos, segundo Ludke (2012, p.76), ir4
“requerer novos recursos por parte da avaliagdo, priorizando uma abordagem mais qualitativa

que quantitativa”.

3. Metodologia utilizada para a pesquisa em producbes sobre avaliacdo da

aprendizagem

A pesquisa em obras publicadas por educadores e pesquisadores sobre a avaliacdo da
aprendizagem foi realizada dentro de uma abordagem qualitativa e, de acordo com o objetivo
proposto, exploratéria. Segundo Gil (2002), as pesquisas exploratérias objetivam
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
constituir hipdteses. Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intui¢des (GIL, 2002, p. 41).

A pesquisa, portanto, é essencialmente bibliogréafica, e se organizou a partir da
analise de producdes cientificas de pesquisadores do campo da avaliacdo educacional que sao
referéncia para temaética avaliacdo, constituindo, assim o corpus da andlise. Segundo Gil
(2002, p. 44)

Embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha pesquisas
desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratorios
pode ser definida como pesquisas bibliograficas (GIL 2002, p. 44).
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Escolhemos o metodo da analise de conteddo (BARDIN, 2009) para realizarmos a
investigagdo nos textos, utilizando o critério semantico para criagdo das categorias de analise.

O plano de analise foi tracado com o objetivo de buscar as concepcdes de avaliagdo
da aprendizagem de autores que sdo frequentemente referenciados em documentos oficiais da
educacao ou em publicacdes relacionadas a tematica, 0s quais consideramos importantes para
compreensdo da avaliagdo na concepcao de ensino por meio de Projetos.

O corpus de andlise se constituiu dos seguintes textos: 1) “Ser professora: avaliar e
se avaliada” de Maria Teresa Esteban (2008, p.13-36); 2) “A avaliagdo como parte do
processo dos projetos de trabalho” de Fernando Hernandez (1998, p.93-101); 3) “A
avaliagdo” de Antoni Zabala (1998, p.195-221); 4) A avaliacdo no ensino de José Gimeno
Sacristan (1998, p.295-310); 5) “Avaliacdo e media¢do” de Jussara Hoffmann (2014, p.85-
128); e 6) “Nao mexa na minha avaliacdo! Uma abordagem sistémica da mudanga” de
Philippe Perrenoud (1999, p.145-160); 7) “Avaliacdo, os Registros e o Portfolio:
Ressignificando os espacos educativos no ciclo das juventudes” de Marcia Ambroésio (2015,
p.15-45); e, 8) Portfélio, Avaliagdo ¢ Trabalho Pedagogico” de Benigna Maria de Freitas
Villas Boas (2012, p.21-36).

Posterior a leitura dos textos selecionados foram criadas seis categorias de analise e
indicadores para cada uma delas, que estéo representadas no Quadro 1.

Quadro 1. Categorias e subcategorias de andlise dos seis textos selecionados para a pesquisa.

Categorias Indicadores

- Prética investigativa

- Processo situado no ensino e na aprendizagem
- Processo de acompanhamento cotidiano
Caracteristicas da avaliagdo da | - A servico da aprendizagem

aprendizagem - Orienta a pratica pedagdgica

- Distante de uma avaliagao classificatoria

- Conjunto de praticas

- Investigativa

- Formativa
Avaliacdo da aprendizagem como | - Etica
pratica pedagdgica - Dialégica

- Reflexd@o do ensino
- Promogédo da aprendizagem
Critérios orientadores para avaliar | - Construcdo cotidiana

as aprendizagens - Contempla aspectos qualitativos
InformagBes para avaliar as | - Dos percursos individualizados de cada aluno
aprendizagens - Da propria atuagdo docente

- Continuo

- Compartilhado

Avaliacdo da aprendizagem como | - Interativo

processo - Construcdo de conhecimentos

- Reflex&o dos processos do ensino e da
aprendizagem

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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A seguir, serdo apresentados os resultados da categorizagdo e as concepcbes da
avaliacdo da aprendizagem a partir de diferentes referenciais tedricos, a fim de sinalizar
elementos que possam aprofundar a discussdo sobre essa pratica pedagogica dentro do ensino

das Ciéncias da Natureza por meio de Projetos na Educacéo Basica.

4. Resultados e Discussoes

4.1. As concepcOes sobre a avaliacdo da aprendizagem presentes nos referenciais
tedricos

A partir da analise dos textos selecionados, elaboramos uma sintese no Quadro 2 de
excertos dos textos dos diferentes autores investigados que foram categorizados. De forma
geral verificamos que todos os textos, com relacdo a categoria “Avaliacdo da aprendizagem
como pratica pedagogica”, indicam praticas investigativas para execucdo do processo
avaliativo, ou seja, o professor precisa estar constantemente buscando informacdes a respeito
do desenvolvimento dos estudantes, quais aprendizagens estdo bem consolidadas e quais
necessitam ser melhor trabalhadas. Também precisa buscar informacgdes sobre a historia de
vida de cada estudante, para compreender aspectos cognitivos e comportamentais que
aparecem no cotidiano da sala de aula.

Outro aspecto a destacar € que todos os textos trouxeram elementos que
evidenciaram que os critérios para avaliar as aprendizagens devem contemplar aspectos
qualitativos, o que estd em consonancia com os principios da avaliacdo formativa trazida
pelos autores investigados.

No Quadro 2, no sentido de situar 0s excertos com seus respectivos autores, foram
utilizados como convencdes os algarismos de um(1) a oito(8), que correspondem a: 1) “Ser
professora: avaliar e se avaliada” de Maria Teresa Esteban (2008, p.13-36); 2) “A avaliacao
como parte do processo dos projetos de trabalho” de Fernando Hernandez (1998, p.93-101);
3) “A avaliagdo” de Antoni Zabala (1998, p.195-221); 4) A avaliacdo no ensino de José
Gimeno Sacristan (1998, p.295-310); 5) “Avaliagao e mediagdo” de Jussara Hoffmann (2014,
p.85-128); e 6) “Nao mexa na minha avaliacdo! Uma abordagem sistémica da mudanga” de
Philippe Perrenoud (1999, p.145-160); 7) “Avaliagdo, os Registros e o Portfolio:
Ressignificando os espacos educativos no ciclo das juventudes” de Marcia Ambrosio (2015,
p.15-45); e, 8) Portfolio, Avaliacdo e Trabalho Pedagdgico” de Benigna Maria de Freitas
Villas Boas (2012, p.21-36).
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Quadro 2. Classificagdo dos excertos dos textos selecionados. A Ultima coluna apresenta em quais textos
foram encontrados excertos que permitiram a classificacdo nas categorias e indicadores correspondentes.

Textos nos quais foram
Categorias Indicadores registrados excertos
correspondentes  aos
indicadores
-Prética investigativa 1,2e4
-Processo situado no ensino e na aprendizagem 1,3,4,56,7¢e8
-Processo de acompanhamento cotidiano 2,56,7¢e8
Caracteristicas da Avaliacdo | - A servico da aprendizagem 1,2,4,5,6,7¢e8
da aprendizagem - Orienta a pratica pedagdgica 1,2,4,5,7e8
- Distante de uma avaliacdo classificatoria 1,56e7
- Conjunto de praticas 1,2,4,5e6
- Investigativa Todos
- Formativa 2,3,4,6,7e8
Avaliagio da aprendizagem | - Etica 2,3,4e7
como prética pedagogica - Dialdgica 3,5,6,7e8
- Reflex&o do ensino 1,3,4,7e8
- Promogéo da aprendizagem 1,3,6,7e8
Critérios orientadores para | - Construcdo cotidiana 1,2,6,7¢e8
avaliar as aprendizagens - Contempla aspectos qualitativos Todos
Informagdes para avaliar as | - Dos percursos individualizados de cada aluno 1,2,3,57e8
aprendizagens - Da prépria atuacdo docente 1,2,4,6,7e8
- Continuo 1,3,4,5,6,7e8
- Compartilhado 1,2,4,6,7e8
Avaliacdo da aprendizagem | - Interativo 1,56,7e8
COMO Processo - Construcdo de conhecimentos 2,3,4,7e8
- Reflexdo dos processos do ensino e da| 3,4,6e7
aprendizagem

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Outro dado importante que foi observado € que, na quase totalidade dos textos

investigados, as ideias dos autores puderam ser inseridas nas subcategorias que indicam a

avaliacdo como um processo situado no ensino e na aprendizagem, que envolve um conjunto

de préticas, além de ser um processo continuo.

A organizacdo da categorizacao apresentada no Quadro 2 abriu a possibilidade de

analisarmos mais detalhadamente as concepcdes de cada autor a respeito da avaliagéo,

destacando as aproximacdes e as particularidades de cada um.

O conhecimento de diferentes concepcgdes sobre a avaliagdo das aprendizagens

conduz a compreensdo de que ela ndo € mais concebida como um fim, mas sendo parte do

processo de aprendizagem, principalmente oportunizando a reflexdo em torno da préatica

docente. Segundo Villas Boas (2012), o processo da avaliacdo das aprendizagens oportuniza

um feedback constante para o professor no sentido de determinar a dire¢do do trabalho a ser

realizado.

Ambrésio (2015) amplia essa compreensdo, isto é, além de determinar o
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direcionamento do trabalho pedagdgico permite “aos sujeitos, educadores e educandos, a
analise da trajetoria da vida escolar e a identificagdo de pontos que demandam atengdo”
(AMBROSIO, 2015, p.15).

Em relacdo a préatica docente, por sua vez, remete sobre as formas do educador
avaliar as aprendizagens, os instrumentos utilizados para avaliar e o estabelecimento dos
critérios elencados nesse processo para que deixe de ser uma pratica excludente.

Nessa perspectiva, as contribuicdes das pesquisas e dos referenciais tedricos sobre o
tema, evidenciam a diversificacdo das praticas avaliativas que, por sua vez, ndo devem ser
ignoradas pelo educador para a criacdo de novas abordagens de avaliagdo da aprendizagem no
contexto de sua sala de aula.

A andlise das concepcOes e préaticas sobre avaliacdo da aprendizagem presentes nos
textos investigados foi organizada seguido das funcGes que Ihe atribuem, dos critérios que
poderiam ser levados em consideracao, dos tipos de processos e a sugestdo de métodos para a
sua operacionalizag&o.

Para evidenciarmos estas questdes, elaboramos o quadro que segue (Quadro 3),
apresentando os elementos que julgamos mais relevantes para analisarmos os referidos
autores.

Quadro 3: Analise das concepcbes de diferentes autores a respeito da avaliacdo das
aprendizagens na
Educacdo Bésica

Autores Entendimento sobre avaliagdo da Funcdes atribuidas a avaliagéo
aprendizagem
E uma tarefa que normatiza a agdo docente, | - Investigativa dos processos de aprendizagem
define etapas e procedimentos  escolares, | ensino e como material para reflexdo,
MARIA TERESA ESTEBAN determina continuidades e rupturas e | ampliando o conhecimento sobre seus alunos e
(2008 orienta a pratica pedagogica (p.14). seu autoconhecimento.

- Emancipagdo social.

Conjunto de agBes encaminhadas para
recolher uma série de dados com o fim de
emitir um juizo a partir de critérios prévios
construidos  cotidianamente e com a
FERNANDO HERNANDEZ finalidade de recolher evidéncias para uma | Investigativa, formativa e ético politica
(1998) posterior tomada de decisdes (p.94).

[...] papel da avaliagdo passa a fazer parte
do préprio processo de aprendizagem
(p.93).
[...] processo que se situa no ensino e na | - Formativa, investigativa, ética e dialdgica.
aprendizagem, tanto do grupo/ classe como | - Estreitamente ligada & funcéo que se atribui
JOSE GIMENO SACRISTAN de cada um dos alunos e de toda a equipe | ao ensino e a aprendizagem.

(1998) que intervém na avaliagdo (p.198). - As propostas abertas favorecem a
participacéo dos alunos.

Avaliar se refere a qualquer processo por

meio do qual alguma ou vérias | - Informativa, investigativa, diagnostica,
caracteristicas de um aluno/a, de um grupo | formativa, social, critica e ética.

de estudantes [...] recebem a atencdo de | - Avaliar serve para se ter consciéncia sobre o

ANTONI ZABALA quem avalia, analisam-se e valorizam-se | curso dos processos e resultados educativos
(1998) suas caracteristicas e condi¢es em fungdo | com o objetivo de valoriza-los.

de alguns critérios ou pontos de referéncia
para emitir um julgamento que seja
relevante para a educacéo (p.298)

A avaliacdo é a reflexdo transformada em
acdo. Acdo, essa, que nos impulsiona a
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novas reflexdes. Reflexdo permanente do

professor sobre realidade, e
JUSSARA HOFFMANN acompanhamento de todos os passos do | -  Informativa, investigativa, reflexiva,
(2014) educando na sua trajetoria de construcédo do | dialdgica, interativa e mediadora.

conhecimento. Um processo interativo, por
meio do qual alunos e professores
aprendem sobre si mesmos e sobre a
realidade escolar no ato da prépria
avaliacdo (p.24)

[...] na perspectiva de uma evolugdo das | - Formativa, investigativa, dialégica e de situar

PHILLIPE praticas no sentido de uma avaliagdo | 0 sujeito dentro do seu processo de
PERRENOUD formativa, de uma avaliacdo que ajude o | aprendizagem.
(1999) aluno aprender e ao professor a ensinar
(p.145).
A avaliacdo da aprendizagem, em qualquer | -  Formativa, informativa,  diagndstica,

nivel e modalidade de ensino, deve ser | participativa e reflexiva.
entendida como um processo de formacédo
continuo, coletivo, sistemético e flexivel,
de forma a ocorrer ao longo do processo
educativo, com a participagdo efetiva dos
MARCIA AMBROSIO educandos. Deve também fazer parte do

(2015) processo de aprendizagem, colaborando
para determinar a dire¢do do trabalho a ser
realizado da vida escolar e a identificagdo
de pontos que demandam atencéo especial

(p.15).

BENIGNA MARIA DE FREITAS A avaliacdo existe para que se conhega 0 | - Formativa, informal, interativa, continua,

VILLAS BOAS que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda | promove a aprendizagem do aluno e do

(2012) ndo aprendeu, para se providenciem os | professor e qualifica o trabalho pedagégico.

meios para que ele aprenda o necessario
para a continuidade dos estudos (p.29).
Avalia-se, também, para saber como foi
desenvolvido o trabalho pedagégico de toda
a escola e o da sala de aula (p.29).

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras (2018).

A partir das ideias apresentadas no Quadro 3, é possivel verificar que a avaliacdo da
aprendizagem, segundo as concepcdes dos autores, € caracterizada como um processo de
reflexdo que durante toda a trajetoria de construcdo de conhecimentos dos educandos, agdes
sdo mobilizadas com o proposito de qualificar o ensino e efetivar aprendizagens. As
informacBes coletadas, nesse processo, tém a finalidade de sinalizar os objetos de
conhecimentos que precisam ser retomados e 0 momento no qual o planejamento precisa ser
revisto e reorganizado.

A funcdo atribuida para a avaliacdo da aprendizagem, a partir dos autores analisados,
é de uma pratica investigativa, dialdgica e reflexiva amparada pela ética, a democracia e a
emancipacao social.

Outra etapa importante dentro do processo da avaliagdo da aprendizagem é a
elaboracgéo dos critérios a serem utilizados. A Figura 1 evidencia, segundo os autores, em qual
momento esses critérios devem ser construidos e quais elementos devem ser observados e

elencados na sua elaboracao.
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Figura 1: Sintese de alguns entendimentos dos autores pesquisados sobre aspectos que
precisam ser considerados na elaboracéo de critérios de avaliagéo.

A
TERESA
ESTEBAN
(2008)

FERNANDO
HERNANDEZ
(1998)

ePriorizar a eticidade e construi-los numa pratica tecida no cotidiano que dao pistas sobre os caminhos tragados
na perspectiva de mudanga.

e Construi-los na negociagdo com os alunos e o professor, onde sdo estabelecidos os critérios com certo grau de
complexidade para que possam organizar as evidéncias que o levem a reflexdo dos seus aprendizados.

ANTONI
ZABALA
(1998)

e Atribuir-lhes carater predominantemente qualitativo e condicionados a fungao social do ensino e da concepgao
de aprendizagem.

J.GIMENO
SACRISTAN
(1998)

e Contemplar aspectos qualitativos e quantitativos observados durante o trabalho cotidiano.

JUSIARA
HOFFMANN
(2014)

¢ Construi-los no cotidiano de sala de aula priorizando uma analise qualitativa.

PHIPLIPE
PERRENOUD
(1999)

¢Cria-los a partir de demandas que surgem ao longo do processo de aprendizagem dos alunos.

MARCIA
BENIGNA
(2015)

eEnfase aos aspectos quantitativos e qualitativos construidos num processo coletivo e cotidianamente.

BENYGNA
M.F.V.BOAS
(2012)

*Os aspectos sao construidos cotidiananmente em sala de aula a partir das informagdes registradas.

Fonte: Figura elaborada pelas autoras (2018).

De forma geral, é possivel observar que os autores apresentam a necessidade de que

os critérios de avaliacdo sejam construidos a partir do observado e vivenciado no cotidiano

em sala de aula, mediados por uma andlise que contemple aspectos qualitativos

(predominantemente) e quantitativos, sendo determinados pela funcdo que os educadores

atribuem ao ensino e pelas exigéncias advindas do processo de aprendizagem dos estudantes.

Nessa perspectiva, 0 Quadro 4 apresenta a compreensdo dos autores sobre as

informac@es coletadas durante todo processo de avaliacdo da aprendizagem que servem de fio

condutor para o educador qualificar o processo de ensino.

Quadro 4: Compreensao dos autores sobre a importancia de coletar informagdes para
qualificar o processo de avaliagdo da aprendizagem

Autores Compreensdo dos autores

MARIA TERESA ESTEBAN | trajet6ria de cada educando, sobre o coletivo do qual ele participa e da sua

As situagbes cotidianas fornecem ao educador informagfes sobre a

(2008 acao docente num processo de aprender e ensinar para sua prépria reflexdo
(p.31)

FERNANDO HERNANDEZ | pronunciarem sobre os avangos educativos dos alunos e, a esses, contar

As informac6es coletadas durante todo o processo de avaliagdo constituirdo
peca-chave do ensino e da aprendizagem possibilitando aos professores se

(1998) com pontos de referéncia para situar onde estéo, aonde podem chegar e do
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gue vao necessitar para continuar aprendendo (p.93).

JOSE GIMENO
SACRISTAN
(1998)

*As informagdes servem para corrigir e melhorar o ensino, bem como de
reflexdo para os professores pensarem sua pratica e sobre como os alunos
respondem as demandas que lhes sdo feitas. E, também, produzir um
conhecimento diferenciado sobre a trajetdria do aluno, principalmente de
informacdes mais ricas e de ordem qualitativa (p.302).

ANTONI ZABALA
(1998)

Trazem conhecimentos a respeito das aprendizagens conceituais,
procedimentais e atitudinais (p.197)

JUSSARA HOFFMANN

As informacdes a partir das respostas dos alunos possibilita ao professor
perceber necessidades e interesses individuais de mdltiplas dimensdes

(2014) (andlise qualitativa) (p.29).
PHILLIPE Evidencia aspectos [..] mais qualitativos sobre o0s processos de
PERRENOUD aprendizagem, as atitudes e as aquisi¢des dos alunos (p.149).
(1999)

MARCIA AMBROSIO
(2015)

As informacBes coletadas ao longo do processo educativo servem para
determinar a direcdo do trabalho pedagdgico, bem como analisar a
trajetoria escolar dos estudantes e a identificacdo de pontos que demandam

atencdo especial (p.15).
BENIGNA MARIA DE As informagBes sdo fonte para verificar sobre a conquista das
FREITAS VILLAS BOAS aprendizagens do educando oportunizando o feedback constante e o
(2012) automonitoramento (p. 29-33).
Fonte: Quadro elaborado pelas autoras (2019).

Ha consenso entre todos 0s autores sobre a importancia da coleta de informacg6es
para qualificar o processo de ensino e de aprendizagem, além de servir como elemento
importante para a reorganizacdo constante do planejamento do professor. As informagdes
coletadas cotidianamente pelos educadores proporcionam “espagos significativos para um
didlogo profundo” (ESTEBAN, 2008, P.14), sinalizando os avancos, as limitagdes e as
fragilidades dos processos de ensino.

Portanto, surge a necessidade de pontuar a forma como 0s registros precisam ser
realizados para que sejam efetivamente significativos e auxiliem no processo de avaliagéo.
Nesse sentido, Villas Boas (2012, p.33) afirma a necessidade do envolvimento dos estudantes
nos registros, pois “lhes da oportunidade de acompanhar seu desempenho por meio da
autoavaliagdo continua” para evidenciar os progressos e reflexdes sobre o processo de
aprendizagem. O estudante passa a ser “corresponsavel” pela sua avaliagdo (BOAS, 2012,
p.33). Ambroésio (2015), pontua que o sentido pedagdgico dos registros, durante todo o
processo avaliativo, reside no fato de que se trata de uma atividade capaz de proporcionar
visibilidade para o desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes e, de fornecer subsidios
para analise e construgdes pedagogicas. A autora expressa que essa construcdo € revelada
guando o educador se prop@e a investir em processos metodoldgicos processuais e registros

diversificados.
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Segundo Esteban (2008, p.16), os instrumentos utilizados para obter mais precisdo
nessas informacOes devem ser de simples manuseio e permitir a apreensdo objetiva e neutra
do conhecimento a respeito dos processos de aprendizagem dos estudantes.

As compreensdes dos autores em relacdo as informacdes coletadas, ainda, remetem a
pensar num processo em que os educadores sdo provocados a valorizarem essas informagoes
de modo a terem um olhar investigativo também para os aspectos qualitativos. Além disso
devem possibilitar que os resultados sejam compartilhados com os sujeitos envolvidos, no
sentido de qualificar o ensino.

Nessa perspectiva, 0 presente artigo apresenta na Figura 2 os conceitos centrais dos
autores investigados a respeito da avaliagdo das aprendizagens.

Figura 2: Conceitos centrais dos autores a respeito do processo de avaliagéo
das aprendizagens

FERNANDO
HERNANDEZ(1998)
Compartilhado
De construcdo de conhecimentos

MARIA TERESA ESTEBAN(2008)
Continuo, compartilhado,
interativo e coletivo

ANTONI ZABALA(1998)
Continuo, de conhecimento e de
observagao sistematica

JOSE GIMENO SACRISTAN(1998)
Integrado ao ensino e a aprendizagem
Continuo

JUSSARA HOFFMANN(2014)
Continuo sistematico, contextual,
interativo, dialdgico, ético, inclusivo e

PHILLIPE PERRENOUD(1999)
Dinamico, continuo, compartilhado, de
reflexdo, de analise e de

multidirecional. autorregulacdo da aprendizagem

BENIGNA MARIA DE F. VILLAS
BOAS(2012)
Continuo, sistematico, reflexivo,
criatividade, parceria e autonomia.

MARCIA AMBROSIO(2015)
Continuo, coletivo, sistematico e
flexivel

Fonte: Figura elaborada pelas autoras (2019).

A apropriagdo dos conceitos centrais desses autores possibilita sinalizar as possiveis
contribuicdes para respaldar o processo de avaliacdo da aprendizagem, dentro da concepcao
de ensinar a aprender a partir de projetos de aprendizagem, numa perspectiva que dialogue
com uma proposta de um processo continuo, interativo, partilhado, de observacao sistematica,
de aprendizagem, tanto para o educador como para o educando, de reflex@o e de emancipacao
social. Ambrosio (2015) afirma que a avaliacdo pode ser considerada como o prisma de uma

pedagogia diferenciada ndo pelo aspecto isolado do resultado, mas tendo como referéncia o
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trabalho pedagodgico desenvolvido cotidianamente e, observando e registrando o que foi
produzido, construido em espacos diversificados e alternativos por educadores e estudantes,
incorporados de sentidos e significados.

A avaliacdo da aprendizagem nos projetos, pautada nesses conceitos, pode atender as
exigéncias desse tempo onde as escolas necessitam de mudangas para favorecer “uma
pedagogia diferenciada e uma maior individualizacdo das trajetorias de formagdo”
(PERRENOUD, 1999, P.10).

A avaliacdo na compreensdo dos autores investigados neste estudo, para o educador,
€ uma pratica investigativa no sentido de fornecer subsidios para o processo de aprendizagem.
Segundo Esteban (2008, p.14): “E uma tarefa que normatiza a acdo docente, define etapas e
procedimentos escolares, determina continuidades e rupturas e orienta a pratica pedagogica”,
portanto, esta situada entre e com 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Os autores entendem que se trata de um acompanhamento cotidiano mobilizando
inimeras préticas que envolvem: mediacdo, intervencdo, tomada de decisdes, elaboracdo de
estratégias, tentativas, ensaios e erros de forma que a avaliacdo da aprendizagem potencialize
as aprendizagens dos educandos. E uma perspectiva de que essa pratica pedagdgica esteja
distante de uma avaliagdo classificatéria como expressa Hoffmann (2014): “A avaliacdo ¢ a
reflexdo transformada em acdo, ndo podendo ser estatica nem ter carater sensitivo e
classificatorio”.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem como pratica pedagdgica, 0s autores
compreendem que deve assumir carater €tico, formativo e dialégico visando a promocao da
aprendizagem. Nesse sentido, segundo Sacristan (1998), ndo se trata da técnica, mas também
de ser colocada em sua pratica a eticidade e a autocritica. Outros autores atribuem para a
avaliacdo da aprendizagem um carater de emancipac¢do social (ESTEBAN. 2008) ou de uma
acao reflexiva e mediadora (Hoffmann, 2014), remetendo a pensar que na construcdo sugerida
por esses autores, a avaliagdo da aprendizagem considera 0 movimento investigativo como
foco do processo de aprendizagem, tal como acontece no trabalho com projetos. Contudo, a
avaliacdo precisa ser redimensionada nas escolas que trabalham nessa perspectiva, buscando
por mudancgas mais coerentes e humanizantes em suas praticas avaliativas.

Os critérios para avaliar as aprendizagens na compreensao dos autores, sdo fruto de
uma construcdo, que precisam ser desenvolvidos no cotidiana da sala de aula e, que devem
contemplar tanto aspectos quantitativos como qualitativos. Hernandez (1998), aponta que o

didlogo e a negociacdo em sala de aula favorecem estabelecer critérios com certo grau de
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complexidade, pois organiza as evidéncias, o que facilita a reflexdo sobre os processos de
aprendizagem, a construgdo de conhecimento e seu compartilhamento.

Em relacdo as informacGes coletadas na avaliacdo da aprendizagem, 0s autores
destacam a relevancia de se obter dados sobre os percursos individualizados de cada
educando, sobre préaticas pedagogicas, isto é do processo de ensino e de aprendizagem, o que
inclui as atuagdes docentes. Hernandez (1998) destaca o significado das informagdes
coletadas ao longo do processo de ensino e de aprendizagem, para tracar um perfil dos alunos
em relacdo a sua caminhada, conhecimentos apropriados e desafios a serem superados.
Hoffmann (2014), ainda salienta que as informacOes oportunizam a percepcdo das
necessidades e dos interesses individuais em suas multiplas dimensbes, o que favorece a
analise qualitativa da aprendizagem.

Segundo Perrenoud (1998), as informacGes coletadas na avaliagdo das
aprendizagens, quando colocadas a servico do ensino, produzem praticas que caracterizam
uma pedagogia diferenciada, ativa, construtivista, cooperativa e eficiente.

A avaliacdo da aprendizagem é compreendida pelos autores como um processo
continuo, compartilhado, interativo, de construcdo de conhecimentos e reflexivo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, tendo como foco a construgdo de conhecimentos.
Hoffmann (2014), ainda, salienta nesse processo seu carater ético, inclusivo e

multidimensional aproximando de uma perspectiva formativa.

Considerac0es Finais

Adentrar no campo da avaliacdo educacional é mergulhar em mares extremamente
profundos com direito a movimentos de ondas de grandes tensionamentos, principalmente
guando revisitamos o passado a fim de refletir a respeito das concep¢des que pairam sobre a
avaliacdo da aprendizagem.

E nesses mares e em terrenos escorregadios, em que as politicas plblicas e as
reformas educacionais deslizam para conferir discursos que atendam a diversos interesses,
conforme o contexto historico em vigéncia, produzindo diferentes efeitos de sentido de como
avaliar as aprendizagens cotidianamente nas escolas.

O presente estudo trilhou esses caminhos na busca de elementos que pudessem
potencializar a discussdo da avaliagdo no Ensino das Ciéncias da Natureza por meio de
Projetos de aprendizagem na Educagdo Bésica. A trajetoria investigativa dessa tematica ndo

se restringiu a analise sobre avaliacdo no ensino das Ciéncias da Natureza, mas buscou uma
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abordagem mais ampla junto aos pesquisadores do campo da avaliacdo educacional,
requerendo também a busca de elementos presentes nos documentos relacionados as politicas
publicas, bem como o entendimento dos processos nas praticas pedagdgicas presentes nas
escolas.

Nesse sentido, construimos uma reflex&o a respeito da avaliagdo da aprendizagem,
onde educadores se propdem a adocdo de propostas pedagdgicas que visem a mobilizagdo do
interesse dos estudantes, por meio de contetdos significativos e diferentes metodologias,
principalmente na perspectiva de projetos de aprendizagem. Entendemos que essa concepgao
de ensinar e aprender remete ao rompimento de estruturas que estdo fortemente presentes no
cotidiano das escolas e em todos 0s componentes curriculares, e que entram em
contradicao/conflito com esse tipo de ensino.

Trabalhar com concepgdes diferenciadas tais como o ensino por meio de Projetos,
requer uma avaliagdo vivida cotidianamente pautada em processos, realizada
sistematicamente e com registros diversificados capazes de acompanhar as aprendizagens dos
estudantes. Nesse sentido, a avaliagdo diagndstica nessa trajetoria também € imprescindivel
para que ajustes sempre sejam realizados nos planejamentos dos docentes.

Por fim, a diversidade de abordagens dos autores elencados nesse estudo, trazem
elementos importantes para conduzir uma pratica mais inclusiva no espago de acdo da escola,

de reflexdo e de valorizagdo de uma ldgica participativa de todos 0s sujeitos envolvidos.
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5.4 Artigo 4 — Desvelando a interface individual e social das praticas avaliativas de um
grupo de professores das ciéncias da natureza

DESVELANDO A INTERFACE INDIVIDUAL E SOCIAL DAS
PRATICAS AVALIATIVAS DE UM GRUPO DE PROFESSORES DAS
CIENCIAS DA NATUREZA

UNVEILING THE INDIVIDUAL AND SOCIAL INTERFACE OF EVALUATIVE
PRACTICES OF A GROUP OF NATURE SCIENCES TEACHERS

Carla Vargas Bozzato (carlavargasbozzato@gmail.com)
Ligia Beatriz Goulart (ligiabeatrizgoulart@gmail.com)
Rosane Nunes Garcia (rosanebio2007@gmail.com)

Resumo

O presente artigo constitui uma pesquisa de abordagem qualitativa que analisa as concepgoes
e as praticas de professores sobre avaliacdo da aprendizagem, as potencialidades e
dificuldades ou limitacBes que encontram cotidianamente ao operacionalizar as praticas
avaliativas, bem como apresenta elementos que sinalizam as condi¢fes nas quais exercem a
docéncia. Os sujeitos da pesquisa sdo professores da Educacao Basica, de escolas publicas do
municipio de Pelotas - RS, que atuam na area de Ciéncias da Natureza. Os dados obtidos pela
analise dos projetos politicos pedagogicos (PPPs), o questionario fechado e a entrevista
semiestruturada, apontam que suas concepc¢des encontram-se atreladas aos conhecimentos
construidos na sua formacdo com as politicas publicas vigentes, os interesses de modelos
econémicos e das redes de ensino, bem como com o contexto das escolas nas quais atuam.
Ainda, as condicdes de trabalho e os desafios do cotidiano de sala de aula conduzem a
potencializar diferentes modos de desempenhar a docéncia, principalmente no que tange a
avaliacdo, conduzindo a escolhas de estratégias que os distanciam de situacGes de conflito e
que produzam resultados que atendam aos padrdes exigidos pelo sistema.

Palavras-chaves: ConcepcOes de professores — Trabalho docente — Awvaliagdo da
Aprendizagem

Abstract

This article is a research with a qualitative approach that analyzes the conceptions and
practices of teachers about learning assessment, the potentials and difficulties or limitations
they encounter daily when operationalizing the assessment practices, as well as presenting
elements that signal the conditions in which they exercise the teaching. The research subjects
are Basic Education teachers from public schools in the city of Pelotas - RS, who work in the
area of Nature Sciences. The data obtained from the analysis of political pedagogical projects
(PPPs), the closed questionnaire and the semi-structured interview, indicate that their
conceptions are linked to the knowledge built in their training with current public policies, the
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interests of economic models and networks of teaching, as well as with the context of the
schools in which they work. Still, the working conditions and the challenges of daily life in
the classroom lead to potentializing different ways of performing teaching, especially with
regard to assessment, leading to choices of strategies that distance them from conflict
situations and produce results that meet standards required by the system.

Keywords: Teachers’ conceptions — Teaching work — Learning Assessment
1 INTRODUCAO

A globalizacdo, o neoliberalismo, os desdobramentos do capitalismo devido a
dindmica do fluxo de capital (HARVEY, 2011), bem como o desenvolvimento das novas
tecnologias de informacdo desempenham um papel preponderante nas mudancas no mundo
produtivo nas relagdes sociais e nas intera¢fes interpessoais.

As transformacbes socioecondmicas, que surgem no decorrer do século XX,
intensificaram-se no século XXI, repercutindo em todos os setores da sociedade,
principalmente, na educacdo. O sentido de mudar a educacdo, reside nas tendéncias mundiais
de preparar os estudantes para o mercado de trabalho capacitando-os com habilidades e
competéncias especificas que, por sua vez, estdo presentes nas orientacdes dadas pela
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), definidas
pela Comisséo Internacional sobre a Educago para o século XX1(1998)%’.

Ainda, no contexto do sistema educacional essas tendéncias estdo presentes na
implementacdo de dispositivos legais, tais como a Base Nacional Curricular Comum - BNCC
(BRASIL, 2017) e a Contrarreforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017).

A implementacdo dessas acGes se traduz em praticas, as quais tém como
intencionalidade o alinhamento aos interesses mercadologicos e, por consequéncia em
impactos no espaco escolar. Nas escolas percebemos esses desdobramentos na sua
organizacao, na redefinicdo do trabalho docente, no tipo de curriculo que se estrutura e na
avaliacdo da aprendizagem.

Em relacdo ao trabalho docente, os professores seja na rede publica ou na privada,
precisam ou sdo forcados “a adquirir novas competéncias, a desenvolver outras habilidades,
mudar rotinas e condutas que eram consideradas normais e tipicas (SANTOME, 2003, p.13)”.

Por isso, o educador, segundo Sacristan (2000, p.166),

?’As habilidades e competéncias estdo associadas aos Quatro Pilares da Educacdo do século XXI estando as
orientagGes presentes no documento Educacao: um tesouro a descobrir que, por sua vez, trata-se de um relatdrio
elaborado para a Unesco pela Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI e reproduzido em 1997,
pela editora Cortez.
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[...] ndo decide sua a¢do no vazio, mas no contexto da realidade de um local de
trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas as
vezes pela administracdo, pela politica curricular, pelos 6rgdos do governo de uma
escola ou simples tradicdo que se aceita sem discutir.

Nesse sentido, a palavra desvelando que é referenciada no titulo deste artigo assume
um dos significados atribuidos ao verbo desvelar®®, que é remover o véu que revestia para
tornar conhecido, claro e elucidativo um determinado fendmeno ou acontecimento. No caso
desse estudo, o foco para ser desvelado se relaciona diretamente com o trabalho de vinte e um
(21) professores que desenvolvem suas atividades a partir da concepcdo de Pedagogia de
Projetos na area de Ciéncias da Natureza, em quatro (4) escolas das redes publicas municipal
e estadual de Educacgdo Basica, no municipio de Pelotas-RS. O presente artigo, portanto, tem
por objetivo analisar as concepcdes sobre avaliagdo da aprendizagem deste grupo de docentes,
com a finalidade de verificar as potencialidades e desafios que encontram cotidianamente ao
realizar as suas praticas avaliativas.

Desvelar as concepgOes dos sujeitos, no que se refere ao desempenho do ato
pedagogico, constitui um terreno fértil para refletir sobre os processos subjetivos, tanto na
interface individual quanto na social. Nesse sentido, a interface individual pode ser atribuida
ao professor que procura, na avaliacdo requerida pelos processos de ensino e aprendizagem,
realizé-la de uma forma diferenciada, buscando potencializar esta etapa junto aos estudantes.
Ja na interface social, que ocorre junto aos pares, essa pratica pedagdgica assume outra
orientacdo, um discurso coletivo. Portanto, o caminho percorrido nessa pesquisa evidenciou a
existéncia de implicacGes ideoldgicas e politicas inerentes a cada espago educativo,
possibilitando a escuta das vozes desses educadores, que sdo calados pela rotina,
desmotivacdo, condi¢Oes de trabalho e uma aceitacéo.

A avaliacdo da aprendizagem ¢é parte integrante e essencial do processo educacional,
ndo podendo ser considerada como um ato neutro e isolado. Por outro lado, os processos de
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes concorrem para o redirecionamento das acoes
educativas em duas dimensdes: no espaco de sala de aula, para orientar o trabalho docente e,
no ambito do sistema educacional para articular mudangas na educacdo de modo a
fundamentar e justificar a implantacdo de politicas publicas.

Qualquer mencéo que se faz a trabalho docente requer esclarecimento. Desse modo,
nessa pesquisa, € compreendido como uma categoria “que abarca tanto os sujeitos que atuam
no processo educativo nas escolas e em outras instituigdes de educagdo” e que podem

desempenhar diversos “cargos, fungdes, tarefas, especialidades e responsabilidades,

% https://www.dicio.com.br/desvelar/
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determinando suas experiéncias e identidades, quanto as atividades laborais realizadas”
(OLIVEIRA et al, 2010, p.1).

O artigo esta organizado da seguinte forma: na segunda secdo, serd abordada a
avaliacdo da aprendizagem no trabalho docente e o que envolve a sua operacionalidade. O
caminho metodoldgico corresponde a terceira secdo desse artigo, descrevendo-se como foram
realizadas a coleta de dados. A quarta secéo, diz respeito aos resultados obtidos nesse estudo,
apresentando as concepcdes dos professores dos componentes curriculares da area das
Ciéncias da Natureza a respeito da avaliacdo da aprendizagem, evidenciando os desafios e as
potencialidades das préaticas avaliativas no cotidiano de sala de aula. Os resultados
potencializam discussbes trazendo elementos para pensar quanto as concep¢des dos
professores em torno da avaliacdo da aprendizagem. O artigo encerra com as consideragdes
finais que trazem uma reflexdo das pesquisadoras a respeito dos resultados gerais da

investigacao.

2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E O TRABALHO DOCENTE

Pesquisar as concepg¢des dos professores no momento de avaliar as aprendizagens
dos estudantes requer compreender muitas questdes do contexto social. Um delas é o aspecto
econbmico no qual se estruturam 0s paises capitalistas, em particular o
Brasil, pautados por uma agenda predominantemente neoliberal. Desta forma, 0s contextos
“afetam o corpo docente, seu trabalho, as relagcbes profissionais, sociais e as interagdes
pessoais que si0 estabelecidas” (SANTOME, 2003, p.39).

Nessa perspectiva, a baixa aprendizagem dos estudantes evidenciada nos resultados
das avaliacbes em larga escala do pais, € um problema que assola o sistema educacional
impactando diretamente nas escolas brasileiras e constituindo, por sua vez, uma das
preocupacOes presentes no cotidiano do trabalho docente.  Assim, a avaliacdo da
aprendizagem é um indicador educacional que deveria ter a fungdo de acompanhar o
desempenho dos estudantes para a qualificacdo do trabalho docente, mas acaba por sofrer
tensionamentos a partir de contextos e interesses que vao, além disso.

Portanto, a avaliagdo das aprendizagens dos estudantes est4 atrelada a regulacéo da
qualidade do ensino no sistema educacional, principalmente, na Educacdo da Basica (EB),

vinculando-se aos resultados das avaliagdes internas e externas. Os resultados das avaliagOes
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externas, a exemplo, o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)? e, internas

I*! ¢ 0 Exame Nacional

como a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA)*, a Prova Brasi
do Ensino Médio (ENEM)%®, geram, por sua vez, estatisticas que despertam interesses de
maultiplas agéncias, como o Banco Mundial, a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE)* e a Unesco.

O sistema educacional, no sentido de atender as exigéncias que sdo impostas por
essas agéncias, agregaram conceitos originados no ambito da economia e do mundo
empresarial tais como “eficiéncia”, “resultados”, “exceléncia” e “padrdes”’(SANTOME,
2003, p.221), sendo estes incorporados aos discursos das praticas pedagogicas, e, por
conseguinte, assumidos na avaliacdo escolar.

Isso significa que, no processo de avaliacdo, os professores sdo constantemente
pressionados por um sistema que exige a exceléncia, a eficiéncia, resultados e padrdes,
fazendo com que essa assuma um carater de controle do trabalho docente realizado na escola.
Essa logica permeia o universo educacional, manifestando dimensdes pouco claras e ditas
“como logica, natural, como a Unica maneira de ver e interpretar a realidade” (SANTOME,
2003, p.221). Ou seja, estabelece-se outra conduta sobre o ensinar e 0 aprender nos espacos
escolares e, por isso, tais dimensdes influenciam para o redirecionamento do trabalho docente.

O foco evidenciado neste artigo sdo as politicas de descentralizacdo que, segundo
Santomé (2003, p.41), sdo materializadas em torno de quatro medidas: delegacdo de poderes e
funces, desregulamentacdo, deszonificacdo e escolaridade competitiva.

Nas escolas, esse contexto se materializa, por exemplo, no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) que deveria ser resultado de uma construcéo coletiva, com a participacdo
das instancias de todos os segmentos da comunidade escolar. Atendendo a LDB 9394/96 em
seus artigos 12, 13 e 14(BRASIL, 2017), o PPP deve tratar da proposta pedagdgica de cada
estabelecimento de ensino, para assim definir o tipo de acdo educativa que se quer realizar a
partir de posicionamentos quanto a intencionalidade e de leitura da realidade. Entretanto, a
elaboracdo deste documento pode adquirir um carater mais burocratico do que algo com
importancia politica e emancipatoria, por conta de diferentes influéncias. Na LDB 9394,
também é orientado que o PPP esteja alinhado com o papel da escola e dos professores em

articulacdo com as politicas publicas e as diretrizes governamentais, bem como permeado

Zhttp://portal.inep.gov.br/pisa
http://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/2015/05/documento_basico_ana_online_v2.pdf
3http://portal.mec.gov.br/prova-brasil

*https://enem.inep.gov.br/

% http://www.oecd.org/latin-america/countries/brazil/brasil.htm
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pelos resultados das avaliaces externas no sentido de prever acdes para melhorar o IDEB*
da escola.

Outro fato importante de destacar é que os professores, no processo de avaliagéo,
deveriam ter autonomia para organizar-se e buscar o diagnéstico em relacdo as aprendizagens
escolares. Entretanto, o trabalho pedagdgico acaba sendo determinado por um curriculo
centralizado e, na maioria dos casos as decisdes acontecem a partir de determinagdes da
gestdo da escola e do governo (SANTOME, 2003).

A politica de delegacdo de poderes e funcdes, nesse contexto, implica em maior
transferéncia de responsabilidades para as escolas, principalmente, para os professores ao
provocar a intensificagéo e entraves do trabalho docente.

Conforme Santomé (2003), as medidas propostas pelos governos ao apostarem nos
modelos econdmicos neoliberais provocam o desmantelamento do Estado do Bem-Estar e
privatizacdes dos servigcos publicos. Segundo esse autor, esses acontecimentos afetam os
professores nas escolas a medida que

[...] ajustes estruturais sdo realizados, tais como, a redugdo do nimero de
profissionais e dos salérios e, as inumeras atribuicdes que tendem a ir além daquilo
do que € pertinente a sua formacdo determinando condicGes de trabalho que exigem
mais horas de dedicag&o dentro e fora de sala de aula(SANTOME, 2003, p,48).

Caberé ao professor, nesse contexto, a responsabilidade pela maioria dos problemas
correlacionados ao sistema educacional, principalmente, aqueles atrelados aos resultados dos
processos de avaliacdo nas escolas (SANTOME, 2003), isto é, pelo éxito ou fracasso dos
estudantes.

Os resultados finais das avaliagcdes escolares se transformam em mecanismos que
permitem dissimular prescri¢fes implicitas.

Entdo, outras funcbes acabam por ser incorporadas ao fazer docente que, segundo
Azevedo, Lopes e Lopes (2019), vao além da preocupacdo com a aprendizagem dos
estudantes, passando a valorizar somente os resultados numéricos. Nessa perspectiva,
constitui-se, assim, mais um mecanismo de exigéncia para os professores nas escolas, em
relacdo a realizagdo de um trabalho “produtivo”.

E dentro dessa ldgica, que se estrutura o controle dos conhecimentos e das
habilidades que serdo desenvolvidas pelos estudantes no sentido de estar em acordo com as
necessidades do mercado (SANTOME, 2003). A preparacdo para o mercado de trabalho,
portanto, segundo Azevedo, Lopes e Lopes (2019), esta voltada a formacéo de profissionais

que atendam a essa estrutura moldada essencialmente pelos resultados.

% Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica.
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As avaliagBes em larga escala passam, assim, indiretamente a serem politicas publicas
que sustentam essa linha de agc&o na educacdo, pois objetivam a busca da eficiéncia dos
sistemas de ensino.

Santomé (2003, p.67), expressa que “pretende-Se impor nas escolas e, portanto, no
trabalho dos professores e dos estudantes, a l6gica de producdo industrial, dos controles dos
produtos que competem no mercado”. Portanto, os resultados das avaliagdes externas
reforcam a necessidade de que as praticas evidenciadas nas escolas estejam atreladas a uma
I6gica de gestdo para exceléncia. Assim, as gestdes escolares deverdo estabelecer um
direcionamento estratégico afinado com essa légica e com projetos pedagdgicos que
possibilitem a implementacdo e materializacdo de politicas publicas nesses espacos
educativos.

Em decorréncia dessa construcdo, a avaliacdo por resultados ganha centralidade nos
diversos niveis educacionais, “por meio da hipervalorizagdo dos mecanismos de avaliacdo em
larga escala” (CALDERON; BORGES, 2013, p.168). Contudo, esse modelo de avaliacio
acarreta a formacdo de rankings, “pois todos os niveis e modalidades de ensino estdo se
organizando em fung¢do da busca de éxito” (SAVIANI, 2020, p.5). Essa visdo vai na
contramao das “teorizagdes pedagdgicas formuladas nos ultimos cem anos para as quais a
avaliacdo pedagogicamente significativa ndo deve basear-se em exames e muito menos em
testes padronizados (SAVIANI, 2020, p.5). Desse modo, fica em segundo plano uma
avaliacdo que prevé o processo, numa perspectiva formativa, considerando todas as
peculiaridades que envolvem os estudantes.

O processo avaliativo a partir de uma concepcdo formativa tem seus pressupostos
tedricos fundamentados em principios cognitivistas, construtivistas, teorias de aprendizagens
socioculturais e sociocognitivas. A propria LDBEN (BRASIL, 2017) indica no seu artigo 24,
inciso V, letra a, que a avaliagdo deve ser “continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre 0s de eventuais provas finais”.

Zabala (1998, p.198), firma que, na concepcdo construtivista do ensino e da
aprendizagem atrelada a avaliagdo como referencial psicopedagogico o foco deixa de “centrar
exclusivamente nos resultados obtidos e se situa prioritariamente no processo
ensino/aprendizagem, tanto do grupo/classe como de cada um dos alunos”.

A avaliagdo formativa, segundo Zabala (1998, p.200), deve ser compreendida

[...] como aquela que tem como propésito a modificagdo e a melhoria continua do
aluno que se avalia: quer dizer, que entende que a finalidade da avaliacdo é ser um
instrumento educativo que informa e faz uma valoragdo do processo de
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aprendizagem seguido pelo aluno, com o objetivo de lhe oportunizar, em todo
momento, as propostas educacionais mais adequadas.

Perrenoud (1999, p.89), explica que a ideia de avaliacdo formativa esta atrelada ao
professor observar mais metodicamente os alunos compreendendo “melhor seus
funcionamentos de modo a ajustar de forma mais sistematica e individualizada suas
intervencdes pedagogicas e as situacdes didaticas que propde, tudo isso na expectativa de
otimizar as aprendizagens”. O autor, também argumenta que essa concep¢do pode estar
situada em uma perspectiva de regulacéo intencional, em que o objetivo seria determinar “ao
mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada um e aquele que resta a percorrer com vistas
a intervir para otimizar os processos de aprendizagem em curso”(PERRENOUD, 1998, p,89).

Em relacdo ao papel do professor na avaliacdo, Jussara Hoffmann (2014, p.20), propde
uma perspectiva mediadora para a abordagem da avaliacdo formativa, compreendendo que
essa pratica deve estar a servi¢o da aprendizagem, “da melhoria da acdo pedagogica, visando
a promog¢ao moral e intelectual dos alunos”. Portanto, segundo a autora, o professor assume o
papel de

[...] investigador, esclarecedor, de organizador de experiéncias significativas de
aprendizagem. Seu compromisso é o de agir refletidamente, criando e recriando
alternativas pedagdgicas adequadas a partir da melhor observacdo e conhecimento
de cada um dos alunos, sem perder a observacdo do conjunto e promovendo sempre
acoes interativas (HOFFMANN, 2014, P.20).

Para Perrenoud (1999, p.15), avaliar nessa perspectiva envolve “forjar seus proprios
instrumentos que vao do teste criterioso, descrevendo de modo analitico um nivel de
aquisicdo ou de dominio, a observacdo in loco dos métodos de trabalho, dos procedimentos,
dos processos intelectuais no aluno”. O autor, expressa que o diagnostico das aprendizagens
se torna indatil se ndo for concebido a partir de acdes apropriadas, isto €, precisa
necessariamente ser acompanhado de uma intervencdo diferenciada. Sobre isso, Perrenoud
(1999, p.15), sinaliza que essa intervengao diferenciada “supde em termos de meios de ensino,
de organizacdo de horarios, de organizacdo grupo-aula”, atrelados a necessidade de
transformacdes radicais das estruturas curriculares das escolas.

Ao analisarmos a forma como as escolas publicas estruturam suas praticas, nesse viés
politico e econémico orientado pelo neoliberalismo, percebemos que os professores exercem
a docéncia dentro de uma légica que privilegia a racionalizacéo técnica, além da exigéncia de
modelos de profissionalismos que conduzem a sobrecarga no trabalho docente.

A avaliacdo da aprendizagem assume, no contexto aqui examinado, um carater
complexo, visto que pressupde grandes desafios e tensdes para a escola, tanto para a gestéo

como para os professores. De acordo com Perrenoud (1999, p.11): “bem antes de regular as
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aprendizagens, a avaliagdo regula o trabalho, as atividades, as relacbes de autoridade e a
cooperagdo em aula [...]”. Portanto, a avaliacdo proposta atualmente na maioria dos sistemas
educacionais apresenta uma preocupagao em mapear 0S SUCESSO0S e insucessos, sem considerar
0S processos necessarios para organizar o planejamento do trabalho docente com vistas ao
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes. O professor, diante dessa realidade, é
conduzido a redefinir suas préaticas avaliativas e o seu trabalho docente.

Segundo Sacristan (1999, p.148): “os professores sdo principalmente agentes
culturais e suas posicbes, aquilo que desenvolvem e acreditam que devem difundir, sdo
determinantes para suas praticas”. Sendo assim, ao trilhar no campo da avaliacdo da
aprendizagem dentro da Pedagogia de Projetos no que tange as concepg¢des dos professores
participantes desta pesquisa, consideramos toda essa construcdo tedrica descrita até entdo
nesse estudo e acreditamos que estas influenciam no modo que esses profissionais exercem

seu trabalho docente.

3 CAMINHO METODOLOGICO

A pesquisa realizada é de abordagem qualitativa pelo fato que investiga as interfaces
individual e social dos professores, suas subjetividades e as relagcdes estabelecidas com a
tematica avaliacdo em contextos diversificados. Segundo Flick (2009, p.20), a “pesquisa
qualitativa é de particular relevancia ao estudo das relacdes sociais devido a pluralizacdo das
esferas da vida”. Nessa perspectiva, a pluralizagdo que se vislumbra nesse estudo exige uma
“nova sensibilidade para o estudo empirico” (FLICK, 2009, p.20) quanto as concepgdes que
envolvem a avaliagcdo da aprendizagem para vinte e um (21) professores, de componentes
curriculares da area de Ciéncias da Natureza, de quatro escolas das redes publica estadual
(trés escolas) e municipal (uma escola) de Pelotas-RS.

As escolas foram identificadas pelas letras A, B, C e D como forma de preservar a
identidade das instituicdes e participantes. O Quadro 1, apresenta o tipo de rede de cada
escola pertencem, bem como as modalidades de ensino que oferecem a comunidade onde

estdo inseridas.

Quadro 1: Caracteristicas das escolas nas quais atuam os professores participantes da
pesquisa.
IDENTIFICAGAO DA REDE PUBLICA MODALIDADES DE ENSINO
ESCOLA PESQUISADA

Ensino Fundamental, Ensino Médio,
A Estadual Ensino Médio em Tempo Integral e
Curso Técnico em Contabilidade
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B Estadual Ensino Fundamental e Ensino Médio

Ensino Fundamental, Ensino Médio e

C Estadual Educacéo de Jovens e Adulto — Ensino
Médio

Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Educacéo
D Municipal de Jovens e Adultos — Ensinos
Fundamental e Médio e Curso Normal

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

Na primeira parte da pesquisa foram examinados os Projetos Politicos Pedagogicos
(PPPs) das respectivas escolas. A analise documental trouxe informacgdes Uteis para a
compreensdo das concepgdes que orientam a organizacdo do ensino em cada escola. Para
tanto, foi utilizado como método a Anélise de Contetdo (BARDIN, 2016), utilizando critérios
semanticos, as quais para classificar os excertos em quatro categorias que foram organizadas a
priori: a) concepgOes de avaliagdo;  b) referéncia aos instrumentos de avaliacdo; e c)
expressao dos resultados do processo de aprendizagem; d) acGes previstas em situacdes nas
quais o estudante ndo efetivar as aprendizagens esperadas.

Na segunda parte da investigacdo, logo ap6s a assinatura do Termo de
Consentimento Informado e Esclarecido pelo grupo de professores das escolas investigadas,
foi aplicado um questionario com perguntas fechadas impresso e, posteriormente, realizou-se
presencialmente entrevistas semiestruturadas. As perguntas do questiondrio buscavam
informagdes para construir os perfis desses educadores: tempo de exercicio do trabalho
docente, o (s) componente (s)s curricular (es) de atuagédo, formacdo académica (graduacéo e
poOs-graduacao) e escola em que trabalha.

Apbs tracar o perfil dos sujeitos da pesquisa, foram realizadas as entrevistas
semiestruturadas. A entrevista semiestruturada, de acordo com Trivifios (1987, p. 152),
“favorece ndo sO a descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e
compreensdo, de sua totalidade”. Assim, por meio das entrevistas, foi possivel contemplar os
objetivos deste estudo, visto que os participantes tiveram a oportunidade de externar sua
compreensdo sobre o0s processos avaliativos, a partir da concepcdo de ensino que assumem
nas suas praticas docentes.

A entrevista foi desenvolvida em torno de um roteiro composto por oito norteadoras.
Neste artigo, analisamos apenas as respostas a duas questdes, devido a aderéncia a tematica,
que foram: a) O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem? e b) Quais as
potencialidades e as dificuldades ou limitacbes que vocé encontra na operacionalizagdo da

avaliacdo da aprendizagem? As entrevistas foram gravadas e transcritas.
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O método de andlise das respostas foi também o da Analise de Contetdo, conforme
Bardin (2016). A organizacdo da analise do material foi realizada em trés fases, a saber: 1°
fase: pré-analise, exploracdo do material e o tratamento dos resultados, 22 fase, a inferéncia e,
na 3% a interpretacdo. As categorias foram estruturadas a posteriori, seguindo o critério
semantico.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul em 04 de junho de 2018, sob o Parecer de nimero 2.689.22.

4 RESULTADOS DA PESQUISA

4.1 ANALISE DOS PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS

Nos PPPs das quatro escolas investigadas a avaliacdo € abordada em um capitulo
especifico dos documentos orientando sobre quais perspectivas os educadores devem realizar
as praticas avaliativas e referenciando as finalidades desse processo. Nesse capitulo, também
sdo apresentados os instrumentos avaliativos que podem ser utilizados e as a¢fes previstas em
situacOes em que o0s estudantes ndo efetivarem as aprendizagens ou ndo alcangarem o conceito
ou nota estabelecidos pela escola/mantenedora para obter a aprovagéo.

O Quadro 2 apresenta as informacfes sobre as orientacbes para as préaticas

avaliativas de cada uma das escolas, de acordo com os seus respectivos PPPs.

QUADRO 2: Excertos referentes as orientacdes sobre avaliacdo das aprendizagens
presentes nos PPPs das escolas investigadas

Escolas A,Be C

Escola D

Concepgoes
de avaliacao

[...] processo continuo, cumulativo,
participativo, diagnéstico e
investigativo, intimamente ligado a
concepcdo de  conhecimento e
curriculo, sempre provisério, histérico,
singular na medida em que propicia o
tempo adequado de aprendizagem para
cada um e para o coletivo (RIO
GRANDE DO SUL* , 2016, p. 16).

Avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre 0s quantitativos.

Busca uma pratica como um meio e ndo um
fim, estando a servico de uma pedagogia
preocupada com uma educacgdo que conduza
a  transformacdo  social e, cujo
“posicionamento  pedagdgico claro e
explicito” oriente a pratica pedagogica, o
planejamento e o processo avaliativo
(PELOTAS®, 2010, p. 28).

Prevé a utilizacio de  varios
instrumentos como: produgdes textuais,

[...] no minimo, dois instrumentos diferentes
de avaliacdo ao longo do trimestre, sendo

% Os nomes das escolas foram omitidos na lista de referéncias a fim de preservar a identidade da instituicdo e

dos participantes

% 0 nome da escola foi omitido na lista de referéncias a fim de preservar a identidade da instituicdo e dos

participantes.
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Referéncia aos
instrumentos
de avaliacao

gréficas, estudos de caso, portfélios,
questbes dissertativas, produgdo de
jogos I6gicos, registro de
experimentacdo cientifica, elaboracédo e
aplicacdo de roteiros de entrevistas,
producdo de mapas, elaboracdo de
diarios de campo, construcdo de diarios
virtuais, elaboracdo de relatorios e
projetos (RIO GRANDE DO SUL,
2016, p.17).

gue cada um ndo pode ultrapassar 60% do
valor de cada trimestre” (PELOTAS, 2010,
p. 29).

Expresséo dos
resultados do
processo de
aprendizagem

Descricéo da trajetoria das
aprendizagens dos estudantes através
de pareceres.

E realizada através de notas de 0 a 10, em
cada componente curricular.

Ac0bes previstas em
situacdes do
estudante néo
efetivar as
aprendizagens

A Escola oferece aos estudantes
Estudos de Recuperacdo, que serdo
realizados paralelamente ao processo
ensino — aprendizagem, mediante
acompanhamento e controle continuo
do aproveitamento do aluno, a fim de
suprir  dificuldades detectadas e
oferecer oportunidades de
aprendizagem.

As atividades realizadas com vistas a
recuperagdo sdo planejadas pelo

Aulas de estudos de recuperacdo em turno
inverso para os alunos de baixo rendimento
e oferta para aqueles que desejam ampliar
seus estudos.

Haverd uma avaliacdo (prova/ trabalho) de
Estudos de Recuperacdo ao final de cada
trimestre, em turno inverso, valendo a nota
total do trimestre. Essa avalia¢do valerd para
a modificacdo da nota do aluno que
melhorou seu aproveitamento no trimestre.

professor e acompanhadas pelo mesmo. | A Recuperacdo Paralela, constitui-se na
recuperacdo de habilidades, conteldos e
competéncias dos alunos em sala de aula
(PELOTAS, 2010, p. 29-30).

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos PPPs das escolas investigadas (2019).

No inicio do capitulo sobre a avaliacdo, nos PPPs analisados, h& uma referéncia para
gue a avaliacdo atenda as orientacdes do art. 24 da LDB 9394/96, isto €, a verificacdo do
rendimento escolar devera ocorrer por meio de uma “avaliagdo continua ¢ cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996).
Portanto, o processo de avaliacdo das escolas deve estar associado a esse dispositivo legal.

Nas escolas estaduais, 0os PPPs sdo semelhantes diferenciando-se apenas pelos seus
dados de identificacdo, pois para sua elaboracdo a Secretaria da Educacdo do RS envia uma
copia de um documento referéncia para que todas assumam a mesma proposta pedagdgica,
independente da realidade que a escola estd inserida, deixando de ser uma construgdo
democréatica com todos 0os membros da comunidade escolar.

Nesses documentos, a avaliagdo da aprendizagem assume uma perspectiva
emancipatoria, com a finalidade de “[...] diagnosticar avangos e entraves, para intervir, agir,
problematizar e redefinir

transforma¢ao”(RIO GRANDE DO SUL, 2016, p.16).

rumos a serem percorridos. Propicia a mudanga e a
Nessa perspectiva, 0os documentos

justificam que a avaliacdo assumira as seguintes fungdes e objetivos: a) diagnostica: favorecer
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o planejamento e a organizagéo do trabalho docente; e, b) formativa: informar a situagcdo em

que se encontra o educando, no que se refere ao desenvolvimento de suas aprendizagens,

contemplando a sua autoavaliacdo, do grupo, da turma e dos professores.

4.2 CONHECENDO OS SUJEITOS DA PESQUISA: A ESCUTA DOS PROFESSORES

4.2.1 Respostas ao questionario

O Quadro 3 apresenta uma sintese das informacdes obtidas no questionario de perguntas
fechadas, com o intuito de caracterizar o perfil dos professores participantes da pesquisa.

Quadro 3: Descricdo dos sujeitos de pesquisa a partir das respostas obtidas no
questionario de perguntas fechadas aplicado antes de cada entrevista.

Sujeito | Tempo (em anos) de Componente(s) Formacéo P6s-Graduagdo Escola na
de exercicio curricular(es) que atuam no Académica e outras qual
pesquisa | do trabalho docente Ensino de Ciéncias da (Area) formacdes trabalha
Natureza

01 13 Biologia e Ciéncias Biologia Doutorado A

02 23 Fisica Fisica Especializacéo A

03 10 Fisica, Biologia, Quimica e Fisica N&o possui A

Ciéncias

04 08 Matematica e Ciéncias Matematica Especializagdo A

05 09 Matematica e Ciéncias Matematica Mestrado A

06 44 Matematica, Fisica, Quimica, Matemaética N&o possui A

Biologia e Ciéncias
07 43 Matematica e Ciéncias Matematica N&o possui A
08 18 Quimica Quimica Mestrado A
Doutorado e

09 06 Quimica, Fisica e Biologia Quimica Técnico em A
Quimica

10 09 Biologia e Ciéncias Biologia Especializagdo C

11 13 Quimica Quimica N&o possui C

12 39 Biologia Biologia Mestrado D

13 21 Quimica Quimica Técnico em D
Quimica

14 10 Quimica Quimica N&o possui D

15 05 Biologia e Ciéncias Biologia Doutorado D

16 15 Fisica Fisica N&o possui D

17 17 Quimica e Ciéncias Quimica N&o possui B

18 07 Quimica Quimica Mestrado D

19 31 Quimica e Informética Quimica Especializagéo D

20 10 Matemaética, Fisica e Ciéncias Matemética Mestrado B

Mestrado e

21 16 Quimica Quimica Técnico em D

Quimica

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir das respostas ao questionario Fechado aplicado antes de cada entrevista.

Os resultados presentes no Quadro 3 refletem segundo Tardif (2013, p. 564), “a
nova concepcdo do papel do Estado na gestdo dos servi¢os publicos e especialmente do
sistema escolar” ao defender a transforma¢do da educagdo publica em um quase mercado
escolar acarretando mudancas na profissionalizacdo docente das redes publicas de ensino da

Educacdo Béasica. Uma das mudangas constatadas, ao analisar esse Quadro é que a maioria
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dos professores das escolas da rede publica estadual exercem a docéncia em pelo menos um
componente curricular para os quais ndo apresenta formacdo especifica. Portanto, esse fato
acarreta a diversificacdo e a complexificacdo do trabalho docente, além de evidenciar um
aspecto de precarizacdo da profissao.

Esse fato constitui um obstaculo para os professores avaliarem seus estudantes na
perspectiva formativa e, ter a clareza das aprendizagens necessarias a serem desenvolvidas,

pois estdo atuando fora da sua area de formacéo.

4.2.2. Respostas das entrevistas

Nas transcricdes das respostas dos professores obtidas a partir da pergunta 2,
destacaram-se as seguintes expressdes: pratica complicada, diversos tipos de instrumentos de
avaliacdo, objetivos a serem alcancados, aprendizagem, acompanhamento diério, prética
processual, diagndstico, avaliagdo do educando como um todo, planejamento e retomada do
trabalho. A partir desse levantamento, foram elaboradas as categorias de analise estruturadas a
posteriori. Sdo elas: avaliagdo da aprendizagem no processo educativo, operacionalizacdo da
avaliacéo da aprendizagem e finalidades da avaliagdo da aprendizagem.

O Quadro 4 apresenta as expressdes que emergiram nas respostas dos professores a
respeito do entendimento sobre avaliacdo da aprendizagem classificadas nas trés categorias

elencadas.

QUADRO 4: Entendimentos ou compreensdo de professores sobre avaliacdo da
aprendizagem

Categorias Indicadores Frequéncia

-Etapa complicada do ato pedagogico; 16
Avaliacdo da aprendizagem no | - Processual; 8
processo educativo - Retomada do trabalho docente; 9

- Continua; 11
Operacionalizagdo da avaliacdo da | - Utilizacdo de diversos instrumentos; 16
aprendizagem - Acompanhamento diario; 15

- Avaliacdo do educando como um 11

todo;

- Verificacdo da Aprendizagem; 17

- Diagnostica; 10
Finalidades da avaliagdo da | - Verificacdo de objetivos alcancados/ 07
aprendizagem resultados;

- Acompanhamento do processo de 16

construgdo dos conhecimentos dos

educandos;

- Mensuragdo dos conhecimentos. 12

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras (2020).
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Com relagdo as respostas fornecidas & questdo 4, foram estruturadas duas categorias
de anélise a posteriori, considerando as potencialidades e as dificuldades ou limitagcdes da
avaliacdo, conforme apresentado no Quadro 5. Percebe-se nas respostas a vazao das angustias,

certezas e incertezas dos professores em relacdo a avaliacao.

Quadro 5: Potencialidades e dificuldades ou limitagdes encontradas pelos educadores
entrevistados a respeito da avaliacio da aprendizagem

Potencialidades Dificuldades ou Limita¢des
- Retomada/ Reflexéo; - Acompanhamento do processo de aprendizagem
- Busca de diferentes estratégias e instrumentos | individual dos educandos;
de avaliacdo; - Trabalhar em parceria;
- Repensar o ensino. - Dificuldade em atender as deficiéncias dos estudantes.
- Possibilidade de acompanhar o processo de | - Falta de tempo;
construcdo de conhecimentos dos estudantes; - Organizacdo do sistema de ensino;
- Potencializar e acompanhar o processo de | - Falta de interesse / desmotivagdo dos estudantes;
aprendizagem; - Quantidade de alunos.
- Acompanhar o desenvolvimento do aluno.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras (2020).

As falas dos professores a respeito das potencialidades em avaliar as aprendizagens dos
estudantes evidenciam que suas concepcdes se aproximam da avaliagdo formativa.
Entretanto, as dificuldades ou limitacbes impedem a materializacdo dessa perspectiva nos
contextos educativos como sera discutido adiante.

4.3 POTENCIALIZANDO DISCUSSOES A PARTIR DOS RESULTADOS

As instituigdes escolares, segundo Santomé (2003, p.27), sdo “de vital importancia
para o desenvolvimento econémico das nagdes e na construgdo dos mercados transnacionais”.
Assim, os “discursos oficiais e as linhas de trabalho dos governos e das administracdes
educativas” desempenham um papel preponderante ocupando “fung¢des mais urgentes” nas
instituicGes escolares naquilo que devem desempenhar. Percebemos esses desdobramentos
nas evidéncias presentes nos PPPs e nas falas dos professores entrevistados.

Partindo da analise dos PPPs, o papel se atribui aos professores é o de atuar de forma
a zelar pela democratizacdo do saber, promover a incluséo, respeitar a diversidade, por meio
de um planejamento critico e flexivel, que mantenha a dialogicidade, oportunizando aos
estudantes uma educacgédo inovadora e voltada para a descoberta. Os professores conseguem
cumprir esse papel com muitas dificuldades em virtude da afirmagéo das politicas publicas
educacionais que impdem a esses profissionais um sistema educacional estruturado a partir de
uma “logica industrial” (SANTOME, 2003, p.67).

Os dados coletados revelam que essas escolas publicas analisadas ao se enquadrarem

nessa logica industrial, precisam evidenciar resultados nas avaliagbes externas seja para
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aumentar o IDEB no sentido de atingir padrdes internacionais ou para maior aprovacao dos
estudantes do Ensino Médio no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Para tanto
direcionam as praticas avaliativas também para esse fim como se percebe na fala do sujeito
10:

[...] eu trabalho com a prova né. Eu fago uma prova objetiva, que eu principalmente
para o Ensino Médio que eu acho que eles tém que se preparar para as avaliag6es
do ENEM, por exemplo, que é toda objetiva, concursos, 0 PAVE®" exatamente.
Entdo eu faco muitas questdes objetivas (SUJEITO 10).

Os professores, segundo Santomé (2003, p.13), “sdo forcados a adquirir novas
competéncias, a desenvolver outras habilidades, a mudar rotinas e condutas”. Isto acontece
porque precisaram atender componentes curriculares diferentes de sua formagdo, para néo
serem deslocados de suas escolas de origem ou para nao dividir sua carga horaria de trabalho
entre mais de uma escola. Tal contexto é evidenciado nos relatos dos professores da rede
estadual entre aqueles que desenvolvem atividades docentes na area de Ciéncias da Natureza
mostrando um quadro de precarizacao do seu trabalho.

A redefinicdo do trabalho docente, nessas situagfes, impacta diretamente na
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes. Essa situacdo impde aos professores repensar em
NOVOS rumos que precisam seguir para desempenhar uma avaliacdo na perspectiva formativa,
como orientado nos PPPs, e, ainda, de ter clareza das aprendizagens que precisam ser
desenvolvidas. Essas evidéncias surgiram em algumas falas como, por exemplo, do professor

que € do componente curricular Matematica, mas trabalha com ensino de Ciéncias:

Os conteudos de Ciéncias possibilitam trabalhar outro tipo de metodologia. Nesse
método eles comecaram a ter mais interesse pelas aulas de Ciéncias. Porque se tu
da o livro, tu coloca contetdo no quadro tu ndo chama mais atencdo do aluno. Eles
gostam de coisas, e como a gente vive num mundo virtual eu trouxe isso para as
aulas de Ciéncias, 0 mundo virtual. Ai eu trabalhava filme, documentario com eles
ou filmes que falassem sobre catastrofes. Foi muito gratificante e, dai tu vé que eles
aprendem realmente. Ai tu consegues avaliar o aluno no todo (SUJEITO 4).

Em relacdo as perspectivas de avaliacdo que cada rede de ensino adota, percebemos
que tanto nas escolas estaduais como na municipal, que nos PPPs, a avaliacdo é referenciada
em um capitulo especifico, sendo que o termo avaliacdo da aprendizagem aparece somente
nos documentos das estaduais. Portanto, alguns educadores que trabalham nas duas redes de
ensino que ndo conseguem distinguir de uma rede para outra as nuances que dizem respeito ao

processo avaliativo de cada uma das redes. Isso fica evidenciado na fala do sujeito 18: Bom

%7 Programa de Avaliacdo da Vida Escolar que é uma modalidade alternativa de selecdo para os cursos de
graduacdo da Universidade Federal de Pelotas caracterizado por ser um processo seriado que acontece ao longo
do Ensino Médio.
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l& no estado a gente trabalha muito com isso, porque la ndo tém nota né, aqui no municipio
jé& é mais complicado fazer essa avalia¢ao da aprendizagem. (SUJEITO 18).

A avaliacdo da aprendizagem, conforme esta presente nos documentos oficiais e nos
PPPs das escolas, assim como em diferentes referenciais tedricos prevé o acompanhamento do
processo de aprendizagem individual dos educandos. A pesquisa mostrou, entretanto, que ao
desvelar as condigdes que esses professores exercem a docéncia surgiram expressoes
relevantes nas respostas como, por exemplo, mais horas de dedicacdo, muitas turmas e um
numero excessivo de alunos. Portanto, essa realidade evidenciada nas respostas mostra que €
invidvel aos professores avaliar as aprendizagens na perspectiva formativa, a qual prevé a
esses profissionais assumirem o papel de investigador, esclarecedor, organizador de
experiéncias significativas, além de ser necessario repensar as estratégias pedagogicas
(HOFFMANN, 2014).

Percebemos que a avaliacdo da aprendizagem no processo educativo é objeto de
muitas preocupacdes, sendo constantemente atribuida a ela a expressdo complicada, quando
0s docentes expressam a sua compreensdo sobre esse processo. Nas entrevistas, percebemos
que para alguns docentes participantes da pesquisa, a avaliacdo se trata de um processo que
exibe complexidade, mas que ndo pode ser descartado do trabalho docente. Essas impressdes,

por exemplo, estdo presentes na fala do sujeito 3:
A avaliacdo da aprendizagem pra mim é algo um pouco complicado. Eu ndo avalio
meu aluno sé por prova. Eu também avalio ele assim por trabalhos de pesquisa

sobre aquele assunto, assunto abordado né levando em conta a teoria, mas
principalmente o que ele pode vincular a teoria (SUJEITO 3).

O grafico 1 mostra a frequéncia de expressdes com que os professores se referem a

respeito da complexidade da avaliacéo.

Grafico 1 — Numero de excertos classificados nas subcategorias da categoria Avaliacao
da Aprendizagem no processo educativo
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20

Etapa complicada Processual Retomada do trabalho Continua
docente

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir da entrevista semiestruturada (2020).

Na direcéo oposta do contexto atual, do qual se exige das escolas, constantemente,
melhoria nos indices, altas taxas de aprovacdo e aumento da nota do IDEB, a maioria dos
professores participantes da pesquisa a0 mesmo tempo em que consideram “etapa
complicada” também concebem a avaliagdo da aprendizagem como processual e continua e,
ndo como uma pratica pontual e de resultados (Gréafico 1). Essa constatacdo esta presente, por
exemplo, na fala do sujeito 5.

[...] tuvai desenvolvendo os contetdos, tu vai vendo como o aluno vem aprendendo
né esse contelido para poder fazer um diagnostico daquilo que ele sabe, daquilo que
ele ndo sabe e poder acompanhando se ta havendo uma mudanca, um crescimento,
uma evolucéo na aprendizagem de conceitos desse aluno (SUJEITO 5).

Os sentidos e os significados da avaliacdo da aprendizagem sdo construidos no
cotidiano dos docentes e, estes atuam como “agentes culturais”. Segundo Sacristan (1999,
p.148), isso significa que “aquilo que desenvolvem e acreditam que devem difundir, sdo
determinantes para suas praticas”. Por exemplo, quando se fala que a que a avaliagdo
proporciona a retomada do trabalho docente, e desse modo, potencializa a realizagdo de
ajustes para qualificar o ensino e efetivar as aprendizagens, como é mostrado na fala do

sujeito 21.

No momento da avalia¢do o aluno est4 aprendendo entdo a gente vai trabalhando,
trazendo questionamentos que naquele momento ainda é um momento de
aprendizado pro aluno. E nés enquanto profissional a gente também é um momento
de retomada. Quando a gente pega um resultado e a gente também esta se
avaliando e de que forma a gente pode direcionar o nosso trabalho para que
aprendizagem seja mais efetiva. Quem sabe o que a gente pode fazer para modificar
isso. Modificar resultados que a gente esperava né. Entdo é sempre um momento de
reflexo (SUJEITO 21).

Na maioria das falas dos educadores, fica evidenciado que compreendem a avaliagcéo
como processual, pois expressam ideias relacionadas ao entendimento de que, durante todo o
ano letivo, as possiveis intervencdes pedagdgicas podem ter resultados positivos em relacdo a

efetivacdo das aprendizagens dos alunos. Isso também se da pelo fato de demonstrarem
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compreender a importdncia de acompanhar o desenvolvimento didrio dos estudantes
realizando a apreciacdo de aspectos qualitativos.

Em relacdo categoria operacionalidade da avaliacdo da aprendizagem, o Gréafico 2
apresenta a frequéncia das expressdes que compdem as subcategorias nas respostas dos

professores.

Grafico 2 — Numero de excertos classificados nas subcategorias a partir da categoria
“QOperacionalizacio da avaliacdo da aprendizagem”

20
15 -+
10 -+
5
O i T 1
Utilizacdo de diversos Acompanhamento diario Avaliacdo do educando
instrumentos como um todo

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir das respostas da entrevista semiestruturada (2020).

No Grafico 2 observamos que existe maior quantidade de excertos referentes a
utilizacdo de diversos instrumentos de avaliagdo no sentido de avaliar o aluno como um todo.
Esse discurso € mais acentuado junto aos professores que atuam na rede estadual, sendo
nessas escolas os resultados expressos em pareceres descritivos e apresentam no PPP uma
maior flexibilizacdo em relacdo aos instrumentos de avaliagéo.

E importante destacar que, nessas escolas pesquisadas, existe uma proposta
pedagogica que incentiva avaliar na perspectiva emancipatéria e, a trabalhar com Pedagogia
de Projetos, como é o caso da escola A. Essa escola possui 0 Programa Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI) que em sua matriz curricular é previsto componentes curriculares que
trabalham com a Pedagogia de Projetos, recebendo as denominagdes de: “Projeto de Vida”,
“Culturas Juvenis” e de “Estudos Orientados”(RIO GRANDE DO SUL, 2019). A fala do
sujeito 8 ilustra essa necessidade da operacionalizacdo da avaliagédo da aprendizagem, por

meio de diversos instrumentos.

[...] eu sempre vou anotando se ele vai fazer os exercicios. Eu dou bastante
exercicios para eles fazerem. Se ele vai fazendo os exercicios, peco bastante
resumo. Todos os que vou trabalhar eles tém uma prévia do que vai ser dado. Ent&o
eu sempre vou anotando tudo isso. Tudo que ele vai fazendo e ai mais  a prova,
mais um trabalho. Fiz um projeto que eles tinham que apresentar um seminario.
Entdo eu vou avaliando toda a questdo do semindrio pra conseguir ir fechando
minha avaliacdo (SUJEITO 8).

Em relacdo ao acompanhamento diario, os professores utilizam a observacéo,

registros e determinados instrumentos de avaliagdo como, por exemplo, listras de exercicios,
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trabalhos em grupo entre outros. Na apreciacdo de aspectos qualitativos, os professores
avaliam o interesse, a participagéo, a criatividade, a realiza¢do das atividades e a pontualidade
na entrega de trabalhos.

Elencamos a categoria finalidade da avaliacdo da aprendizagem no sentido de
perceber qual importancia assume esse processo para o educador.

O Gréfico 3 apresenta as expressdes que foram mais mencionadas pelos professores
durante a entrevista a respeito do questionamento 2, e que deram origem as subcategorias

abaixo representadas.

Gréfico 3 — Numero de excertos classificados nas subcategorias da categoria Finalidades
da Avaliacéo

20
15 A
10 A
5 .
O .
Verificacdo da Diagnostica Verificacdo de objetivos ~ Acompanhamento do Mensuragéo dos
aprendizagem alcancados/resultados processo de construcéo de conhecimentos

conhecimentos

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir das respostas das entrevistas semiestruturada (2020).

A maioria dos professores entrevistados entendem a avaliacdo em uma perspectiva
que ndo pondera somente 0s aspectos quantitativos, mas que possibilita a verificacdo da
aprendizagem e 0 acompanhamento do processo de construcdo de conhecimentos. Verifica-se
tal situacdo por meio da fala do professor 6, quando diz que “avaliacdo da aprendizagem
seria avaliar no dia a dia, a construcdo do conhecimento do estudante em primeiro lugar. E
avaliando no dia a dia como ele constroi esse conhecimento”. Segundo Perrenoud (1999), a
ideia de avaliagdo formativa sistematiza esse funcionamento, levando o professor a observar
mais metodicamente os estudantes, compreendendo melhor os funcionamentos destes de
modo a realizar ajustes mais sistematicos e individualizados nas suas intervencdes
pedagdgicas e nos procedimentos didaticos.

A expressdo “diagnéstica” permeia as falas de muitos professores no sentido de que
toda acdo pedagogica que envolve esse processo repousa em um método investigativo. Este
método que possibilita a verificagdo dos avancos e dos entraves para intervir e redefinir os
caminhos a serem percorridos ndo s6 em relagdo aos estudantes, mas também em relagdo ao
trabalho docente. A fala do sujeito 21 aponta essa evidéncia: “/...] quando a gente pega um

resultado e a gente também esta se avaliando e de que forma a gente pode direcionar 0 nosso
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trabalho para que aprendizagem seja mais efetiva. Quem sabe o que a gente pode fazer para
modificar isso”.

Em relagdo as expressdes ‘“verificagdo de resultados/objetivos alcancados” e a
“mensurac¢do dos conhecimentos construidos”, presentes nas falas de alguns professores ao se
referirem as finalidades da avaliagdo, podem estas estarem relacionadas a duas situacdes
evidenciadas nas entrevistas: a) o entendimento de que essa pratica pedagdgica consiste em
investigar se aquilo que foi ensinado em sala de aula foi apreendido pelo estudante e, b) o
fato de que a educacéo escolar deve contribuir para o desenvolvimento pleno dos estudantes,
cabendo a esses professores criarem condi¢Oes para que as aprendizagens, previstas nos
planos de estudos e objetivos educacionais de cada ano letivo, sejam efetivadas.

A andlise das respostas referentes as potencialidades da avaliacdo, que emergiram
nas entrevistas dos educadores direciona para repensar o trabalho docente. Essa evidéncia é
acompanhada nas falas de professores que exibem a vontade de exercer a docéncia de forma
diferenciada. Nessa perspectiva, Zabala (1998) expressa que quando a intencionalidade do
ensino esta focada na formacéo integral do estudante, isso implicard pensar em mudancas na
forma de conduzir o ensino e no sentido atribuido a avaliagdo. Portanto, ndo cabe uma
perspectiva de avaliacdo por resultados. As concepcbes do sujeito 13, transcritas a seguir

ilustram essas compreensoes.

[...] além da minha avalicdo servir para avaliar o aluno serve também ter uma
no¢do de como eu estou conseguindo chegar neles. Entdo eu avalio o aluno e me
avalio também. Repensar as praticas pedagdgicas, potencializar a aprendizagem:
Tive uma aprovacéo boa consegui chegar, o aluno deu retorno, a turma é boa entéo
0 aluno deu retorno. Entéo beleza! Que bom! Mas acabou, deu, ndo; O préximo
passo € 0 que eu posso trabalhar mais com eles (SUJEITO 13).

A andlise das transcricdes referentes as dificuldades ou limitacdes dos professores
entrevistados a respeito da avaliagdo da aprendizagem dos estudantes, bem como sua
operacionalizacdo permitiu destacar algumas dessas ideias sintetizadas no Quadro 5.

As dificuldades ou limitaces dos professores em realizar a avaliagdo, reside em fazer o
acompanhamento do processo de aprendizagem individual dos estudantes e de atender suas
dificuldades, de um modo efetivo. Para assumir o discurso de avaliacdo proposto pelos
documentos oficiais pressupde-se, segundo Hoffmann ( 1991), que o professor precise estar
cada vez mais atento a todas as manifestagdes do educando, a fim de que possa ajustar
sistematicamente, e de forma individualizada suas agdes pedagodgicas. Mas, para muitos
professores essa construcdo é inviavel devido a alta carga horéria de dedicacdo em sala de
aula, assim, como também, o nimero elevado de estudantes por turma.

A fala do sujeito de pesquisa 11 expressa essa dificuldade.
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N&o tém como pegar a deficiéncia de cada aluno e trabalhar aquilo que cada aluno
nao conseguiu aprender, por exemplo. Até porque sdo muitas turmas, a carga
horaria. Eu acho que seria isso: tu vé o aluno ir progredindo, aprendendo e tu
sanando aquelas deficiéncias que ele ndo conseguiu. S6 que é impossivel tu fazer
isso com todos, aluno por aluno. Cada um tem a sua dificuldade né. [...] Se tu for
ver no processo de aprendizagem, o que eu entendo por processo de aprendizagem
nao tém como fazer exatamente o que teria que ser, né. Eu ndo consigo fazer. Que é
pegar tipo recuperar a deficiéncia daquele aluno. O que eu chego, o que eu mais
chego perto disso é na hora que eu tenho que recuperar. Para isso a gente tem a
semana de recuperacaol...] (SUJEITO 11).

Outro aspecto que precisa ser evidenciado, nessa discussdo, é que os professores em
uma perspectiva de avaliacdo formativa, como orientam os documentos, € previsto que haja a
regulacdo dos processos de aprendizagem (ZABALA, 1998) de forma ampla de modo que
contemple essa situacdo para suprir defasagem de aprendizagens, bem como “o conjunto das
operacdes metacognitivas do sujeito e de suas interacdes com o meio” para que ocorra a
efetivacdo das mesmas (PERRENOUD, 1999, p.90). Nesse sentido, Perrenoud (1999) sinaliza
também que precisaria de uma intervengdo diferenciada, traduzida em disponibilizacdo de
meios para o0 ensino, de organizacdo de horérios disponiveis, da “organizagdo grupo-aula” e
reestruturacdo da organicidade das escolas.

Os professores se referem ainda as dificuldades de trabalhar em parceria nas suas
escolas, e comentam que, avaliar, para alguns, tem sido uma tarefa solitaria. Na fala do
professor 8, por exemplo, evidencia-se essa situagdo: “[...] trabalhar em parceria com meus
colegas porque como a estrutura da escola, em geral das escolas sdo os horarios, os periodos
entdo eu vou ter um periodo com uma turma e, depois tenho que ir pra outra turma
(SUJEITO 8)”.

Segundo Hoffmann (2014, p.20), “pensar de forma diferente s6 acontece a partir do
dialogo entre todos os elementos da acdo educativa, da permanente reflexdo sobre a pratica”.
A parceria, nesse contexto, € imprescindivel quando a avaliacdo da aprendizagem assume
uma perspectiva emancipatdria, como €é o caso das escolas da rede do Estado do Rio Grande
do Sul, em que o processo avaliativo prevé a participacdo de todos os sujeitos envolvidos,
além do educador. Este, por sua vez, deve assumir o papel de mediador para possibilitar a
aproximacdo e o didlogo, no sentido de interpretar os percursos de aprendizagem dos
estudantes.

E, por fim, os resultados encontrados apontam para as dificuldades ou limitages que
surgem em torno da operacionalizacdo da avaliagdo. Sobre isso, os professores destacam a

falta de tempo. Isso reforca a ideia de que a forma de organizagédo do sistema de ensino atual e
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a quantidade de estudantes por turma sdo questbes que mais uma vez evidenciam a

precarizagéo do trabalho docente.

Mas as dificuldades principais sdo essas a questdo de tempo, a questdo de muitos
alunos as vezes ndo tém como acompanhar essa evolucéo de forma mais real assim
de 200, 250 alunos né fica meio dificil. Mas, no caso tivesse trabalhar com grupo
reduzido, um grupo menor de alunos a avaliacdo teria todo esse potencial de
realmente a gente ir acompanhando essa evolu¢do do aluno ao longo do processo
(SUJEITO 2).

A forma como os sistemas de ensinos das redes publicas se organizam, leva os
professores a atenderem muitas turmas, que se somam a 300, 400 ou 500 alunos, além de
terem de lidar diariamente com a falta de recursos didaticos, as cargas horarias de 40 ou mais
horas semanais e a baixa remuneracdo. Somam-se a essas questbes a falta de interesse e
desmotivacao dos estudantes, principalmente aqueles que estdo cursando o Ensino Médio e,

ainda, no turno da noite.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensar nas concepgOes dos professores no momento de avaliar ndo podemos
excluir a influéncia de setores da sociedade como a economia e a politica que buscam na
educacdo a materialidade de seus interesses. As medidas que provém desses setores, no
contexto atual, provocam mudancas radicais no mundo do trabalho e em diferentes instancias,
inclusive na educacdo. Desse modo, a presente pesquisa evidenciou a partir dos dados
coletados o reflexo dessas mudancas no trabalho docente, ao relatarem suas rotinas nas
escolas e as condi¢cBes em que desempenham suas atividades profissionais.

Assim, os inumeros desafios que foram sendo desvelados - a quantidade de horas de
dedicacdo, o numero de turmas atendidas, 0 nimero elevado de estudantes por turma e a
necessidade de trabalhar em componentes curriculares diferentes de sua formagéo inicial
dificultam ao professor realizar uma avaliacdo das aprendizagens desses estudantes pautada
em concepcodes processuais e formativas.

A pesquisa demonstrou que, ao dar vazao as vozes dos professores, essas concepgoes
remetem a necessidade de ampliar o campo teorico a respeito do papel desses profissionais na
avaliacdo, tendo em vista que, durante muito tempo essa pratica esteve atrelada a
“julgamentos”, “tomada de decisdes” e “mobilizacio de praticas”. E importante lembrar que
no atual momento, os discursos presentes nos documentos legais encaminham-se para uma

perspectiva de avaliacdo formativa. Nesse estudo, ndo coube expressar 0 que esta certo ou
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errado em relagdo a como sdo realizadas as préaticas avaliativas ou mesmo tecer juizos de
valor sobre os professores e as escolas, a respeito de como configuram a avaliacdo em seus
espacos educativos.

Mas, sim, procuramos nos deter na analise das respostas dos sujeitos da pesquisa, 0S
professores, que sdo seres sociais que se apropriam de saberes culturalmente acumulados
durante sua formacgdo. Além disso, analisamos a partir da perspectiva da atuacdo desses
sujeitos suas concepcdes sobre avaliagdo, que sdo constantemente alinhavadas com discursos
que provém das politicas publicas vigentes, dos interesses de modelos econdmicos, das redes
de ensino e do contexto das escolas que atuam.

As condigdes em que exercem a docéncia e os desafios que enfrentam cotidianamente,
trazem a pauta para a intensificacdo e a precarizacao do profissional professor, decorrentes de
caracteristicas da educacdo nacional que visam alinhar a escola com uma gestdo para a
exceléncia. Portanto, os professores investigados expressam concepcOes da avaliagcdo
formativa, mas devido as questOes apontadas nesta pesquisa constroem sua forma de avaliar a
partir de suas vivéncias e necessidades.

Por outro lado, percebemos que as dificuldades e limitagdes demonstradas por esses
professores, potencializam a busca por novas estratégias e instrumentos de avaliacdo. Essas
acOes sao realizadas com o intuito de evitar experiéncias que outrora causaram desconforto e
angustias, como € o caso, por exemplo, do uso da “prova”.

A pesquisa evidenciou, ainda, que a “autonomia” ¢ uma questdo utopica dentro das
escolas publicas, principalmente para os professores em relagdo as tomadas de decisdes
envolvendo a avaliacdo das aprendizagens. Percebe-se que todo o processo avaliativo esta
atrelado ao que esta estabelecido nos PPPs e Regimentos Escolares, que visam o0 aumento das
estatisticas de aprovacao dos estudantes, a diminuicdo tanto das reprovacdes e quanto da
distorcao idade-série, 0 aumento do IDEB da escola e a aprovacdo em avaliacGes externas,
como, por exemplo, 0 ENEM.

Nesse sentido, desvelar a interface individual e social do trabalho docente, representa
trazer a tona as subjetividades que envolvem as préaticas avaliativas dentro de sala de aula e a
influéncia das dindmicas relacionais estabelecidas com todos os sujeitos envolvidos. Os
resultados apresentados nos remetem a toda essa conjuntura, possibilitando a nds conhecer e
reconhecer as experiéncias desses professores, que carregam marcas dificeis de serem
removidas na sua pratica pedagdgica, demostrando como o contexto acaba tensionando suas

concepcoes a respeito de ensino, de aprendizagem e de como avaliar.
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6 POSSIBILIDADES DE CONTINUIDADE DA PESQUISA

E comum chegar a etapa final e a pesquisadora apresentar as conclusdes, mas nesse
caso a situacdo segue outro rumo, pois a tematica mostrou-se inesgotavel pela sua
complexidade e ao volume de dados coletados. Nessa perspectiva, essa constatagdo decorre
por conta de uma trajetoria investigativa que, sob vérias Gticas, percorreu diversos caminhos
sinuosos, deixando a sensacao de que sempre faltara algo a ser abordado.

A busca por pressupostos teoricos foi intensa para dar conta de toda essa discussao,
principalmente na segunda etapa da pesquisa, na qual houve a aproximagdo com os sujeitos
das as quatro (4) escolas pesquisadas. Essa etapa, por sua vez, gerou muitos dados que ainda
ndo foram analisados, mas que se constituem de informacgfes relevantes para o presente
estudo. Por essa razdo, sdo perspectivas de continuidade que podem gerar mais producdes
cientificas.

Nessa perspectiva, sdo trazidos alguns dados importantes que foram coletados nas
entrevistas semiestruturadas com os vinte (21) professores/professoras que responderam oito
(8) questionamentos, mas foram analisados apenas as perguntas numero dois (2) e o0 quatro
(4), que possibilitaram a construgdo do Artigo 4.

Ao reportar para a tese defendida, os questionamentos numeros 1, 3 e 6 trazem
informacOes importantes para refletir sobre os aspectos que precisam ser levados em
consideracdo no momento de propor a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva formativa,
dentro dos Projetos. Esses aspectos dizem respeito, respectivamente a: 1) motivacbes que
levaram os professores e as professoras a trabalharem com Projetos; 2) as praticas avaliativas
realizadas cotidianamente dentro dos componentes curriculares do Ensino das Ciéncias da
Natureza; e 3) avaliacdo das aprendizagens desenvolvida dentro dos Projetos pelos
professores e pelas professoras das escolas.

As motivacOes que levaram os professores e as professoras a trabalhar com Projetos
foram captadas por meio do questionamento 1, isto €, no momento em que a pesquisadora
solicita que cada sujeito descreva sua trajetdria de professor(a) na area das Ciéncias da
Natureza e dentro da Pedagogia de Projetos. Esse questionamento surgiu para identificar em
gque momento esses sujeitos foram motivados ou induzidos a trabalhar com projetos, pois
analisar essas informacGes ajuda a entender como os professores e as professoras orientam e
sistematizam as praticas avaliativas, dentro dos Projetos, em cada escola.

Analisando as narrativas, foram constatadas duas situacdes que potencializaram

esses sujeitos a trabalharem com Projetos, que s@o: 1) a Proposta Pedagogica do Ensino
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Médio Politécnico ocorrida em 2011 na rede estadual de ensino; 2) a parceria com instituicdes
educativas de Ensino Superior.

A Tabela 1 sinaliza essa constatacao.

Tabela 1: Situacbes que motivaram os professores e as professoras investigadas a
trabalhar com a Pedagogia de Projetos no Ensino de Ciéncias da Natureza

SituagBes que motivaram Numero e Percentual de Identificac¢do dos
trabalhar com a Pedagogia Professores/Professoras Sujeitos da pesquisa
de Projetos
Situacdol:
Componente Curricular 13 - 62% 1,2,3,7,9 10,11, 13, 15, 16, 17, 18
Seminario Integrado
Situacéo 2:
Parceria com InstituicGes de 5-24% 4,12,14,19,21
Ensino Superior
Situagdes 1 e 2 3-14% 5,6,8

Fonte: a autora, 2021.

Nessa perspectiva, observando a tabela, percebe-se que a maioria dos sujeitos (62%)
gue tem vinculo com a rede publica estadual declararam que comecaram a trabalhar com
Projetos a partir do surgimento do componente curricular intitulado Seminario Integrado (SI).

O SI surgiu como componente curricular pela implantagdo da proposta pedagdgica
para 0 Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio, dentro
do plano do governo do periodo de 2011 a 2014, na rede publica estadual do RS.

Segundo esse documento-base (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 4): “A execugdo
desta proposta demanda uma formacdo interdisciplinar, partindo do contetdo social,
revisitando os conteldos formais para interferir nas relacfes sociais e de producdo na
perspectiva da solidariedade e da valorizagdo da dignidade humana”.

Ainda, o documento-base procurava a contextualizacdo de uma proposta para a
educagdo do século XXI, isto ¢, ofertar “um novo paradigma” e mudangas na estrutura do
Ensino Médio que contemplasse “a qualificagdo, a articulagdo com o mundo do trabalho e
praticas produtivas, com responsabilidade e sustentabilidade e com qualidade cidada” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.04).

O trabalho interdisciplinar foi contemplado como uma estratégia metodoldgica que
viabilizaria “o estudo de tematicas transversalizadas” com a intencionalidade de aliar “a teoria
e a pratica, tendo sua concretude por meio de agdes pedagogicas integradoras” (RIO

GRANDE DO SUL, 2011 p.19).
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Assim, como a interdisciplinaridade, a pesquisa também foi um dos principios

orientadores desta proposta, sendo amparada pelos pressupostos tedricos das DCN para o

Ensino Médio (2011) e considerada como um

[...] processo que, integrado ao cotidiano da escola, garante a apropriacdo adequada
da realidade, assim como projeta possibilidades de intervencdo. Alia o carater social
ao protagonismo dos sujeitos pesquisadores.

Como metodologia, a pesquisa pedagogicamente estruturada possibilita a construcéao
de novos conhecimentos e a formacéo de sujeitos pesquisadores, criticos e reflexivos
(RIO GRANDE DO SUL, 2011 p.20-21).

Dentre as orientagdes curriculares pontua-se, nesse estudo, a articulagdo do nucleo

comum com a parte diversificada do curriculo que, por sua vez, seria realizada por meio de

projetos construidos no componente curricular intitulado de Seminarios Integrados.
Segundo o documento-base (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23)

Os Seminérios Integrados constituem-se em espacos planejados, integrados por
professores e alunos, a serem realizados desde o primeiro ano e em complexidade
crescente. Organizam o planejamento, a execugdo e a avaliacdo de todo o projeto
politico-pedagdgico, de forma coletiva, incentivando a cooperacéo, a solidariedade e
0 protagonismo do jovem adulto. A realizacdo dos seminarios integrados constara na
carga horéaria da parte diversificada, proporcionalmente distribuida do primeiro ao
terceiro ano, constituindo-se em espagos de comunicagdo, socializagéo,
planejamento e avaliagdo das vivéncias e praticas do curso.

Convém, situar, que em relacdo a organizacdo e a realizacdo dos Sl as equipes

diretivas das escolas como um todo e os servicos de supervisdo e orientacdo educacional

tinham “a responsabilidade de coordenacdo geral dos trabalhos, garantindo a estrutura para o

seu funcionamento” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.23). Aos professores e as professoras

cabiam a responsabilidade de elaboracdo e de coordenagédo dos projetos junto aos estudantes,

assegurando a integracdo e o dialogo entre as areas de conhecimento para a execucdo dos

mesmos, bem como avaliar as suas aprendizagens.

Em relacdo as orientagdes para a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem, seria

competéncia dos responsaveis pelo desenvolvimento do trabalho pedagdgico na escola, a

coordenacao ou supervisao pedagdgica, que assumindo deveriam informar aos professores e

as professoras:

[...] o compromisso de incorporar novas préticas avaliativas, na medida em que se
propdem a uma mudanca de paradigma. Que o novo fazer pedagdgico se caracterize,
também, pelo abandono da pratica da avaliagdo como instrumento autoritario do
exercicio do poder, como fungdo de controle, na explicitagdo da classificacdo e da
selecdo, conceitos estes vinculados a qualidade na producdo industrial (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.20).

A avaliacdo da aprendizagem no Sl, segundo os professores e as professoras, era

acordada junto a coordenagdo pedagdgica, tendo como principio orientador a “avaliagdo

emancipatéria” inspirada nos pressupostos de Ana Saul (1998).
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Segundo o documento-base (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.20):

[...] a avaliagdo emancipatéria insere-se no processo educacional como 0 eixo
fundamental do processo de aprendizagem, ndo somente porque parte da realidade,
ou porque sinaliza os avancos do aluno em suas aprendizagens, como também
aponta no seu processo 0S meios para superacdo das dificuldades, mas,
especialmente, porque se traduz na melhor oportunidade de refletir e rever as
praticas na escola.

A segunda constatacdo em relacdo as motivacfes dos professores e das professoras
para trabalharem Projetos, refere-se a parceria com instituicdes de Ensino Superior que,
analisando as narrativas, foi constatada em 24% dos sujeitos. A parceria compreende a
participacdo de professores e professoras das escolas em duas situages que sdo: a) no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)®, sendo que uma das
acOes realizadas era o desenvolvimento de projetos interdisciplinares; b) nos programas de
pos-graduacdo destinados a docentes das areas de Ciéncias da Natureza®*(Quimica, Fisica e
Biologia) e Matematica.

Em relacdo a situacdo aos professores e as professoras que atuam como supervisores
de éarea do PIBID, desenvolvem com os licenciandos bolsistas diversas aces nas escolas,
sendo que uma das previstas é o desenvolvimento de projetos interdisciplinares. Na situacédo
b, junto aos programas de poés-graduacdo, os professores podem exercer o papel de
estudantes/pesquisadores ou colaboradores, isto é, respectivamente, desenvolvendo suas
pesquisas de Mestrado ou Doutorado, podendo estar atrelado ao desenvolvimento de algum
projeto ou participando de grupos de pesquisa. Nessas duas situacdes, os professores e as
professoras relatam que encontram um espaco para a reflexao, a socializacdo de experiéncias,
a construcdo e ressignificacdo de conhecimentos educacionais, bem como suporte para
desenvolver os projetos nas escolas.

E, por fim, o restante equivalente a 14% dos sujeitos que desenvolveram Projetos no
Sl e participam/participaram da parceria com instituicdo de Ensino Superior.

As préaticas avaliativas realizadas cotidianamente dentro dos componentes
curriculares do Ensino das Ciéncias da Natureza foram levantadas pela pesquisa através do
questionamento trés (3), que se referia como cada professor e professora estrutura a avaliacao
da aprendizagem em da sala de aula.

A partir da analise das respostas do questionamento 3, foram contempladas quatro

(4) categorias para mapear como 0s professores e as professoras sistematizam as praticas

%http://portal.mec.gov.br/pibid.
¥Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemética — UFPEL e Programa de Pés-Graduagio em
Ciéncias e Tecnologias na Educacéo® (PPGCITED)-IFSul-CAVG.
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avaliativas no ensino formal, que sdo: 1) Instrumentos/meios de avaliagdo; 2.
Acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes; 3) Registro/Coleta das

informac0es; e, 4) Estruturacdo do processo de avaliacdo das aprendizagens.

Tabela 2: Mapeamento da sistematizacdo das praticas avaliativas realizadas pelos
professores investigados no Ensino de Ciéncias da Natureza realizadas em sala de aula.

CATEGORIAS INDICADORES FREQUENCIA

- Construcdo dos conhecimentos (13) 2, 3,5, 6, 7,9, 12, 13, 17, 18, 19,
cientificos 20, 21

1. Acompanhamento do - Fornece informagdes sobre o

processo de aprendizagem dos  processo de aprendizagem a1 1,2,5,6,7,11,12,13, 14, 18, 20

estudantes
- ldentificacdo das defasagens no
processo de aprendizagem (11) 2,3,5,7,8,11,12, 13, 16, 18, 20
- Diversificados/variados. Todos
- Verificacdo de desempenho. 7(1,3,8,10,11,14,17)

2. Instrumentos/ meios

utilizados para avaliar - Acompanhar 0 15(2,4,5,6,7,8,9,12, 13, 15, 16,
desenvolvimento dos estudantes. 19, 20, 21)

- Preparacdo para avaliacbes
externas. 4 (1, 10, 11, 16)
- Diarios/Constante. Todos
3.Registro / coleta de
informacdes na avaliacéo -Informar o  percurso  de 9 2,3,7,11, 12, 15, 16, 18, 20
aprendizagem dos estudantes.

- Repensar as préticas avaliativas ~ (12) 1, 2,4, 5, 6, 8, 9, 11, 12, 17, 19,

e os instrumentos de avaliagéo. 20,21

- Avaliac0es didrias/ semanais. (12)1,2,4,5,6,7,8,9,12,17, 18, 20
4. Estruturacdo do processo
de avaliacdo das -Avaliagdes no final de cada (5) 3,14,17,20,21
aprendizagens. contelido ou unidade.

- Avaliagdo no final de cada (10)1,2,6,8, 14, 15, 17, 18, 20, 21
trimestre/bimestral por meio de
prova

Fonte: a autora, 2021.

As respostas presentes no questionamento 6, que faz referéncia de como o0s
professores e as professoras sistematizavam a avaliagdo das aprendizagens dentro dos
Projetos, possibilitaram analisar as praticas avaliativas a partir das quatro categorias elencadas
anteriormente que sdo: 1) Acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes; 2)
Instrumentos/meios utilizados para avaliar; 3) Registro/Coleta das informacbes; e 4)
Estruturacdo do processo de avaliacdo das aprendizagens.
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Tabela 3: Mapeamento da sistematizacdo das praticas avaliativas realizadas pelos
professores e professoras investigadas no Ensino de Ciéncias da Natureza por meio da

Pedagogia de Projetos.

CATEGORIAS

INDICADORES

FREQUENCIA

1, Acompanhamento do
processo da aprendizagem
dos estudantes.

2. Instrumentos/ meios

utilizados para avaliar.

3. Registro/Coleta de
informacdes

4. Estruturacdo do processo
de avaliacdo das
aprendizagens

- Processual/durante todo o
desenvolvimento do projeto.

- Construcdo dos conhecimentos
cientificos da area.

- Verificacdo de desempenho.

- Diversificados/variados.

- Fornecem informagdes sobre o
desempenho dos estudantes.

- Diérios/Constante em tabelas

criadas pelos professores

- Informar o percurso de
aprendizagem dos estudantes.

- Verificar o desempenho.

- Importancia
qualitativos.

aos  aspectos

- Justificar a avaliacéo final.

- Avaliac0es diarias/ semanais.
- Autoavaliacdo dos alunos.

- Avaliagbes no final de cada
projeto com todos os professores
envolvidos pela comparacdo das
informacdes coletadas sobre cada
estudantes.

Todos

11(1,2,3,6,9, 10, 11, 12, 15, 17, 21)

Todos
Todos
Todos
11 (1,2,3,4,7,10, 12, 13, 14, 15, 18,
19, 21)

12 (1,2, 4,6,8,9, 10, 12, 14, 15, 16,
21)

11(3,4,7,9, 10, 11, 15, 16, 18, 19,
20)

10 (1,2, 8,9, 11, 14, 15, 16, 17, 21)
12(1,2,3,5,7,8, 10, 11, 17, 18, 19,
20)

10 (1,2, 3, 4,7, 10, 13, 14, 15, 18, 19,

21)

8(1,2,4,5,8,11, 15, 21)

12 (1,2, 3,5,7, 8, 10, 11, 17, 18, 19,
20)

Fonte: a autora, 2021.

Analisando as respostas dos guestionamentos 3 e 6 percebe-se que a avaliacdo da

aprendizagem impde grandes desafios aos professores e as professoras, pelo fato que existem

muitas dificuldades em compreender o que € avaliar qualitativa e quantitativamente.

Em muitas narrativas dos professores e das professoras, ainda existem referéncias em

relacdo a avaliacdo do tempo em que exerciam papel de estudante em que: a) para alguns seria

um exemplo a ser seguido; b) para muitos representa recordacdes dificeis de serem

esquecidas, expressando ndo querer que seus estudantes vivenciassem essas situagoes.
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Ainda, analisando as Tabelas 2 e 3 referentes, respectivamente, aos questionamentos
3 e 6, é possivel perceber, conforme os indicadores elencados em cada categoria, as seguintes
situacoes:

1) Acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes.

O foco do acompanhamento do processo de aprendizagem da avaliacdo dos
estudantes por parte dos professores nos Projetos estd em identificar as aprendizagens durante
todo o desenvolvimento do mesmo. No ensino de cada componente curricular da area das
Ciéncias da Natureza, a avaliacdo, além de acompanhar o processo de aprendizagem, para a
maioria também possibilita ao professor e a professora identificarem as defasagens/lacunas de
aprendizagens e subsidiar estratégias de superagdo das mesmas.

2) Instrumentos/meios utilizados para avaliar

A necessidade de utilizar diversos instrumentos de avaliagdo surge tanto
cotidianamente, como também nos Projetos. Nos Projetos, essa intencionalidade € maior no
sentido de possibilitar visibilidade do desempenho dos estudantes. Essas observacdes diarias
sdo fundamentais no momento em que todos os professores e as professoras se reunem, no

final do desenvolvimento dos projetos, para a realizacdo da avaliagdo de todo o processo.

3) Registro/Coleta das informagdes

Em ambas as situacbes, isto €, tanto nas praticas avaliativas realizadas
cotidianamente dentro dos componentes curriculares como no ensino por meio de Projetos, 0s
registros diarios ou constantes realizados em tabelas para a maioria dos professores e das
professoras séo fundamentais no sentido de informar os percursos de aprendizagens.

Ainda, nas avaliacbes dentro dos componentes curriculares, a maioria dos
professores e das professoras expressaram que esses registros sdo importantes para refletir e
repensar as praticas avaliativas.

A maioria dos professores e das professoras exibem dificuldades em compreender e
avaliar de forma qualitativa e quantitativa tanto na avaliagdo dentro dos componentes
curriculares como na Pedagogia de Projetos. Mas nos Projetos, a maioria dos professores e
das professoras expressaram que a avaliacdo se detéem mais nos critérios qualitativos
(interesse, participacao, apresentacao, responsabilidade) na avaliagéo final dos estudantes para

justificar a nota ou o parecer.
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4) Estruturacdo do processo de avaliagéo das aprendizagens

As avaliagOes das aprendizagens dos estudantes nos componentes curriculares da
area das Ciéncias da Natureza séo estruturadas semanalmente pela maioria dos professores e
das professoras, mas alguns relatam que ainda realizam no final do trimestre ou bimestre uma
prova, atendendo as orientacGes da escola, e outros expressaram que também realizam algum
tipo de avaliacdo no final de cada contetdo abordado.

Nos Projetos, a estruturacdo do processo de avaliacdo das aprendizagens para a
maioria dos professores e das professoras, principalmente os da rede estadual e que
trabalharam com o SI, exibem semelhancas, isto €, a avaliagdo ocorre em dois ou trés
momentos. No primeiro momento, sdo as avalia¢Bes diérias do desempenho dos estudantes, o
segundo momento € realizado por alguns professores e professoras com a autoavaliacdo dos
estudantes e, no caso de ter o terceiro momento, a sistematizacdo para a maioria dos
professores e das professoras corresponde a avaliacdo final. Na avaliagdo final, quando
trabalham em conjunto, se relinem e realizam a comparacao das informagfes coletadas sobre
cada estudante.

A estruturacdo da avaliacdo da aprendizagem nos Projetos é semelhante aos PCNs
(1996) e a proposta de Fernando Hernandez (1998b) nos Projetos de Trabalho, que faz
referéncia a organizaco desse processo em “trés momentos” (HERNANDEZ, 1998b, p.94).

S8o dados importantes que precisam ser retomados e analisados junto aos
referenciais tedricos, com tempo para potencializar discussdes em torno da avaliacdo das
aprendizagens na Pedagogia dos Projetos, tendo em vista as inovacdes propostas e 0 campo de
possibilidades que essa perspectiva de trabalho apresenta para os estudantes, os professores e
as professoras.

Contudo, foi possivel destacar a necessidade de as praticas avaliativas serem
sistematizadas de forma diferenciadas das realizadas no ensino formal e das apresentadas
pelos professores e professoras no questionamento 6.

Os dados coletados durante todo o trajeto investigativo, por sua vez, apontam que a
discussdo € intensa e demanda levar em consideracdo VArios aspectos, tais como: as
concepcodes que sdo trazidas pelos professores e pelas professoras, como e em que condig¢oes
sistematizam suas avaliagdes e qual o papel dos Projetos para esses sujeitos e para a escola em
sua totalidade.

Chegando ao fim dessa jornada, a tese encaminha-se para tecer suas consideragoes

finais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A tematica investigada encontra fertilidade a partir das experiéncias vivenciadas pela
pesquisadora durante sua trajetdria profissional, como professora de escola de Educacéo
Bésica da rede publica estadual do RS e que desenvolveu o ensino por meio de Projetos com
turmas de estudantes das series finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, no Ensino
das Ciéncias da Natureza.

No contexto escolar, a Pedagogia de Projetos insere-se como uma proposta
pedagbgica para o ensino que propicia aos estudantes “uma familiaridade com conceitos,
processos e atitudes proprios de um outro tipo de relacdo com a aprendizagem e a construcao
de conhecimentos” (LUDKE, 2012, p.70).

A partir da tese de que avaliar as aprendizagens, na Pedagogia de Projetos, exige
préticas avaliativas diferenciadas das que sdo realizadas cotidianamente e no sentido de
defender essa ideia, a empiria realizada junto as quatro escolas buscou elementos relevantes
que justificassem essa necessidade, bem como apontar que concepcdes e praticas de avaliacao
que seriam mais coerentes com essa perspectiva da tese.

As mudancas nas praticas avaliativas remetem a uma trajetéria que precisa,
primeiramente, compreender como as diferentes concepgdes e préaticas de avaliacdo dialogam
com o0 ensino por meio de Projetos e como essas se articulam com o trabalho docente.

Para conduzir a essa compreensdo foi preciso adentrar no campo da avaliacdo
educacional e percorrer um caminho tortuoso e repleto de contradi¢bes, ndo sendo possivel
ficar restrito apenas ao prisma pedagdgico. Exibiu sentidos e significados direcionados a
multiplos olhares a respeito da tematica investigada, levantando questbes relacionadas ao
ensino, a aprendizagem, ao trabalho docente, a Pedagogia de Projetos e a propria avaliagéo.
Essas questbes, por sua vez, demandaram uma analise profunda das politicas publicas, da
didatica e de referenciais tedricos consistentes.

As ferramentas metodoldgicas utilizadas na primeira etapa da pesquisa, as revisoes
bibliografica e sistematica, possibilitaram perceber que a avaliagdo é uma prética social que
foi adaptada com o tempo para a educacdo a partir do seculo XVI, no sentido de adequar-se a
esse formato de escola que frequentemente vivenciamos, onde um professor e uma professora
ensinam para varios estudantes em sala de aula e no final do processo educativo, esses

sujeitos séo testados e selecionados.
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Nessa perspectiva, a avaliacdo se adapta conforme o contexto histérico, na qual esta
inserida, atendendo a interesses politicos e principalmente econémicos, alinhados a
globalizacdo, ao capitalismo e ao neoliberalismo. Também nesse contexto, temos a existéncia
da agéncia especializada das Nac¢des Unidas, a Unesco, como a responsavel por fornecer
orientacOes educacionais para o0s paises pertencentes a um determinado grupo no qual o Brasil
esta inserido.

Essa impressdo é visivel quando nos apropriamos de documentos referentes as
politicas publicas que orientam as avaliagcdes internas e externas do pais e os dispositivos
legais que organizam e estruturam a Educacgéo Basica.

O conhecimento e a aprendizagem sdo temas que urgem nesses documentos, como
ferramentas importantes para responder aos desafios da complexidade desse mundo marcado
pela exclusdo, fragmentacdo crescente do conhecimento e pela evolugdo cientifica e
tecnoldgica. E, ainda, que o papel da educacéo é capacitar os estudantes com as habilidades e
as competéncias necessarias para ter garantias de conquistar um lugar no mercado de trabalho.

A avaliacdo, dentro desse cenario, tem um papel importante para materializar esses
anseios trazidos pelos documentos. Nessa perspectiva, o discurso preconizado pelos PPPs e
0s Regimentos das escolas € de uma avaliacdo formativa caracterizada como sendo continua,
processual e que acompanhe melhor a formacgdo dos sujeitos. Ainda, nos documentos
nacionais da Educacéo, surge a necessidade de que nesse acompanhamento seja realizado um
diagnostico para identificar as fragilidades do processo de aprendizagem, a fim de que o
professor possa redirecionar o ensino. Portanto, existe um eixo integrador na avalia¢do entre o
ensino e a aprendizagem.

Em relacdo aos critérios para avaliar as aprendizagens dos estudantes, a legislacdo
orienta a necessidade dos professores e das professoras privilegiarem aspectos qualitativos
sobre os quantitativos. Mas ndo existe clareza nos documentos oficiais do que seja avaliar
com “prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos”.

Nos referenciais tedricos investigados, evidenciou-se que a preocupacdo reside na
avaliacdo ser uma ferramenta aliada ao trabalho docente para potencializar os processos de
ensino e aprendizagem. Os autores argumentam em favor de que haja uma renovagéo
didatica-metodoldgica na forma de proceder atrelada a apropriacdo de um referencial tedrico
para orientar a avaliacdo. Os discursos dos autores Esteban (2008), Hernandez (1998), Zabala
(1998), Sacristan (1998), Hoffmann (2014), Perrenoud (1999), Ambroésio (2015) e Villas
Boas (2012) comungam com essa tese por uma avaliagdo na perspectiva formativa, com a

preocupacdo de promover as aprendizagens dos estudantes e de que o ato de avaliar ndo esteja
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fixado a um unico momento, no sentido de verificar se aprendeu ou ndo apenas pontualmente.
Ainda, a avaliagdo formativa surge nos referenciais como caminho para acompanhar o
progresso individual e continuo dos estudantes, assumindo um viés investigativo.

Em relacdo a avaliacdo dentro da Pedagogia de Projetos, existem poucos referenciais.
Mas 0s poucos que existem presentes em artigos ou capitulo de livros, evidenciam a
necessidade de ser uma pratica diferenciada, sendo que a perspectiva que se configura é a
formativa. Nessa perspectiva, foi encontrada referéncia de avaliacdo dentro dos Projetos nos
PCNs (1996), que orientam a utilizacdo dos seguintes instrumentos: observacdo sistematica,
andlise das produgdes dos estudantes, atividades especificas para a avaliacdo e a
autoavaliacdo. Outra referéncia encontrada em relagdo a avaliacdo das aprendizagens nos
Projetos foi em Hernandez (1998b, p.94-95), indicando que seja realizada em trés momentos:
avaliacdo inicial, avaliacdo formativa e avaliacdo recapitulativa.

A concepcdo de avaliacdo da aprendizagem que é apontada por essa tese para a
Pedagogia de Projetos, no contexto atual, € a avaliagdo formativa. Mas desenvolver as
praticas avaliativas nessa perspectiva exige conhecer o que envolve esse tipo de avaliacdo e
de estar ciente de que se trata de um caminho de rupturas de paradigmas, principalmente,
envolvendo a concepcdo tradicional da avaliagéo.

Destaco a necessidade de mais estudos nessa tematica, tendo em vista que essa
concepgdo de ensino estd sendo cada vez mais presente nas propostas de componentes
curriculares, oriundas das novas orientacdes para a Educacdo Basica para desenvolver as
habilidades e competéncias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), nas modalidades
de Ensino Integral e, também, em programas das Universidades quando mantém parceiras
com as escolas, como por exemplo, o de Iniciacdo a Docéncia como o PIBID e a Residéncia
Pedagogica.

Seguindo o caminho tortuoso na segunda etapa da pesquisa com a analise
documental dos Projetos Politicos Pedagdgicos e da aproximagdo com gestores e
coordenadores pedagogicos, é visivel que existe todo um discurso de avaliagdo formativa,
mas parece que prevalece a avaliagdo em busca de resultados e por exceléncia para dar conta
das demandas das mantenedoras, melhorar as notas das avaliagbes externas e internas e
diminuir as reprovagdes. Essa impressao é observada nos PPPs das escolas investigadas, onde
especificam que no final do bimestre ou trimestre sao realizadas avaliacBes para o estudante
recuperar a nota baixa.

Prosseguindo nessa etapa, a pesquisa volta-se para 0s sujeitos da pesquisa que

desenvolvem Projetos em suas escolas na area das Ciéncias da Natureza, nas quais ocorreram
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a aplicacdo do questionario fechado e de entrevistas semiestruturadas. Convém salientar que
essa etapa gerou muitos resultados pela gama de narrativas produzidas, ndo sendo possiveis
de serem analisados até esse momento. Apresento nessa tese apenas um recorte de sentidos e
significados produzidos a partir de alguns questionamentos.

Dar vazdo vozes aos professores e as professoras possibilitou perceber a forte
influencia do neoliberalismo no papel do Estado nas gestdes dos sistemas escolares, causando
impactos no fazer docente e na conduta desses profissionais. Segundo Tardif (2013, p. 564),

essa ideologia que se propaga nos sistemas escolares defende

a transformagdo da educagdo publica em um quase mercado escolar regido pela
concorréncia entre as institui¢des, pela sistematizacdo da avaliagcdo padronizada dos
componentes do sistema educativo (resultados, organizacdes, funcionamento,
funcionérios, etc.), pela definicdo de objetivos curriculares normatizados e
comparveis, pela defesa da livre escolha dos pais, pela autonomia das institui¢des
escolares em um ambiente institucional descentralizado.

A temaética avaliacdo, nesse contexto, & abordada pelos professores e pelas
professoras como algo complicado que, de certa forma, causa receio ou desconforto em falar.
Percebe-se que essa impressdo exibida pela maioria dos professores e das professoras €
porque a avaliacdo, em algum momento de suas trajetdrias de vida, causou marcas dificeis de
serem apagadas, assim como também da pressdo exercida por parte do Estado em atingir
resultados favoraveis nas avaliacGes externas.

Em relagdo as experiéncias de vida, os professores e as professoras exibem marcas
que, por sua vez, podem estar atreladas a situagdes vivenciadas desde quando assumiam o
papel de estudante ou durante o exercicio da propria profissdo, obrigando-os a desenvolver
formas de defesa. Essa impressdo é visivel quando os professores e as professoras
conversaram sobre como realizavam suas praticas avaliativas, quais instrumentos utilizavam e
como buscavam mudar as estratégias, de forma que os estudantes se saissem bem. Por
exemplo, a maioria trouxe a “prova” como um fato que marcou negativamente sua vida e que
de certa forma, influenciou a sua maneira de repensar e conduzir as praticas avaliativas.

No que diz respeito a atingir resultados favoraveis nas avaliagcdes externas, percebe-
se que muitos falam da preocupacédo da escola em atingir o IDEB e, para alguns, existe a
necessidade de sobressair no ENEM como garantia de manter o padrdo/reconhecimento da
instituicdo escolar na comunidade ou pensando no ingresso desses estudantes no ensino
superior.

Em Tardif (2013, p.565), é justificada essa situacdo que os professores e as

professoras vivenciam pelo fato que esses sujeitos sao
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considerados como agentes responsaveis por seus atos e avaliados com base em seus
resultados, ou seja, 0 sucesso escolar de seus alunos, também ele mesuravel por
meio de testes padronizados e de comparagdes com outros professores e outras
instituicGes a nivel nacional e internacional — Programme for International Student
Assessment (Pisa).

No sentido de captar o maximo possivel das subjetividades dos professores e das
professoras, nas entrevistas semiestruturadas foi dada vazdo para a descricdo de suas
trajetorias académica e profissional e sobre o trabalho com os Projetos. A partir dessas
narrativas, os professores e as professoras expressaram que consideram 0s Projetos como
estratégias importantes para desenvolver habilidades que ndo sdo trabalhadas nas aulas
expositivas-dialogadas e também para potencializar o Ensino das Ciéncias da Natureza, em
busca de uma aprendizagem com significado.

Mas a maioria dos professores e das professoras que participaram da pesquisa sentem
falta de um referencial tedrico para orientar essa concepcdo de ensino e alegam que
comecaram a trabalhar a partir do componente curricular Seminario Integrado, quando era
Ensino Médio Politécnico. Outros colocaram que se sentiram motivados por colegas e por
experiéncias favoraveis. Atualmente, desenvolvem pelo menos um ou dois projetos por ano.
Existem também projetos coordenados por alguns professores e professoras que fazem parte
da agenda da escola e que j& foram apresentados em eventos tais como congressos ou
simpdsios, receberam premiacgdo ou que originaram artigos cientificos em revistas.

A respeito da avaliacdo, os discursos dos professores e das professoras reforcam a
concepcao formativa. Mas as condi¢cdes em que desenvolvem as avaliages impossibilitam de
realizarem o acompanhamento processual e continuo devido a sobrecarga de trabalho a que
sdo submetidos. Os professores e as professoras atendem em média de trezentos a quinhentos
estudantes, com jornadas de trabalho de quarenta a sessenta horas e, geralmente, com duas ou
trés aulas semanais por turma. Ainda, existem muitos professores e professoras que trabalham
com o Ensino de Ciéncias da Natureza com formacdo em Matematica, ou ainda professores de
Quimica ou Biologia atendendo componentes curriculares fora de suas formagdes para fechar
a carga horaria.

Mesmo assim nessa configuracdo do trabalho docente e diante das pressdes que
sofrem cotidianamente, ainda conseguem desenvolver ensino por meio de Projetos e
participam de reunides pedagdgicas. Nas narrativas dos professores e das professoras em
relagdo as reunides pedagdgicas, percebe-se que sdo momentos que ndo se restringem apenas
a orientacdes e demandas das mantenedoras, mas ocasides em que podem reunir com 0s pares

e encontrar motivacdo para o trabalho. Ainda, expressam a necessidade de mais espagos em
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que possam discutir sobre a avaliagéo e dialogar com seus pares para troca de experiéncias,
ndo se restringindo apenas ao momento destinado aos conselhos escolares.

Por fim, trago a expressdo de Mia Couto (2013, p.11), que diz “no arremesso certeiro
vai sempre um pouco de quem dispara”, no sentido de que essa tese possa impulsionar novas
pesquisas chegando a outras instancias tais como, em formacdes continuadas, em discussoes

nas escolas e nos cursos de licenciaturas.
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9.1 Apéndice 1 — Documento elaborado para liberacdo da autorizacdo de pesquisa para

o(a) gestor(a) da escola de Educacdo Bésica

o

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA
DA VIDA E DA SAUDE

Porto Alegre, xxx de xxx de 2018

PEDIDO DE AUTORIZACAO

Senhor(a) diretor(a):

Venho solicitar a sua autorizacdo para que seja realizada, na Escola XXXX, a
pesquisa de doutorado intitulada: “As concep¢des dos professores e suas implicagdes na
avaliag¢do das aprendizagens nos projetos desenvolvidos em escolas ptblicas”. A investigagdo
pertence ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e da
Saude da UFRGS, estd sob orientacdo da Professora Dra. Rosane Nunes Garcia sera
desenvolvida pela professora doutoranda Carla VVargas Bozzato no ano de 2018.

Para tanto, em primeiro lugar, solicito o seu consentimento para organizar um
seminario com os professores de Area das Ciéncias da Natureza e Biologia, na qual serdo
esclarecidos quanto ao contetdo do estudo, a forma que sera desenvolvida a pesquisa e do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que poderdo assinar. A pesquisa tem como
objetivo principal: e Investigar como as concepg¢des do professor emergem durante 0 processo
de avaliagéo das aprendizagens dos estudantes nos projetos, analisando as implicagdes destas,
nesta pratica. Serdo realizados alguns procedimentos, tais como: a) questiondrio com
perguntas fechadas com os professores da Area de Biologia e Ciéncias da Natureza; b)
observacOes; c) leitura e copia de documentos, tais como: projeto politico pedagogico,
regimento escolar e planos de ensino dos componentes curriculares envolvidos nessa proposta
de pesquisa; d)entrevista semiestruturada com roteiro previamente elaborado; e) atividades de
formag@o com um grupo de professores Ciéncias e de Biologia da escola; e f) construcéo de

um portifolio. O questionario com perguntas fechadas servira para obter informacGes sobre o
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periodo de docéncia, sobre a formagdo docente e a experiéncia de trabalhar com projetos. As
observacOes serdo realizadas nos momentos da formagdo e da aplicacdo da proposta
metodologica idealizada pelo grupo de professores. Os dados obtidos por meio das
observacdes serdo registrados em um diario de campo. A leitura e copia de documentos
possibilitardo a pesquisadora perceber como a avaliagdo da aprendizagem é pensada pelos
participantes dentro dos seus componentes curriculares. As entrevistas semiestruturadas
seguirdo um roteiro pré-estabelecido e gravado em &audio e transcrito. E previsto a realizago
de trés (3) encontros realizados em uma semana com duracédo de até trés (3) horas totalizando
no total umas dez (10) horas a combinar com os participantes, no auditério de uma escola
estadual. Nesses encontros cada participante construird seu portfélio educacional como uma
ferramenta para avaliar as aprendizagens, verificar suas impressdes e tecer sentidos e
significados, enfatizando, ainda, o dialogo com o participante pesquisado e entre este e seus
pares.

Serd assegurado, a cada profissional, o direito de escolher participar ou ndo da
pesquisa, retirar seu consentimento a qualquer momento, se assim o desejar, sem qualquer
penalizacdo ou prejuizo.

Os riscos sdo minimos e, os métodos serdo utilizados com todo cuidado para que
informacdes ndo sofram extravio ou vazamento. No caso de algum entrave com participante,
em qualquer etapa, podera ser retirado(a) e prestado os devidos cuidados, bem como desistir
em qualquer etapa.

Em se tratando de beneficios, a presente pesquisa contribuira para o desenvolvimento
de metodologias de avaliacdo diferenciadas para o ensino por Projetos de Aprendizagem,
sendo que este conhecimento serd compartilhado através de atividades de formacéo
continuada oferecidas aos professores das escolas participantes. As compreensdes e
entendimentos produzidos por essa investigacdo poderdo ser utilizados pelas de redes de
ensino que oferecem educagdo basica para potencializar discussGes e, pensar em novas
perspectivas em torno da avaliacdo da aprendizagem na busca da qualidade do ensino.

Convém, salientar que sera assegurada a preservacgdo da identidade dos participantes,
de forma que os nomes serdo substituidos por outros aleatorios. Os registros das evidéncias
encontradas ficardo sob a guarda da pesquisadora por um periodo de cinco anos, depois, serdo
totalmente destruidos. A pesquisadora apresentara as transcrigdes realizadas aos professores e
acordard com os envolvidos na pesquisa um encontro para apresentacdo e discussdo dos
resultados obtidos. Esses resultados serdo utilizados para fins especificos da pesquisa e serdo

divulgados em eventos, revistas cientificas e formac6es de professores.
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Os registros das evidéncias encontradas, também, ficardo depositados na UFRGS por
um periodo de cinco (5) anos e somente a pesquisadora terd acesso a estes dados. Passado este
tempo, serdo totalmente destruidos.

Em caso de duvida, a coordenadora do projeto e a doutoranda poderdo ser contatadas
por meio dos telefones do Programa de P6s-Graduagédo: (51) 3308-5538 e (51) 3308-5540 e,
da pesquisadora do Projeto 55 (53) 991796844 para os devidos esclarecimentos desejados,
assim, como dirigir-se ao Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS pelo endereco Av. Paulo
Gama, 110 — Sala 317 do Predio Anexo 1 da Reitoria — Campus Centro — Bairro Farroupilha —
Porto Alegre — Cep 90040-060 e telefones de contato: 55 (51) 3308-3738 e 55 (51 ) 3308-
4085 e E-mail ética@proposg.ufrgs.br.

Orientadora Doutoranda
Profa. Dra. Rosane Nunes Garcia Profa. Carla Vargas Bozzato
Eu, , diretor(a) da Escola

XXXXXXXX, declaro que fui devidamente esclarecido(a) acerca da pesquisa que sera
desenvolvida pela professora doutoranda Carla Vargas Bozzato, tendo como orientadora a
Profa. Dra. Rosane Nunes Garcia (PPGEC — Departamento de Biogquimica/lUFRGS) e que
autorizo a realizacdo da Pesquisa: “As concepcdes dos professores e suas implicagdes na
avaliacdo das aprendizagens nos projetos desenvolvidos em escolas publicas” a ser
desenvolvida no ano de 2018. Declaro também que recebi uma cépia deste termo de
consentimento. Porto Alegre, de de 2018.

Assinatura e carimbo:
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9.2 Apéndice 2 - Modelo do Termo de Consentimento Informado e Esclarecido para os
sujeitos da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA
DA VIDA E DA SAUDE

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO E ESCLARECIDO

Prezado(a) participante:

Venho, por intermédio deste, convida-lo(a) para participar da pesquisa de doutorado
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e da Saude da
UFRGS, sob orientacdo da Professora Dra. Rosane Nunes Garcia e desenvolvida pela
professora doutoranda Carla Vargas Bozzato.

A pesquisa “As concepgdes dos professores e suas implicagdes na avaliagdo das
aprendizagens nos projetos desenvolvidos em escolas publicas” serd desenvolvida no ano
de 2018 e, tem como objetivo principal de investigar como as concepg¢des do professor
emergem durante o processo de avaliacdo das aprendizagens dos estudantes nos
projetos, analisando as implicacdes destas, nesta pratica.

Sendo realizados os seguintes procedimentos: preenchimento de questionario,
participacdo de uma entrevista semiestruturada relacionada as compreensdes e entendimentos
que envolvem a avaliacdo das aprendizagens na Pedagogia de Projetos, o empréstimo de
documentos como o Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento Escolar, o planejamento dos
projetos e o plano de ensino dos componentes curriculares envolvidos para andlise, a
participacdo em seminarios e formacgdes e a construcdo de um portfélio do participante
durante a formagéo.

Sera realizado um seminario inicial, no auditorio de uma escola estadual participante
a combinar, onde serdo esclarecidos quanto ao conteddo do estudo, a forma que sera
desenvolvida a pesquisa e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que poderdo
assinar. Em outro momento, ocorrerd uma formacéo para trabalhar com os participantes para
buscar uma forma de avaliacdo que dialogue com os pressupostos tedricos que serdo adotados
nesta tese. E previsto, trés (3) encontros de formacio realizado semanalmente no periodo a
combinar com os participantes. A duragdo desses encontros serd até trés (3) horas e o local
sera no auditorio de uma escola publica estadual, também a combinar. Nesses encontros, cada
participante construira seu portfélio educacional. Finalmente, sera realizada uma andlise do
impacto desta formacao na sala de aula dos participantes que envolvera observacdes de aula e
analise dos planos de aula e do portfélio.
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A presente pesquisa contribuird para o desenvolvimento de metodologias de
avaliacdo diferenciadas para o ensino por Projetos de Aprendizagem, sendo que este
conhecimento sera compartilhado através de atividades de formacdo continuada oferecidas
aos professores das escolas participantes. As compreensdes e entendimentos produzidos por
essa investigacdo poderdo ser utilizados pelas de redes de ensino que oferecem educacgéo
bésica para potencializar discussdes e, pensar em novas perspectivas em torno da avalia¢do da
aprendizagem na busca da qualidade do ensino.

Os riscos sdo minimos e, 0os métodos serdo utilizados com todo cuidado para que
informacBes ndo sofram extravio ou vazamento.

Caso ocorra, também, algum tipo de entrave entre algum do(a)s participantes, desde
0 momento do inicio com o preenchimento do questionario fechado até os momentos da
entrevista semiestruturada, da formacdo e da aplicacdo da proposicdo metodoldgica, o(a)
participante serd retirado da mesma e prestado os devidos cuidados necessarios. O(A)
participante, pode, a qualquer momento, desistir de participar da pesquisa.

Convem salientar, que a pesquisadora realizara sua pesquisa com o(a)s participantes
num periodo em que ele(d)s ndo terdo nenhum tipo de aula, para ndo prejudicar seu
andamento escolar.

O uso das informacBes coletadas a partir do questiondrio, da entrevista
semiestruturada, dos documentos analisados, dos portfdlios e dos eventos previstos como 0s
seminarios e formacOes serdo utilizadas apenas em situacdes académicas (artigos cientificos,
palestras, seminarios, trabalhos de conclusdo de curso, etc.). Os registros das evidéncias
encontradas, também, ficardo depositados na UFRGS por um periodo de cinco (5) anos e
somente a pesquisadora tera acesso a estes dados. Passado este tempo, serdo totalmente
destruidos.

Sera assegurado, a cada profissional, o direito de escolher participar ou ndo de todas
as etapas da pesquisa, retirar seu consentimento a qualquer momento se assim desejar, sem
qualquer penalizagdo ou prejuizo. Ao optar em participar da pesquisa o profissional tem o
direito de desistir em qualquer etapa, assim como solicitar a retirada de seus dados a qualquer
momento. Nesse sentido, também serd assegurada a preservacdo da identidade dos
participantes que serdo identificados somente por codigos.

A colaboracdo tera inicio quando for entregue este presente termo devidamente
assinado. Em caso de davida, a coordenadora do projeto e a doutoranda poderdo ser
contatadas por meio dos telefones do Programa de P6s-Graduagdao em Educagdo em Ciéncias:
Quimica da Vida e da Saude: 55 (51) 3308-5538 e 55 (51) 3308-5540 e, da pesquisadora do
Projeto 55 (53) 991796844 para os devidos esclarecimentos desejados, assim, como dirigir-se
ao Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS pelo endereco Av. Paulo Gama, 110 — Sala 317
do Prédio Anexo 1 da Reitoria — Campus Centro — Bairro Farroupilha — Porto Alegre — Cep
90040-060 e telefones de contato: 55 (51) 3308-3738 e 55 (51 ) 3308-4085 e E-mail
ética@proposq.ufrgs.br.

Pelotas, de de 20

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora

Carla Vargas Bozzato

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Programa de Pds Graduagdo em Ciéncias:
Quimica da Vida e Saude
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Dra. Rosane Nunes Garcia

Departamento de Ciéncias Exatas e da Natureza
Colegio de Aplicacdo — UFRGS

Av. Bento Gongalves, 9500 préedio 43815

Bairro Agronomia Porto Alegre RS CEP 91501-970
Fone: 55 51 3308 6987
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9.3 Apéndice 3 - Modelo do Questionario Fechado

Questionario Fechado

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA
DA VIDA E DA SAUDE

Caro participante!!!

O instrumento abaixo trata-se de um questionario com o objetivo de colher algumas
informagdes suas a respeito de tua formacéo, exercicio de docéncia, experiéncia em trabalhar
com projetos, campo de possibilidades e limitacfes desse tipo de metodologia.

Para responder basta assinalar uma ou mais respostas se assim lhe for conveniente.

Desde ja agradeco sua participacéo.

Carla Vargas Bozzato

1. Qual sua area de formacéo na graduacao?
( ) Biologia

() Fisica

() Quimica

() Ciéncias da Natureza

2. Quanto tempo exerce a docéncia?

( )0ab5anos

( )6al0anos

( )11a15anos

( )16 420 anos

( )21425anos

() acima de 26 anos Especifique: .......c...........

3. Vocé trabalha em qual ou quais redes de ensino?
() rede publica estadual

() rede publica municipal

() rede privada

. Vocé gosta de trabalhar com Projetos?
) Sim () Néo

/\_b

. Ha quanto tempo trabalha com Projetos?
) 1ano ( )2anos ( ) 3anos ( ) 4anos ( ) 5anos ( ) 6anos
) Acima de 6 anos

N Ol
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6. Que tipo de Projetos vocé trabalha ou ja trabalhou?
() deEnsino
() de Aprendizagem

7. Que habilidades vocé acredita que o aluno incorpore trabalhando nessa perspectiva:
() trabalhar em equipe
() viséo holistica
() disciplina
() autonomia
() habilidades académicas
() pesquisa

( ) oratdria

() dialogocidade
( ) empatia

() fazer amizades

() afetividade

() alteridade

() construcédo de conhecimentos

() solucéo de problemas

() Outros ESPeCIfiqUe: ...veeeeeceeeeece e

8. Qual ou quais etapa(s) vocé considera dificil de realizar ao trabalhar nessa perspectiva?
() Planejamento

() Desenvolvimento das atividades

() Avaliacéo das aprendizagens

9. Justifica a resposta anterior:
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9.4 Apéndice 4 — Roteiro da Entrevista Semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA
DA VIDA E DA SAUDE

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Gostaria de saber sobre sua trajetéria de professor(a) na area de Ciéncias da Natureza e
dentro da Pedagogia de Projetos.

2. O foco da minha pesquisa é avaliacdo da aprendizagem. Gostaria de saber o que é

avaliacdo da aprendizagem para vOcé?

3. Como vocé estrutura essa pratica pedagdgica dentro do Ensino de Ciéncias da Natureza?

4. Que potencialidades e limitagdes vocé encontra no processo de avaliacdo da aprendizagem

dos seus alunos?

5. O trabalho com a Pedagogia de Projetos é realizado dentro do seu componente curricular

ou com outros colegas?

6. Como vocé ou vocés sistematiza ou sistematizavam a avaliagdo das aprendizagens dentro

dos projetos?

7. Quais critérios achas importante de serem levados em consideracdo na avaliacdo das

aprendizagens tanto no cotidiano como nos projetos?

8. Se vocé pudesse modificar a avaliacdo da aprendizagem realizada na escola o que proporia?

E dentro dos projetos?
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10.1 Carta de Aceite do Artigo do XI Enpec — 2017
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Florianopolis - SC

Prezado CARLA VARGAS BOZZATO

Seu trabalho intitulado Um olhar investigativo para Avaliacdo da Aprendizagem na Pedagogia
de Projetos na busca da qualificacdo do Ensino de Ciéncias, de autoria de BOZZATO,C.V. 1,
GOULART, L.B. 1, GARCIA, R.N. 1 1 UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (Av. Paulo Gama, 110 - Farroupilha, Porto Alegre - RS, 90040-060), 2 UFRGS -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Av. Paulo Gama, 110 - Farroupilha, Porto
Alegre - RS, 90040-060), 3 UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Av. Paulo
Gama, 110 - Farroupilha, Porto Alegre - RS, 90040-060) foi ACEITO para apresentagdo no
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Comissao Organizadora ENPEC.
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10.2 Carta de Aceite do Artigo na Revista Insignare Scientia

[RIS] Decisao editorial
19-02-2021 10:02

R

Revista Insignare Scientia

Carla Vargas Bozzato, Renan Almeida Barbosa, Ligia Beatriz Goulart, Rosane Nunes Garcia:

Foi tomada uma decisdo sobre o artigo submetido a Revista Insignare Scientia - RIS, "Concepg¢oes
de Avaliagdo da Aprendizagem no Ensino de Ciéncias pela Pedagogia de Projetos: uma revisao
sistematica de produgdes cientificas do periodo de 2013 a 2017".

A decisdo é: Aceitar com corre¢des obrigatorias.

Salientamos que o novo arquivo deve ser anexado no sistema no modelo do template da RIS
(verificar no site da revista) até dia 19/03/2021 com as corre¢des indicadas em cores, o que for
acrescentado em azul e o que for retirado em vermelho. Ressaltamos a necessidade da indicagdo
de no minimo 2 trabalhos ja publicados na RIS como referencial.
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