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RESUMO

A pesquisa “Concepcdes de ensino e avaliagdo escolar na perspectiva de académicos de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas” foi desenvolvida com o interesse de apreender quais
as ideias de ensino e avaliagdo escolar, concebidas pelos académicos concluintes de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de 7¢/82 fases, de um curso em uma instituicdo de ensino
superior de Santa Catarina. Seu desenvolvimento ocorreu de 2006 a 2008, no contexto do
curso de Mestrado em Educagdo, do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo, da
Universidade Federal de Santa Catarina, na linha de pesquisa Ensino e Formagdo de
Educadores. Para a construgcdo dos dados, foram colhidas informagfes e argumentos dos
académicos da referida turma, por meio de um questionario com questdes abertas e fechadas,
seguido de entrevista individual, com uma mostra de representagdo do mesmo grupo. Integrou
a construcdo do material, a leitura do projeto pedagdgico e de programas das disciplinas
ofertadas no interior do curriculo vigente. Foi desenvolvido um referencial tedrico abordando
os temas curriculo, avaliacdo escolar, formacéo docente geral e em Ciéncias Bioldgicas, com
uma breve abordagem histdrica dessa area formativa, visando a subsidiar o debate pertinente a
problemética central. Analisados os dados, pdde-se identificar uma expectativa de educagéo,
ainda impregnada da perspectiva instrumental da avaliagdo no ensino, com a centralidade da
organizacdo e o desenvolvimento pedagdgico, na pessoa do professor. Ainda, pensam a
avaliagdo mediante instrumentos como provas escritas e trabalhos, sobre os quais paira uma
reiterada insatisfacdo, como fontes de informacéo sobre as aprendizagens escolares. Assim,
encontra-se  uma posicdo ambivalente em que, de um lado, o0s académicos ainda
pensam/ensinam sob um ideario acritico, por outro, almejam construir capacidades para
modificar sua leitura do contexto escolar, em especial as relagdes professor-aluno, em uma
articulacdo metodoldgica numa proposta mais democratica de avaliacdo. Tais ideias s&o
entendidas como parte de sua constru¢do, como professores, sob a influéncia decisiva de
modelos da escolarizacdo basica, que se combinam as préticas formativas e aos contetidos das
mediacGes, em sua insercdo nos estagios curriculares. Concluiu-se, destacando a necessidade
de fortalecer agOes formativas — na universidade e nas escolas — com énfase na compreenséo
do ensino e da avaliagdo, em Ciéncias e em Biologia, como pratica que integra o curriculo,
para além das aulas, permitindo colocar em didlogo e debate as varias problematizacdes

relevantes e que j& fazem parte do repertdrio pedagdgico dos académicos.



Palavras-chave: Avalia¢éo escolar. Ensino-aprendizagem. Formacéao docente.

10



11

ABSTRACT

The present investigation “Conceptions of Teaching and School Evaluation in the
Perspective of Students from Biological Sciences Degree” aims at comprehending the
ideas of teaching and school evaluation of those students who were concluding Biological
Sciences (semesters 7 and 8) in a University, in Santa Catarina. This study, which focus on
Teaching and Teachers Formation was accomplished from 2006 to 2008, in the context of a
Master in Education, at Universidade Federal de Santa Catarina.The data were collected,
among the students of the course, by means of a questionaire with open and closed questions,
followed by an individual interview, with a sample representing the group. The reading of the
pedagogical project and the programs of the subjects compounding the curriculum also
integrated this material. The theoretical references approached curriculum, school evaluation,
teachers formation, in general, and in Biological Sciences, besides a brief historical review of
this formative area, with the objective of giving support to the debate about this relevant
theme.The data suggested an expectation, with respect to education, linked to an instrumental
perspective of teaching evaluation centered on the organization and the pedagogical
development, in the person of the teacher. Furthermore, the subjects of this investigation
demonstrated to think about evaluation as written tests and papers, instruments that are not
satisfatory as means to get information about schools apprenticeship. This situation may be
considered ambivalent since on one hand, they think and teach uncritically, and on the other
hand, they long for building competences in order to modifiy their reading in the school
context, specially concerninig to the relationships teacher/student, in an methodological
articulation of a more democratic proposal of evaluation. These ideas are understood as part
of their formation as teachers under the influence of models of basic education which matches
the formative practices and the contents of the mediations inserted in the curricular trainings.
In sum, the present study suggests the need to strengthen formative actions - in the university
and in schools - emphasizing the comprehension of the teaching and of the evaluation, in
Biological Sciences, as a practice that integrates the curriculum, beyond the classes, alowing
the debate about the problems that are relevant and that are already part of the pedagogical

context of the students.

Keywords: School Evaluation; Teaching /Learning; Teachers Formation.
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RESUMEN

La investigacion "Concepcidn de ensefianza y avaluacion escolar em la perspectiva del
académicos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas” fue desarrollada con el interés de
aprender qué ideas tienen de ensefianza y evaluacion escolar, los académicos concluyentes de
Licenciatura en Ciencias Bioldgicas de la 7 / 8 @ etapas de un curso en una instituicion de
educacion superior de Santa Catarina. Su desarrollo se produjo de 2006 a 2008, en el curso de
Maestria de Educacion, del Programa de Estudios de Posgrado en Educacion, de la
Universidad Federal de Santa Catarina, en la linea de investigacion Educacién y Formacion
de Educadores. Para la construccion de los datos, fueron recopiladas informaciones y
argumentos, de los egresados de la referida clase, utilizando un cuestionario con preguntas
abiertas y cerradas, seguido de entrevistas individuales con una muestra de representacion de
este grupo. Incluyd la construccion del material, la lectura del proyecto pedagdgico y de
programas de las asignaturas ofrecidas en el curriculo vigente. Fue desarrollado un marco
tedrico abordando los temas curriculo, la evaluacion escolar, la formacién del profesorado y
en Ciencias Bioldgicas, con un breve abordaje historico de esa area formativa, visando
subvencionar la cuestion central. Analisando los datos, se puede identificar la expectativa de
la educacion, ain impregnada de la perspectiva instrumental de la evaluacion en la educacion,
con la centralidad de la organizacion y el desarrollo pedag6gico, en la persona del profesor.
Aln piensan la evaluacion a través de instrumentos tales como pruebas escritas y estudios,
sobre los cuales hay seguida insatisfaccion, como fuentes de informacion sobre los
aprendizajes escolares. Por lo tanto, se encuentra una posicion ambivalente en la que, los
eruditos todavia piensan/ensefian bajo un ideario acritico, por otra parte, desean construir
capacidades para cambiar su interpretacion del contexto escolar, en especial la relacion
profesor-alumno, en una articulacion metodoldgica en una propuesta més democratica de
evaluacion. Tales ideas son entendidas como parte de su construccion, como profesores, bajo
la influencia decisiva de modelos de la escolaridad bésica, que se combinan a las précticas
formativas y a los contenidos de las mediaciones, en su inclusion en las pasantias curriculares.
Se concluye, subrayando la necesidad de fortalecer acciones formativas — en la universidad y
en las escuelas — con énfasis en la comprension de la ensefianza y de la evaluacion, en
Ciencias y en Biologia, como practica que integra el curriculo, para alla de las aulas,
permitiendo poner en didlogo y debate las varias problematizaciones relevantes y que ya

hacen parte del repertorio pedagdgico de los académicos.



Palabras clave: Evaluacion Escolar. Ensefianza-aprendizaje. La formacion de los docentes.
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INTRODUCAO

O presente trabalho, intitulado ""Concepgfes de ensino e avaliagdo escolar na
perspectiva de académicos de licenciatura em Ciéncias Biolégicas” foi desenvolvido de
2006 a 2008, como parte do curso de Mestrado em Educacéo, do Programa de Pds-Graduagéao
em Educacgdo, da Universidade Federal de Santa Catarina, na linha de pesquisa Ensino e
Formagdo de Educadores. A pesquisa foi orientada a partir do interesse em apreender as
concepgdes de ensino e avaliagdo escolar, no processo do ensino dos universitarios
concluintes do referido curso. A &rea de conhecimento das Ciéncias Bioldgicas integra o
curriculo escolar contemporaneo, representada pelas disciplinas de Ciéncias e Biologia nos
ensinos Fundamental e Médio, respectivamente.

Essa area especifica do conhecimento escolar tem se constituido em objeto de intensa
analise critica e proposicdes relevantes, no cendrio da pesquisa em educagdo brasileira, nos
seus aspectos como construcdo de uma selecdo de saberes e transformagdo destes em uma
“gramatica escolar”.

Assim, este trabalho busca integrar os esforcos de atengdo a producdo de uma das
condigdes para a oferta da escolarizagdo, a habilitagdo de professores em Ciéncias e Biologia,
desdobrando-se em préticas de ensino, face as quais sdo demandadas finalidades educativas
paradigmaéticas, como a da formacéo para a compreensdo das relagfes sociedade, poder, ética
e ciéncia.

Para a definicdo do campo investigativo, escolheu-se um curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), do estado de Santa
Catarina. Para construir os dados foram convidados académicos concluintes do 7°/8°
semestres da graduacdo e como instrumentos metodoldgicos utilizados, complementarmente,
um questiondrio e um roteiro de entrevista. Estes foram aplicados a cada sujeito, em
momentos distintos do processo da pesquisa, de modo a tragar um perfil dos académicos da
turma e obter elementos para a selecdo dos sujeitos entrevistados (questionario).

Partiu-se do pressuposto de que as ideias que um sujeito apresenta sobre sua area de
formacéo e/ou profissdo, sdo construidas mediante articulagdes entre as distintas experiéncias
nas relacOes sociais por ele vivenciada, especialmente as da educagdo formalizada. Ao longo
de sua trajetdria de escolarizagdo é incontestavel que tem disponibilizado repertdrios para a
leitura e atuacéo das relagdes educativas em geral, como em campos especificos de ensino, 0s

quais se tornam referéncias que influenciam suas concepgdes sobre a avaliagdo. Assim, das
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falas dos académicos, analisaram-se as influéncias sociais realgadas como significativas na
composicdo de seus entendimentos sobre a fungdo da escola e dos sujeitos que mantém as

114

relacBes curriculares mais “intimas”, a saber: alunos e professores. Também, a partir de suas
ideias sobre ensino, aprendizagem e fungdes desempenhadas nesses processos.

A exposicéo foi elaborada em capitulos, organizados conforme se destaca a seguir:

No capitulo I, intitulado “Percurso da pesquisa”, € apresentado o projeto
desenvolvido, de modo a informar o processo de delimitacdo do tema e da problematica
investigada, sua justificativa e os objetivos definidos para o trabalho. Séo apresentados,
também, os aspectos metodoldgicos da pesquisa utilizados para a obtengdo dos dados
necessarios ao reconhecimento dos aspectos mais relevantes sobre a proposta do curso, bem
como o perfil da turma escolhida e os critérios de sele¢cdo dos académicos entrevistados, do
curso referido anteriormente.

No capitulo Il, de titulo “Curriculo, avaliacdo escolar e formagdo docente em
Ciéncias Bioldgicas”, é realizada uma apresentacéo do referencial tedrico que fundamenta os
principais topicos da educacéo escolar. Sdo eles: o curriculo, a avaliacdo escolar e a formagéao
docente. Esta Gltima, tanto no &mbito geral quanto na especificidade da docéncia em Ciéncias
Bioldgicas.

Buscou-se, entdo, destacar dimensdes que representam pontos considerados frageis na
formacdo em Ciéncias Bioldgicas, tais como a historicidade da producdo desse saber
especifico, nem sempre revelada e valorizada, o que cria obstaculos a uma compreensdo do
sentido social dessa &rea do conhecimento e desconectada de sua producgdo na historia das
sociedades. Com relacdo a este aspecto, mereceu atengdo a ideia de uma “aplicagéo do
metodo cientifico”, idealizado como paradigma para a constru¢cdo de um conhecimento
inquestionavel, monocultural, atemporal e subsidiario de uma visdo do ensinar e do aprender
como processos técnicos. Este esforco de compreensdo critica da formacdo em Ciéncias
Bioldgicas, ancorou-se na relagdo com conhecimentos no processo de aprender na escola,
contraria a ideia de prevaléncia de um saber cientifico/tecnolégico, em detrimento do
pedagogico/sdcio-cultural.

Assim, a discussdo que se buscou construir, por meio do referencial tedrico
selecionado, interroga o ensino fragmentado e acritico, permitindo olhar para a questdo da
avaliacdo como prética relacionada com as tarefas pedagodgicas primordiais como analisar
(se), rever (se), refletir (se), compreender (se), modificar (se) (n) a intervencdo nos processos
de ensino e aprendizagem, numa perspectiva diagndstica das praticas educativas no contexto

da realidade escolar.
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No capitulo 11, sob o titulo “Uma ideia de avaliacdo para o ensino de Ciéncias e de
Biologia forjada nas trajetorias dos académicos”, fez-se a analise dos dados construidos na
investigacdo aplicada aos académicos, a partir das suas falas, em entrevistas individualizadas.
Obtiveram-se dados relativos as suas concepgdes, como de diversas dimensdes que perpassam
0 ensino escolar. E, neste, o significado da avaliagcdo como pratica docente na escola.

Tais dados indicaram, ainda que, quanto a formacdo docente, as influéncias recebidas
e que de alguma forma moldam o trabalho pedagdgico desses concluintes, tem sua origem
preferencialmente instalada na experiéncia escolar vivenciada enquanto alunos da educagdo
bésica, a partir de modelos de seus professores. Ainda, a influéncia familiar, pois o parentesco
com profissionais docentes, incentiva e reflete a configuragéo de suas ideias, sobre os temas
em destaque na pesquisa. Também ha, segundo os relatos, uma influéncia dos colegas de
trabalho, aos que ja exercem a docéncia, auxiliando no repensar da préatica pedagogica.

Para os estudantes, a licenciatura contribui em boa medida no processo de formacao,
porém com fragilidades na construcdo de saberes de algumas subéreas do conhecimento das
Ciéncias Bioldgicas, bem como os de ordem pedagdgica. Um amélgama de referéncias,
acerca da atuagdo do professor (o sujeito que deve definir as melhores condicOes para o
ensino, centralizando as tarefas e responsabilidades politicas do ensino), articula-se em
manifestaces quanto a falta de subsidios para o enfrentamento do ensino no contexto escolar.
As informacdes sobre as funcdes docente, discente, na area do conhecimento especifico,
apontam ser tarefa do professor ensinar e do aluno assimilar, aprendendo o que é transmitido,
quando indicam o que se pode relacionar a perspectiva pedagdgica tradicional. Nesse dmbito,
o professor de Ciéncias/Biologia é considerado alguém que promove o conhecimento do meio
ambiente, das questdes a ele pertinentes, devendo fazer a conexdo necesséria entre o saber
escolar e a vivéncia cotidiana. Ainda, propem que o professor construa relagdes “de
amizade” com os alunos, buscando compreendé-los e auxilid-los em seu processo de
crescimento individual e coletivo, mas também prevendo a convivéncia em sociedade.

Nesse contexto, os desafios da avaliagdo, para além da prova, da classificacdo para
aprovar ou nao, sdo compreendidos fora da dindmica curricular da escola. Desse modo, as
muitas interrogacOes individuais (relevantes, todas elas) permanecem, posto que elas ndo “se
encontram” no espago do estagio na escola — em geral ndo se integra o académico/estagiario
ao projeto curricular e, sim, as aulas da (s) disciplina (s) na qual ele est4 sendo habilitado para
lecionar — com uma visdo de ensino de Biologia no Ensino Médio e Ciéncias no Ensino
Fundamental. Outrossim, firma-se nesse cenario, o que ainda é a compreensdo da maioria dos

académicos: ensinar e avaliar sdo préaticas que se situam no ambito de um projeto solitério,
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individual. Parece que a construgdo curricular de sua formagéo, como as referéncias sociais
mais ampliadas — de outros professores conhecidos, de seus pares docentes nas escolas - ainda
ndo tensionam suficientemente a concepgdo do professor de classe, na perspectiva de um
professor de escola. Entretanto, isso é algo que certamente contribuiria para fortalecer muitos
dos questionamentos criticos j& explicitados pelos académicos e ainda para fustigar as ideias
conservadoras que compdem o seu “caldo de cultura pedagdgica”. A avaliacdo é situada
privilegiadamente sob a 6tica do avaliador professor, com a expectativa de trabalhar distintas
habilidades dos alunos, mas ja aparecendo ponderacdes pela avaliacdo do ensino.

Finalmente, quando indagados de suas expectativas de enfrentamento do contexto
escolar, todos afirmam que pretendem exercer a profissdo. Pretendem exercé-la
concomitantemente com a area técnico-cientifico da Biologia ou apenas o magistério e outras
areas afins, dizendo-se animados com tal perspectiva. Porém, elencaram varios fatores que
podem impedi-los de iniciar-se/manter-se na profissdo, tais como a falta de condicGes
materiais, tanto nas escolas quanto dos baixos salarios. Também, o comportamento
indisciplinado de alguns alunos, o receio de ndo ter o conhecimento necessario para o ensino e
a desvalorizagdo da profissdo perante a sociedade. Essas situagdes apontadas, de alguma
forma os constrangeria a ndo decidir pela carreira docente. Essas, entre outras questdes, séo
discutidas no material que ora se apresenta aos leitores deste trabalho.

Finalizou-se a dissertac&o, reafirmando os pontos mais conclusivos da analise, sobre a
tematica do ensino e neste, da avaliacéo escolar, sob a ética dos académicos participantes da
pesquisa e amparados no referencial teérico de autores reconhecidamente comprometidos
com 0s assuntos em pauta. Inclusive, elencaram-se alguns temas, brevemente, mas que dizem

respeito a temética estudada e que podem acionar investigagdes futuras.
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CAPITULO I - PERCURSO DA PESQUISA

A pesquisa “Concepcdes de ensino e avaliacdo escolar na perspectiva de académicos
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas” traz como motivacdo mais que a necessidade de
desenvolvimento de uma investigacdo no curso de Mestrado. Propde atender as interrogacoes
desta pesquisadora sobre sua propria préxis pedagogica e a de seus pares, referente as
tematicas do ensino, em particular, a avaliacdo escolar. Como esta constituinte das relacdes de
ensinar e aprender esti sendo praticada? Para auxiliar na melhoria do processo de ensino-
aprendizagem ou para reproduzir as mediagdes educativas conforme a logica do sistema
socio-politico-econdémico capitalista e excludente? Sob qual perspectiva de ensino ela se
configura?

Buscou-se, entdo, conhecer mais aprofundadamente a temética da avaliagdo escolar,
para melhor apreendé-la em sua estruturacdo e fungéo no trabalho pedagdgico. Tal interesse
tem como suposto promover uma tomada de consciéncia docente, em vista de uma préatica
pedagdgica mais consciente e critica e inscrita no processo maior que a compreende, o do
ensino-aprendizagem. Deste modo, almejou-se contribuir para a melhoria da qualidade da
educacgéo brasileira.

Considerados esses aspectos, a pesquisa baseou-se na pergunta central "Quais sdo as
concepgdes dos académicos concluintes de uma Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas sobre a
avaliagdo escolar no processo de ensino-aprendizagem?” O campo investigativo foi um curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma instituicdo de ensino superior do estado de
Santa Catarina. Tal escolha deve-se a insercdo da propria pesquisadora, como docente, na
regido atendida por essa instituicdo, num esforgo por contribuir para a reflexdo educacional

nesse contexto social.

1.1 Justificativa e delimitacdo do tema

Neste momento, destacam-se alguns importantes elementos que fundamentaram a
necessidade e intencionalidade da presente investigacdo. Uma das balizas é a vivéncia desta
pesquisadora, atualmente professora integrante do quadro de funcionarios efetivos da Rede

Publica Estadual de Ensino. Importa realcar que, de alguma forma, quando cursava a oitava
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série, do entdo Primeiro Grau, assistindo a uma das aulas de Historia, resolveu que seria
professora de Ciéncias. Embora se identificasse com a professora de Histdria, sentia-se
bastante atraida pela area de Ciéncias Naturais.

Quando ingressou na universidade optou pelo curso de Licenciatura Curta," em
Ciéncias do I° Grau, que Ihe outorgou formacdo na éarea das ciéncias (fisicas, quimicas,
bioldgicas e matematicas) do ensino de Primeiro Grau®. Esse conhecimento inicial,
direcionado para a préatica docente, em consonéncia com a analise geral de Sacristan (2000)
sobre os referenciais docentes da formagdo, na graduagdo, influi em grande medida na
construcdo da préatica docente, porque se baseia em modelos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo ai experienciados e afirmados como ideario pedagdgico. Assim, os modelos
pedagdgicos gerados nesse contexto, podem ser positivos ou ndo, para uma educacdo
democratica e critica. Contudo, em boa medida, moldam as préaticas pedagogicas dos futuros
docentes em formacao.

Apo6s quase dois anos de graduacdo (dos trés que a formavam), esta pesquisadora
iniciou, em 1992, sua carreira como professora, em um colégio publico estadual, onde
lecionou como ACT® por um periodo de quinze dias, a disciplina Matematica. Daquela data
aos dias atuais, varios contratos de carater temporario, desmotivaram a docente, que decidiu
pela saida do magistério por dois anos. No entanto, o retorno ocorreu por um novo contrato
temporario e, na sequéncia, o ingresso mediante concurso publico. Desse regresso ao quadro
docente do estado, em 2002, sdo passados dezesseis anos, dos quais mais de doze,
efetivamente, trabalhados em escolas publicas estaduais.

Esta pesquisadora reflete que a sua opcéo pela docéncia é fruto de uma forte influéncia
familiar. Isso porque alguns tios e primos paternos, além do seu avd e alguns primos

maternos, foram e/ou ainda sdo professores“. Em certa medida, mais ou menos consciente,

1 A época, curso que habilitava docentes para lecionarem no ensino do primeiro grau (hoje fundamental) e néo
para o ensino posterior, denominado entdo, ensino do segundo grau (atual ensino médio). As nomenclaturas
entre parénteses sdo definicdes da Gltima LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n°.
9.394/96). Ainda, para a referéncia a esta lei, utilizar-se-a apenas a sigla apresentada anteriormente (LDBEN).

2 Divisdo do ensino brasileiro, a época, formado por oito séries de escolarizagdo, compreendendo o primario
(quatro séries) e ginasio (quatro séries), na Lei 5.692/72 e alterado para ensino fundamental, pela lei 9.394/96 e
atualmente com nove anos, alterado pela Lei n°. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, conforme relatério disponivel
em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdfirelatorio_internet.pdf, sendo do 1° ao 5° os anos iniciais e do 6° ao
9°, os anos finais. O curso citado habilitava a trabalhar no ensino ginasial, o equivalente ao atual ensino das
séries finais, nas areas de Ciéncias e Matematica.

® Sigla utilizada para designar professores, admitidos em carater temporario, devido licenca de professor efetivo.
Quando tratar, na sequéncia do texto, dessa categoria especifica de admissao de professores, utilizar-se-a apenas
a sigla referida acima (ACT).

* Seré utilizado o termo professores ou professor, na referéncia a classe dos professores, de forma genérica, no
plural ou no singular, respectivamente, independente de serem homens ou mulheres, mesmo reconhecendo-se
especificidades de género.
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acredita-se que a busca pela carreira (neste caso a docéncia), esteja vinculada a uma
interferéncia e/ou influéncia familiar. Diga-se, até, por certo incentivo que os lagos familiares
despertam, quando nessa familia a profissédo é valorizada, como também em meios sociais nos
quais a mesma estd inserida. Pondera-se que muitas idéias de estruturacdo e funcdo do
magistério sdo originadas desses meios, a partir das experiéncias vivenciadas.

Arrisca-se, pois a escrever, que a “atuacdo como docente” é acalentada, em crianca,
nas brincadeiras de "dar aula", para 0s bonecos ou amigos, seguindo modelos pré-
estabelecidos pelo professor e escola, no cotidiano infantil. Sacristdn (2000) auxilia-nos a
refletir essa questéo, discutindo a formag&o das disposicOes para determinadas formas de
acdo, com base nas vivéncias pessoais, entre as quais destaca-se a pratica docente. Tais
influéncias, entretanto, nem sempre se manifestam positivamente na pratica dos professores,
porque, muitas vezes, elas vém carregadas de sentidos irrefletidos e acriticos, reprodutores de
posturas e acdes de uma educacao escolar excludente e arbitraria.

Retomando a caminhada, esta pesquisadora teve a possibilidade de lecionar, no
magistério estadual, no Ensino Fundamental (as disciplinas Ciéncias e Matemaética) e também
no Ensino Médio (a disciplina Biologia), em diferentes anos, em escolas diversas, com
culturas peculiares, embora todas elas obedecerem ao conjunto de medidas e normas socio-
politico-econdmicas. Em termos de l6gica organizativa, ainda que timidamente, cresceram na
perspectiva qualitativa. Assim, pode-se considerar que houve proposi¢des positivas nessas
alteracdes, visto que os professores da rede estadual foram consultados e alguns deles
participaram da construgdo de uma proposta curricular, fundamentada teoricamente em uma
perspectiva integradora das dimensdes sociais dos sujeitos: o exame de questdes curriculares
interdependentes e a selecdo de conhecimentos em contexto institucional. Isso lhes
possibilitou pensar o processo educacional, a partir de seus anseios e de seus pares, instigando
uma estruturacdo pedagdgica mais coerente com uma escola democratica, critica, dindmica e
cidada. Tais medidas possibilitam uma ideia de autonomia e intervencdo maior do professor
no processo de ensino-aprendizagem, cujos elementos, repassados ao estudante, permitem-lhe
participar no processo de construgdo do conhecimento, a partir da efetiva conexdo escola e
sociedade, instigando-o a uma vivéncia mais consciente e critica da realidade social.
Possibilita enfim, ainda que sob a égide controladora do sistema politico-econdmico vigente,
que o processo educacional seja dindmico, melhor conectado a realidade vivenciada e
direcionado a reflexdo critica da realidade social historicamente construida.

As normas escolares sdo, portanto, um dos tantos componentes que permeiam a pratica

docente, direcionam, limitam e moldam em alguma medida essa praxis. Além de influenciar
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no relacionamento alunos/professores do grupo escolar de insercdo, na area de saber
especifico de trabalho, bem como nas interagdes com a comunidade escolar mais ampla
(funcionarios, familias, entre outros). Também, repercutem na interacdo/aplicacdo do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e nas leis e diretrizes tragadas pelos poderes plblicos que regem a
educagdo nacional. Esses sdo elementos contribuintes para o direcionamento dos trabalhos
escolares e pedagdgicos, apesar das interpretacfes e acBes subjetivas de cada sujeito
envolvido.

Retomando a caminhada desta pesquisadora. Para que pudesse lecionar no Ensino
Meédio, e por uma exigéncia da LDBEN, cursou graduacdo de complementacdo em Ciéncias
BiolGgicas, para tornar sua licenciatura plena. Cumpriu essa exigéncia cursando o programa
Magister, da Rede Publica Estadual de Ensino de Santa Catarina. O curso ocorreu na mesma
universidade na qual se formara (situada na regido da presente investigagéo). Funcionando nas
férias e finais de semana, o Magister atendia professores da rede publica estadual de Santa
Catarina, com objetivo de certificar/qualificar os docentes para o trabalho no Ensino Médio.

Nessa oportunidade, periodo de 1996 a 1998, a referida pesquisadora pode contactar
mais diretamente com varios colegas, de diferentes regides do Estado. O dia a dia com outros
professores, oriundos de diferentes cidades, em cursos, reunides, formagéo, fortaleceu sua
préxis. Nesses contatos, pode perceber que algumas de suas angUlstias eram também
compartilhadas pelos demais colegas, especialmente na questdo da prética avaliativa.

Essas interacBes permitiram a pesquisadora e seus pares trocas de conhecimentos. Néo
apenas aqueles pertinentes a area do saber na qual atuavam, mas também, nas trocas de
experiéncias, ideias, métodos, resultados. Destacam-se aqui, as escolhas avaliativas nas
préticas, como objetos de importantes socializa¢cBes informais. Novamente, em Sacristan
(2000), busca-se compreender que a pratica docente vai se construindo, também na interacéo
com os demais professores e alunos. Ou seja, todas as dimensdes que permeiam a escola, de
alguma forma moldam fortemente cuja reflexdo partilhada seja sobre o cotidiano da sala de
aula, seja sobre relagdes professor-aluno, além de influir na tomada de decisbes pedagogicas,
também incita a busca de significados e a compreenséo das acdes.

Apés esse periodo de intensas trocas, cursou uma especializacdo na &rea da
Biotecnologia, a partir de 2004. Por fim, o processo seletivo ao Mestrado em Educagdo da

UFSC, com ingresso em 2006 e ja com um anteprojeto focado na temética agora

® Documento que deve determinar fundamentos e diretrizes a orientar as atividades das escolas, segundo a
legislacdo educacional pertinente. Utilizar-se-a , na referéncia ao documento, a partir desse momento, apenas
a sigla PPP.
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desenvolvida: a avaliagdo como parte integrante do complexo processo educacional escolar.

Nesses dois anos de pos-graduacdo, entretanto, o projeto foi melhorado, contando
sempre com o apoio nos estudos das disciplinas e da orientadora, que muito contribuiram para
elucidar questdes sobre a tematica. Tal necessidade credita-se a uma deficiente formagéo para
a docéncia, de pouca fundamentagéo nas Ciéncias Sociais, devido a um forte direcionamento
para o conhecimento especifico das Ciéncias Exatas, na graduacdo cursada. De certa forma, o
que se obteve na universidade, remete a uma formac&o mais técnico-cientifica do que técnico-
pedagdgica, na area especifica de habilitacdo escolhida.

Assim, considera-se que a formagdo académica docente deve visar ao alcance da
exceléncia em seus objetivos, possibilitando aos profissionais da educagdo, em formacéo,
compreender a realidade escolar em suas nuangas mais importantes, bem como as dimensdes
decisorias que perpassam o exercicio da profissdo. Ou seja, todos os seus limites e
possibilidades. E possivel pensar em privilegiar uma formagéo coerente, dinamica, critica e
consciente da realidade global dos individuos, a partir de uma real tomada de consciéncia e
possibilitar a busca de uma melhor posicdo/atuacdo frente a profissdo escolhida. A posi¢éo
almejada exige ultrapassar os saberes especificos, do campo cientifico implicado,
especialmente referentes as questdes politico-pedagdgicas configuradas para o ensino.
Contudo, poucas vezes evidenciaveis, no processo de formacdo dos professores. Assim, a
formacéo, deficiente nas questdes de reflexdo e entendimento do real, torna-se parte
excludente da vivéncia cotidiana e perde sua significacdo de interagcdo com essa realidade. Em
nome da “cientificidade”, muitas vezes, fomenta-se desmotivagdo, inseguranca, baixa
qualidade do ensino, insucesso escolar dos alunos, enfragquecimento politico da classe docente
e desvalorizagéo social da profisséo.

Com base nessa exposi¢do, pretende-se mostrar, que a escolha do tema avaliacdo
escolar como foco dessa pesquisa, deveu-se ao fato da temaética ser instigante e altamente
preocupante, no quadro do processo de ensino-aprendizagem atual. O ato de avaliar implica
muita responsabilidade social, tanto da parte do professor (na tomada de decisdes que ele tem
que fazer referente aos dados que consegue obter na avaliagdo que realiza) quanto das
repercussoes geradas para os alunos, na vivéncia escolar e na construcdo relacional com o
conhecimento, em um sentido mais amplo.

Considera-se que a(s) avaliagdo (Oes) realizada (s) no atendimento educativo de
escolas, mais do que uma fungdo de captar o que foi significativo para o aluno, enquanto
aprendizagem (o que ele conseguiu aprender), também “apresenta” a prética docente, numa

analise da forma como esta ocorrendo. E, como toda decisdo sobre o qué e o como trabalhar é
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impregnada de valores, juizos e entendimentos do professor avaliador, esta funcdo sempre
deixara antever uma escolha do por que trabalhar. Portanto, evidencia ideias acerca de
educacdo, cultura e sociedade.

Dessa compreensdo surgiu a vontade de buscar dados sobre o conteldo das
concepcOes de professores do ensino de Ciéncias e de Biologia. E, dada a importancia da
formacéo académica na configuragdo das concepgdes, se buscou nos futuros professores, essa
construcdo ideéria de avaliacdo. Em certa medida, acredita-se que essas concepg¢fes podem
expressar o como e o quanto a formacdo universitaria contribui para a fomentacdo das
perspectivas docentes.

Na dimensdo da formaglo pedagbgica, especificamente, na &rea das Ciéncias
Bioldgicas, outras discussdes necessitam ocorrer. Estas, sdo pontuadas nesse trabalho, a partir
das orientagBes de alguns autores, cujos trabalhos indicam pontos sensiveis que a configuram.
Como exemplo se destaca a revisdo historica da origem e configuracdo das disciplinas
Ciéncias e Biologia, bem como do curso de Ciéncias Bioldgicas, além da énfase
epistemoldgica neles impregnada. Nessa discussdo, dialoga-se com Selles e Ferreira (2005) e
Furlani (1994), para quem é importante o resgate historico da proposi¢do da area, enquanto
disciplina e curso, a bem de entender em que contexto foram geradas e sob quais construcoes
sociais tomaram forma e identidade.

Também emerge o tema do direcionamento pelo “Método Cientifico”, como modelo
de acédo para produgédo do conhecimento, amplamente explorado e limitante, na compreensao
do ensino como simples aplicacdo de técnicas. A formagdo docente, nessa ética, é concebida
como formadora de técnicos aptos a execucdo de tarefas ligadas ao referido método, visando
dar confiabilidade e cientificidade ao conhecimento construido/transmitido. Para esse estudo
topico foram consideradas as ponderacdes de Malucelli (2005), que nos reportou a uma
reflexdo sobre a divisdo entre pratica e teoria na producdo do conhecimento e,
consequentemente, de acordo com Schilichting (1997) a uma visdo técnica do ensino e da
aprendizagem, quando adjacentes a esse modelo de fazer ciéncia.

Ainda, analisou-se a supervalorizagdo dos assuntos especificos do campo das ciéncias
naturais em detrimento daqueles de cunho pedagdgico/social/ético. Discutiram-se as ideias,
em consonancia com as proposi¢des de Schlichting (idem). Dar lugar de destaque ao ensino
de contetdos da Biologia, no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, como nas
disciplinas Ciéncias e Biologia, privilegia as questdes especificas da area em detrimento das
pedagdgicas, na formacdo docente, desencadeando uma precéria reflexdo das questdes do

ensino da propria area de conhecimento. Entende-se que ambos os saberes devem estar
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articulados em uma perspectiva que os ultrapassa, efetivamente, em vista de uma concepgao
pedagogica do conhecimento de referéncia. Defende-se a possibilidade de uma formacgédo de
professores/pesquisadores, dos dois campos do saber, portanto, também da propria formagéo
docente, em suas relacdes e implicagbes sociais. Para esse estudo, reporta-se Schon (1992,
apud MALUCELLI, 2005, p. 38), que pontua a necessidade de a formagdo docente ser
baseada no incentivo a pesquisa e ndo apenas na transmissdo do contetdo pelo conteido, mas
na geragdo do conhecimento e sua acgdo social. Ainda, realga a dimenséo de o professor da
area ser um pesquisador de sua prépria praxis.

Outras dimensdes existem, que podem e devem ser exploradas, na tematica avaliacdo e
cuja complexidade é tdo ampla quanto & do proprio processo de ensino-aprendizagem, no qual
a funcdo avaliativa estd inserida. Entretanto, focaram-se as questdes especificadas e
justificadas anteriormente. Sabe-se, contudo, que ndo sdo esgotados em um trabalho
académico todos os elementos sobre avaliagdo escolar, nem ao menos, as dimensdes aqui
explanadas.

A escolha temética desta pesquisa, deriva, por tudo j& exposto, de exigéncias de
carater subjetivo e préprias das concepcdes e experiéncias de mundo (aqui compreendido nos
aspectos de sociedade, cidadania, escolarizagdo, ensino-aprendizagem, educacdo) da
pesquisadora. Também, contam os elementos imbuidos dos valores, emocdes, filtragens das
leituras individuais e coletivas acerca da realidade social na qual esta inserida, bem como a
formacéo escolar e académica recebidas. O elenco referenciado também faz parte da vivéncia
de outros professores, pois todas as pessoas passam por situacdes semelhantes/diversas,
recebem contribui¢des de fontes variadas que repercutem diferentemente, em cada sujeito, em
cada docente, ainda que da mesma area de atuagdo.

Das indagagbes anteriores, entdo, surgiu a necessidade de pesquisar como 0S
académicos em formacéo para a inser¢do na docéncia ou que estdo se habilitando j& inseridos
no ambiente educacional, nas Ciéncias Bioldgicas, entendem a avaliacdo escolar. Como esses
futuros profissionais estdo sendo orientados na academia, a fim de gerir sua escolha
profissional e quais elementos sociais contribuem para essa formagéo. Assim, busca-se
apreender o perfil de docente e discente que esta se construindo nas rela¢des estabelecidas
nessa area da licenciatura. Em qual perspectiva tedrica o curso se fundamenta? E cada
individuo, como compreende e se posiciona quanto & ideologia adotada no curso? Essas e
outras questdes foram foco investigativo deste trabalho. O percurso da pesquisa, contudo,
acabou por promover uma atencdo ao ensino como pratica social, portanto, alterando as

expectativas inicialmente propostas de foco mais especifico na avaliacéo.
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1.2 Definicdo do problema de pesquisa e objetivos

Visto que este trabalho de pesquisa trata do ensino e da avaliagdo escolar, a
problemética orientadora da investigacéo ficou determinada na questéo “Quais as concepcdes
sobre ensino e avaliagdo escolar dos académicos concluintes de Licenciatura em Ciéncias
Biol6gicas? Buscando orientar melhor o foco investigativo, algumas outras questdes foram
articuladas a principal, quais sejam: Quais configuracBes idearias esses universitarios, em
formacgdo docente, tém de dimensbes da educacdo como ensino, aprendizagem, fungdo do
professor, funcdo do aluno, no geral e em Biologia e Ciéncias e, nesses contextos, da
avaliacdo escolar? Essas concepcOes articulam-se a quais perpectivas pedagégicas? Na
configuragdo dessas concepgdes, quais elementos sociais contribuiram e de que forma, na
configuracdo do ideario dos universitarios? Quais contribuicdes a formacdo académica esta
privilegiando, na configuracdo das concepgdes dos académicos que orienta para a docéncia?
Sob quais perspectivas pedagdgicas essa formagdo se ampara? Isso fica explicito na fala dos e
para os académicos?

Assim direcionada a pesquisa, a partir da problemética exposta, definiram-se os
objetivos do trabalho de pesquisa. Como objetivo geral buscou-se investigar as concepcdes
sobre ensino e avaliagdo escolar dos académicos concluintes de licenciatura em Ciéncias
BiolGgicas. Os objetivos especificos, por sua vez, foram determinados como:

- Investigar as ideias expressas pelos académicos sobre ensino, aprendizagem, fungéo
docente e atuacdo discente (geral e especifica em Ciéncias e Biologia), em consonancia com
as concepcOes de avaliagdo, bem como, suas expectativas de tornarem-se efetivamente
professores.

- Levantar dados acerca de quais elementos sociais mais influenciaram na configuragéo do
ideario dos universitarios, sobre as dimensdes escolares dispostas anteriormente.

- Identificar aspectos sobre a formacéo docente dos académicos quanto as concepgdes, sob
quais perspectivas pedagdgicas se deu essa orientacdo e, como e se eles perceberam essa

influéncia.
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1.3 A pesquisa

Para a realizacdo da pesquisa, foram necessarias muitas reflexdes, didlogos
constantes com a orientadora, além das leituras que possibilitaram focar melhor a tematica a
ser desenvolvida. Fez-se um recorte da ampla complexidade do assunto, tendo em vista um
direcionamento para a area de conhecimento de Biologia. Isso, em certa medida, reflete
realidades de outras areas do saber, porém, certamente com peculiaridades relativas as
experiéncias dos individuos participantes e a propria configuragdo da especificidade
escolhida.

Tomada a deciséo de colher os dados da pesquisa, por meio da fala dos académicos de
um curso de licenciatura, foi necesséario esclarecer que Ihes foi reservado o direito de ndo
participagdo, em qualquer das etapas do trabalho. Para tanto, fez-se uso de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que abordou os objetivos do trabalho, a
importancia da adesdo de todos, os instrumentos metodoldgicos a serem desenvolvidos, além
da garantia do sigilo indispensaveis a investigacdo (através do uso de nomes ficticios) tendo
em vista a ndo identificacdo dos participantes. Acredita-se que o termo de consentimento,
como ferramenta da pesquisa, fomenta um maior comprometimento com o trabalho, haja vista
sua funcdo de esclarecer e buscar o engajamento dos académicos face a teméatica. O modelo
de termo de consentimento, assinado pelos académicos, para a participagdo das duas etapas
dessa pesquisa, encontram-se nos anexos 01 (TCLE - Questionario) e 02 (TCLE - Entrevista)
deste trabalho.

O referido trabalho é identificado como uma pesquisa qualitativa, em uma perspectiva
de abordagem relacional dos processos, ou seja, as relagdes véo se estabelecendo entre todas
as dimensOes possiveis de interligacdo, a uma dada realidade social estudada. Por pesquisa
qualitativa, entende-se aquela voltada para a analise das falas, das vivéncias, das contribuices
de vida dos sujeitos-foco do trabalho de investigacéo. Busca, também, apreender um pouco da
realidade vivenciada pelos sujeitos participantes da pesquisa, ou de certa realidade estudada e
suas contribuic@es, na configuragdo de um determinado contexto. Essas contribuicdes que, ao
mesmo tempo sdo subjetivas a um individuo, situacdo, época e cultura, podem estar sendo
transpostas para outros estudos mais gerais, subsidiando-lhes a reflexdo critica.

Igualmente, deseja-se destacar a atengdo para a manutencéo de relagdes cordiais, de
respeito e empatia para com os envolvidos na pesquisa. 1sso, claro, sem deixar de considerar o

devido distanciamento ao tema, evitando para tanto interrompé-los, critica-los, incita-los a
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respostas que interessassem particularmente & pesquisadora. Tal comportamento prejudicaria
0 resultado da pesquisa, ao inves de favorecé-la, porque ndo corresponderia & realidade
vivenciada pelos participantes desse trabalho. O que valeu também para a aprendizagem desta
pesquisadora, no exercicio do trabalho, a manter um distanciamento da funcdo docente que
exerce.

Para a concretizagdo do trabalho de campo, inicialmente, foi solicitada a intervencgéo,
como pesquisadora, junto & instituicio de ensino superior (IES)® ¢ via setor de protocolo da
mesma). Essa solicitacdo foi dirigida simultaneamente & Pro-Reitoria de Ensino e a
Coordenagdo do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Os demais procedimentos
foram discriminados nos respectivos topicos.

Tem-se a clareza, contudo, de que este trabalho é uma contribuicéo pontual, temporal
e parte de uma aprendizagem em pesquisa educacional. Concorda-se com Minayo (2007, p.
27) quando ela se contrapde, emblematicamente, a ideia de término de uma pesquisa, Visto
que sua argumentacdo é de que "o ciclo de pesquisa néo se fecha, pois toda pesquisa produz
conhecimento e gera indagacdes novas [...] Falamos de uma provisoriedade que é inerente aos
processos sociais e que se refletem nas construcdes tedricas”. Logo, sabe-se que essa
pesquisa, ao ser concluida, ndo encerra ou da conta de todo o contingente de questdes. Essas e
muitas outras estardo disponiveis a serem reveladas, estudadas e compreendidas, dentro do
amplo universo da pesquisa social e educacional, na referida area de saber e em todas as
outras. Ainda, reconhece-se que cada intervengdo, na turma de académicos participantes,
propiciaria novos resultados, mais aprimorados, mais elaborados, mais aprofundados,
dependente de diferentes tempos e reflexes desse processo por parte dos proprios
universitarios e pesquisadora envolvidos no trabalho.

Muito conhecimento tem sido produzido sobre a tematica ensino e avaliagdo escolar
na educacdo. Com muita intensidade discute-se esse tema, ha pelos menos duas décadas, no
Brasil. Este trabalho se propde a ser uma pequena contribuicdo ao conhecimento

anteriormente gerado e, ainda, ao conhecimento a ser produzido.

1.3.1 A turma de Ciéncias Biologicas

®  Sera usada essa sigla sempre em referéncia a instituicdo escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa.
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De acordo com dados fornecidos pela Secretaria Académica (2008) da IES,
especificamente no sétimo semestre, turma escolhida para o presente trabalho, havia 39
universitarios matriculados, dos quais 32 eram mulheres e 07 eram homens. Ressalta-se que o
nimero de matriculados exposto € o médio, tendo em vista que variou em funcéo da escolha
das disciplinas pelos académicos, sendo maior ou menor, dependendo da cadeira académica a
ser cursada. Desse nimero, observou-se uma predominancia de académicas sobre o nimero
de académicos. Esse foi um dos critérios de cuidado na selecdo dos entrevistados, ou seja, 0
cuidado na participacdo representativa de ambos os géneros. Dos 39 alunos do penultimo
semestre do referido curso, 03 se autodenominaram (no ato da matricula) como da raga
branca, sendo que 36 ndo tinham registro de raga em seu cadastro de matricula. Assim, quanto
a essa caracteristica, obtivemos um nimero mais preciso, a partir da aplicacdo do questionario
da pesquisa. Tal informagdo também foi utilizada na selecdo dos entrevistados, como um dos
requisitos para o convite aos participantes, de modo a buscar uma representatividade da
turma.

A escolha dessa turma deu-se, fundamentalmente, devido ao fato de estarem em ano
de conclusdo de curso. Pensou-se, a partir desse dado, contar-se com participantes que ja
tivessem a formacdo pedagdgica, de modo que pudessem indicar dados sobre a formacéo,
como também sua prdpria “sintese compreensiva” sobre questdes pedagdgicas. Outro
elemento importante, considerado na escolha dos participantes da investigacéo, foi o exercicio
da profissdo docente, ainda considerando 0s que ndo experienciaram essa realidade
profissional, pois encontraram-se ambas situa¢6es no perfil da turma envolvida.

Ressalta-se, ainda, que alguns participantes da pesquisa, mesmo cursando o sétimo e
oitavo semestres do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (foco deste trabalho,
respectivamente no primeiro e segundo semestres do ano letivo de 2008 dessa IES), ndo
concluiram o referido curso em 2008, por contingéncias particulares a cada vivéncia
académica. Mas, no momento da investigagdo, estavam cursando disciplinas nos referidos
semestres letivos e, basicamente, encontravam-se em fase de finalizacdo da referida
graduacdo.

Além disso, estando eles nas etapas finais do curso, a maioria encontrava-se inserida
no contexto escolar, em diversas escolas de ensino fundamental e médio da regido, para a
realizagcdo do estagio curricular obrigatorio. Assim, os discentes que ndo tinham a prética do
trabalho pedagogico, nessa oportunidade, estariam tendo contato com essa realidade, o que
facilitaria, em certa medida, o trabalho de coleta de informagfes pertinentes ao convivio

escolar dos entrevistados.
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1.3.2 O questionario

A partir das informag@es obtidas no questionario aplicado com o sétimo semestre de
Ciéncias Bioldgicas, pode-se tracar um perfil da turma em foco. Cabe ressaltar, nesse
momento, que anteriormente, a aplicacdo das questdes desse instrumento e com ndo menos
dedicacdo as leituras e reflexdes, foi feita a escolha das perguntas que subsidiariam um efetivo
reconhecimento do perfil da turma participante da investigacdo. A finalidade da construcéo do
perfil consistia em estabelecer as caracteristicas gerais do grupo, quanto a elementos como
moradia, género, etnia, faixa etaria, experiéncia profissional docente, ideias e fontes
bibliograficas sobre a tematica ensino e avaliacdo escolar. Assim, buscou-se a melhor
fundamentacdo possivel, para a escolha dos entrevistados, a partir de uma selecdo equanime,
face as condicGes da propria composicdo da turma e embasadas nos critérios elencados para a
referida escolha.

Autorizada a intervengdo pela IES, a pesquisadora foi orientada pela coordenacgdo do
curso para a procura de uma professora especifica, para a solicitacdo de apresentacdo do
projeto e aplicagcdo dos questionarios (em 2008/01) a turma do sétimo semestre. Por meio de
um telefonema, agendou-se um espaco nas aulas da noite de 17 de junho, junto & referida
docente, para o contato com 0s académicos e o inicio do desenvolvimento da pesquisa. O
questionério, sendo um dos dois instrumentos eleitos para a coleta de dados desta pesquisa,
teve por finalidade obter informagdes da configuragdo da turma. Isso tanto relativamente a
aspectos ja destacados no item anterior, como género, exercer a fungdo docente ou ndo,
quanto a possibilitar a selecdo dos entrevistados, de modo o mais representativo possivel,
tendo em vista a diversidade de sujeitos e aspectos que poderiam ter sido elencados e néo o
foram. As questdes do questionério foram desenvolvidas em consonéncia com a proposicao
de Minayo (2007, p. 64), quando esta autora orienta sobre a entrevista, visando “sondagem as
opinides” dos entrevistados e, no caso dessa pesquisa, fomentar a sele¢do de entrevistados,
deve se apresentar de modo "[...] totalmente estruturado, no qual a escolha dos informantes
esteja [notagdo desta pesquisadora] condicionada a dar respostas a perguntas formuladas pelo
investigador." Perguntas estas, formuladas de acordo com critérios previamente elencados.

Assim, a média de tempo para responder o questionério foi de trinta minutos, acéo
efetivada por 31 académicos.

Apos a analise dos dados obtidos no questionério, foi possivel estabelecer o perfil da
turma e selecionar os entrevistados, a partir de critérios orientadores, determinados e
estabelecidos conforme tabela 01, apresentada na sequéncia. O questionario aplicado,

encontra-se como anexo 03 deste trabalho.
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1.3.2.1 O perfil da turma obtido do questionario

Percebeu-se ser a turma bastante jovem, pois a faixa etéria média girou em torno dos
22,5 anos de idade. Na grande maioria, 0s sujeitos da pesquisa eram solteiros, dos quais
alguns j& tinham filhos.

A maioria dos alunos era natural da cidade sede da IES, ou da regido catarinense de
proximidade com esta, com poucos sujeitos nascidos no Rio Grande do Sul, um em Séo Paulo
e outro de regido fora do estado de Santa Catarina. A maioria residente em sua cidade natal,
especialmente na sede da IES, ou em cidades vizinhas de onde nasceu.

Quanto a escolaridade do ensino fundamental, percebeu-se certa confusdo e
desconhecimento dos académicos, sobre as séries que compdem esse nivel de ensino. Muitos
deles citaram apenas as séries finais do ensino fundamental, esquecendo que as iniciais
também integram esse nivel de ensino. Essa formacédo se deu, para a maioria dos sujeitos, em
escolas da rede publica estadual (SC), com alguns estudantes cursando a escolaridade na rede
pablica municipal e, poucos, cursando o ensino na rede particular. Portanto, percebeu-se uma
predomindncia da educacéo publica, na formacéo fundamental dos académicos respondentes
do questionario.

Quanto a escolaridade do ensino médio, também houve uma certa confusdo entre
séries finais do ensino fundamental e esse nivel de ensino, destacando-se a predominancia da
escolarizagdo publica estadual, seguida da municipal. Poucos cursaram o ensino particular. A
grande maioria cursou a educacéo geral. Alguns académicos ja haviam iniciado o exercicio de
uma profissdo, ao optarem pelo ensino profissionalizante, incluindo cursos como Magistério,
Técnico em Quimica e Técnico Agricola. A maioria fez seus cursos fundamental e médio, no
tempo habil esperado, ou seja, onze anos.

Também quanto & escolarizagdo, todos os que responderam estavam cursando seu
primeiro curso de graduagdo, presencial, de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, sendo
colegas da mesma turma desde o inicio. Ndo estavam cursando, ainda, especializacdo ou
mestrado. No decurso das entrevistas, no semestre letivo seguinte, porém, alguns académicos
relataram j4 estar cursando algum curso de especializag&o.

Quanto a formacgéo profissional, a maioria dos alunos ainda ndo havia trabalhado na
docéncia, todavia o setor administrativo foi o foco de trabalho dessa turma, pois a maioria
estava trabalhando, ou j& havia trabalhado, em bancos, escritérios, lojas. Alguns ja estavam

inseridos em pesquisas universitarias e na docéncia. Os académicos professores destacaram
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ter em média 35 alunos em cada uma de suas classes, variando o tempo de docéncia entre 03
meses e 3,5 anos. Ainda, profissionalmente, a grande maioria iniciou sua carreira nos anos
2000, apo6s a conclusdo do ensino meédio. A maior parte dos sujeitos, entretanto, teve
experiéncia profissional num tempo variavel entre um més e oito anos, trabalhando uma carga
horaria entre 20 e 44 horas semanais.

Na questdo sobre as leituras na temética educagdo, mais da metade dos académicos
ndo respondeu. Foram citadas por eles as tematicas inclusdo, pratica educativa,
desenvolvimento cognitivo, aprendizagem, avaliagdo e didatica. Citaram autores como Paulo
Freire, Susan e William Stamback,Walter Benjamin, Vygotski e Piaget. Quanto as leituras da
tematica avaliagdo, percebeu-se que um nimero de informantes ainda menor ocupara-se com
esse tema. Foram citados dois autores: Paulo Freire e Luckesi.

Quanto a temética avaliacdo, percebeu-se que a ideia central da avaliacdo da turma -
porque todos os informantes responderam a Ultima questéo -, foi centrada na aprendizagem do
aluno, reduzindo-se a aplicacdo de técnicas pelo professor, para que este verifique o quanto o
aluno sabe, do conteldo que o professor ensina e com aplicacdo de notas e conceitos sobre 0s
educandos. Mas, com algumas respostas indicando que a avaliagdo ndo mede apenas o
contetdo que o aluno sabe, tendo por funcéo, também, avaliar o comportamento deles. Ainda,
foi considerada um instrumento de medida dos alunos pelos professores.

J& se percebe, entretanto, em algumas escritas, uma preocupagdo com o ensino. Assim,
também esses agentes educacionais devem ser avaliados nesse processo, mas
preferencialmente no momento das provas, testes e ndo na constancia do trabalho de ambos os
agentes da educacdo escolar, apesar da avaliagdo no processo ter sido citada uma vez.

Também, alguns académicos argumentaram a necessidade de ndo se dar énfase no erro
do aluno, mas valorizar os acertos. Isso, tendo em vista que os erros serviriam para a reflexéo
pelos docentes, sobre 0 que o estudante ndo sabe e pretendendo recuperar (ainda o contetido
apenas), para que ele saiba ap6s a recuperacdo. Alguns académicos citaram, ainda, que as
metodologias avaliativas deveriam ser modificadas, pois as atualmente empregadas séo
injustas e classificatorias. Entretanto, ndo discriminaram quais alternativas efetivamente
contribuiriam para a modificacdo dessa realidade. Percebeu-se que os académicos, em sua
maioria, pensam a avaliagdo como algo fora dos sujeitos que a desenvolve, e deles mesmos,
como se ndo fossem avaliadores.

A avaliacdo foi focada na educagdo, na relagdo professor-aluno, com énfase no
estudante e na medi¢do dos conteidos assimilados. O entendimento fluente é de que o

professor lapida seus alunos a partir da sua praxis. Além disso, a avaliacdo apresenta carater
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valorativo em relagéo aos alunos, fato bem aceito como cultura no trabalho docente.

Os académicos citaram, também, a verificacdo das habilidades e competéncias que os
alunos devem desenvolver ao longo do processo educacional, analisados a partir da avaliagéo.
Porém ndo discriminaram quais sdo essas habilidades e competéncias a serem desenvolvidas

pelos educandos ou que deveriam/seriam avaliadas pelo professor.

1.3.2.2 Critérios de composi¢ao dos sujeitos da pesquisa

Inicialmente, argumenta-se que a escolha dos critérios abaixo elencados para a selegéo
dos entrevistados dessa pesquisa, fundamentou-se na busca de elementos sociais
significativos em sua consideragdo, tanto para a pesquisadora quanto para sua orientadora.
Desse modo, se elencaram-se os critérios raga, considerando a representatividade das diversas
etnias autodeclaradas e tendo em vista ainda ndo ser equanime a oportunidade social de cursar
uma graduacdo, para alunos de classes populares como para afrodescendentes, iSso mais
amplamente fortalecido, quando se trata de instituicdo de ensino superior particular, como é o
foco dessa investigagéo.

Pelo fato de muitos académicos da turma, residirem em outras cidades e viajarem para
cursar a graduacdo na cidade sede da IES, buscou-se também, uma representatividade desse
elemento, por sua significancia no contexto investigado.

Nas considera¢Bes dos questionarios aplicados, percebeu-se uma ampla frequéncia de
académicos, nos niveis de ensino anteriores ao superior, advindos da rede de ensino publica, o
que se acreditou ser significativo como elemento de diversidade no pensamento dos sujeitos,
podendo trazer contribuigdes das diversas classes sociais que permeiam a turma em quest&o.

Destacaram-se na pesquisa, as leituras e informac6es apontadas, referentes & avaliagéo
escolar, o foco central de preocupacéo e investigacdo do presente trabalho. Se buscou entéo,
elencar alguns individuos que fizeram pontuacdes significativas em diversas perspectivas
tedricas sobre a temética.

Deixa-se claro, entretanto, que outros critérios poderiam ter sido definidos, no
momento, pelo entendimento, bem como pela certa homogeneidade da turma, obtido nas
respostas ao questionario. Foram esses os elementos compreendidos como diferenciais de alta
significancia para a entrevista. Para a formacéo do grupo de estudo ou sujeitos incluidos na

segunda etapa da pesquisa, conforme nos propde Minayo (2006, apud DESLANDES, 2007, p.
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48), buscou-se selecionar, em critérios, aqueles sujeitos que mais diversificadamente
pudessem “[...] abranger a totalidade do problema investigado em suas multiplas dimensdes”.
Essa equanimidade, acredita-se, numa pesquisa de ordem qualitativa, é impossivel de ser
exata ou conclusa, pois sempre podera apresentar elementos diferenciados e novos,
dependentes do contexto e grupo de insergao.

Em ordem de prioridade e de forma combinada, foram incluidos, sequindo a seqtiéncia
abaixo, na selecdo para as entrevistas e tendo em vista as respostas dos questionarios
aplicados com a turma do sétimo semestre do curso de Ciéncias Bioldgicas, 0s seguintes
critérios:

a) 03 dos académicos que se autodeclararam pardos/moreno;

b) 03 dos nove universitarios que sejam de outras cidades, fora da sede da instituic&o;

c) Do grupo formado pelos dois critérios anteriores, selecionados com representacdo, foram
aqueles que cursaram o ensino médio em escola particular e publica;

d) Incluiu-se, no grupo entdo formado, a0 menos 03 estudantes que tivessem apontado as
leituras sobre avaliagdo.

e) Por fim, com a composi¢do resultante, de 09 pessoas, diversificou-se o grupo,
contemplando os posicionamentos sobre avaliagdo, mas apenas na medida em que eles
estivessem incluidos entre os que foram selecionados pelos critérios anteriores. Esse niimero
de entrevistados formou o que Deslandes (2007, p. 48) denomina de “definicdo da
amostragem”. Ainda segundo a referida autora (idem), formou-se uma amostragem “[...] néo-
probabilistica [...]”, porque os critérios escolhidos trataram de direcionar em certa medida a

escolha dos entrevistados.

1.3.3 As entrevistas

De acordo com os critérios elencados, a partir do perfil da turma do sétimo semestre,
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em 2008/01, foram selecionados 09
académicos para as entrevistas individuais (dois ficaram empatados nos critérios, mas ambos
ndo foram encontrados para a realizagdo da entrevista) e que ocorreram no més de setembro
de 2008 com a pesquisadora. Desse nimero, 02 eram académicos do género masculino e 07
do género feminino. 02 tinham histérico de escolaridade publica e o mesmo ndmero,

estudantes egressos da escolaridade particular. Cinco deles apresentavam experiéncia em sala
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de aula, seja como professor ou como monitor de projeto. Além disso, 02 desses estudantes
residiam em cidades diferentes da sede da IES e 07 eram da sede. Ainda, foram participantes
02 universitérios que se autodenominaram pardo/moreno e os demais, autodenominados
brancos, seguindo a propor¢éao do grupo geral.

Ressalta-se, novamente, que apenas 08 dos 09 selecionados foram efetivamente
entrevistados. Isso porque duas académicas elencadas como possiveis participantes, para a
nona entrevista, ndo foram mais contactadas. Novos entrevistados eram inviaveis na selecdo,
por ndo atenderem aos critérios definidos para a escolha dos participantes. Deixa-se claro,
entretanto, que o ideal seria poder ouvir as vozes de todos os integrantes da referida turma, o
que ndo foi possivel, tendo em vista o escasso tempo para o desenvolvimento desta pesquisa.

Nessa segunda abordagem investigativa, prop0s-se uma entrevista em topicos abertos,
sobre o0s principais pontos de interesse na tematica em foco, de acordo com a problematica
estabelecida e os objetivos almejados, apresentado como anexo 04 deste material.

Os topicos elencados na entrevista foram respondidos verbal e individualmente, pelos
académicos selecionados, sendo captados mediante equipamento de audio apropriado e, na
sequéncia, foram feitas as respectivas transcricbes. Dessas, foram retirados os elementos
constituintes da andlise, para a composicdo do que se pode denominar resultados da pesquisa,
como resposta a problemética definida e constantes do capitulo 03 deste material.

Em média, as entrevistas tiveram um tempo de duracdo de 35 minutos, foram
realizadas no Laboratorio de Microscopia Il, da referida IES, no horario normal de aula, com
prévia autorizacdo da coordenacdo do curso, por escrito, de modo a justificar a auséncia dos
académicos, nas aulas dos seus respectivos docentes.

Finalizando, importa relatar que buscou criar um clima de seguranca e confiabilidade
entre entrevistadora e entrevistados, permitindo uma melhor fluidez na interlocucéo.
Concorda-se, para tanto, com a pesquisadora Zago (2003, p. 302-303), quando ela observa
que a relacdo que se da na entrevista, entre o entrevistador e 0s entrevistados, é uma "relagado
social”. Como tal, deve estar baseada numa relagdo de respeito, cordialidade e confianca.
Sobre esse aspecto, a referida autora destaca que "[...] a relacdo de confianca ndo est4 dada
desde o inicio da conversacdo, mas vai sendo pouco a pouco construida. [...]" Buscou-se
estabelecer, entdo, uma relacdo de empatia para com os académicos, o que se deu de modo
efetivo e positivo, pois todos se mostraram bastante receptivos a essa segunda etapa da
investigacao.

Também, segundo a autora (idem, p. 303), de acordo com sua experiéncia, nas

entrevistas que realizou, ela enfatiza que "[...] a partir do momento em que o pesquisado
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compreende o objetivo do trabalho e tem confianga na pessoa que o efetua, ele coopera, ndo
se furtando a responder e a argumentar sobre as questdes da pesquisa”. Partindo dessa
orientagdo, procurou-se promover condi¢es para uma relagdo de confianga, como situagéo
imprescindivel, para a boa qualidade do desenvolvimento da mesma. Assim, primou-se pela
mais ampla coleta de dados possivel, tendo em vista obter as respostas efetivamente
significativas dos entrevistados.

Esta pesquisadora buscou primar pelo distanciamento necessério ao processo
investigativo, junto aos entrevistados, evitando interferir negativamente no trabalho. Cabe
acrescentar a necessaria revisdo de posturas, as trocas frequentes de experiéncias com a
orientadora, a retomada do foco da temética investigada, num esforgco continuo. Isso, tendo
em vista o desligamento dessa pesquisadora enquanto professora, para deixar aflorar a
pesquisadora, naquele momento em aprendizagem. E um exercicio constante, complexo, que
demanda tempo, clareza de objetivos e empatia. Uma experiéncia, sem sombras de davidas,

considerada gratificante pela pesquisadora.

1.3.4 A Instituicdo de Ensino Superior da pesquisa

A Instituicdo de Ensino Superior (IES) campo da pesquisa, em seu processo de
construcdo histdrico, e de seus cursos, de modo resumido e conforme informagdes contidas
em seu site oficial (2008)’, teve inicio com sua criagdo, em 1959, tendo como objetivo manter
estabelecimentos de Ensino Superior e Médio - Escolas Técnicas do Comércio, na regido na
qual foi instalada. Em novembro de 1965, pela Lei Municipal n.° 255, foi criada a Fundagéo
Educacional local. No ano de 1966 foram implantados os Cursos de Ciéncias Econdmicas e
Ciéncias Contabeis, da Faculdade de Ciéncias Econdmicas, Contabeis, Administrativas e
Juridicas da Instituicdo. Em 1970, a expansdo da instituicdo ocorreu por meio da criagdo da
Faculdade de Ciéncias e Pedagogia, com os cursos de Pedagogia, Letras e Ciéncias do
Primeiro Grau. Trés anos mais tarde, em 1973, criou-se a Fundag&o, dentro da organizacéo do
Sistema Fundacional Catarinense ACAFE - Associacdo Catarinense das Fundagdes
Educacionais.

Ainda de acordo com o site oficial (idem), da instituicdo em questdo, e ap6s anos de

" 0 enderego eletrdnico ndo consta das referéncias bibliograficas, visando manter o sigilo da instituicao.
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discussdes e expectativas, orientadores das necessarias modificagbes no ensino superior, em
nivel local e nacional, acionou-se em 1994 o processo de transformacdo da Fundacdo em
Universidade. Em 1996, a IES langou o Projeto de Universidade, sendo que em 12/12/1996
instalou-se a Comisséo Especial de Acompanhamento.

Depois de trés anos, em 1999, foram protocolados, no Conselho Estadual de
Educacdo, os Relatérios Parciais e Final, da Comissdo Especial de Acompanhamento do
Processo de Transformagdo das Faculdades em Universidade. Na Resolugdo n° 31/99, o
Conselho Estadual de Educacéo de Santa Catarina reconheceu a IES como Universidade. O
Governo do Estado, a partir do Decreto n° 312/99 também reconheceu a Universidade. Em 27
de Julho de 1999, a Universidade foi instalada oficialmente, passando a fazer uso de todas as

prerrogativas inerentes a sua nova condicao institucional.

1.3.5 O Curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na IES

Segundo dados oficiais disponibilizados pela Secretaria Académica da IES, o curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, noturno, contava em 02 de setembro de 2008 com 119
académicos, sendo 91 do sexo feminino e 38 do sexo masculino.

Quanto ao projeto do curso em voga, para os académicos dos sétimo e oitavo
semestres, do referido ano letivo, este data de setembro de 1996, tendo sido aprovado pelo
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, da referida instituicdo, por meio do parecer n°
338/96/CEE/SC. Atualmente, ap6s a reforma curricular do ensino superior nacional, para as
licenciaturas, de 2002, o projeto do curso foi reformulado, numa nova verséo. Entretanto,
somente abrange os académicos matriculados a partir de 2007, portanto, universitarios até o
quarto semestre da referida graduacéo, em 2008.

O curso tem como objetivo formar professores para lecionar Ciéncias no Ensino
Fundamental e Biologia no Ensino Médio, na educagdo geral. Outras modalidades do curso
sdo oferecidas na IES, porém, na formacdo de Bacharelado, que ndo habilita para a docéncia.

O perfil profissiografico do curso, para as turmas em questdo, conforme estabelecido
no projeto do mesmo, contempla a formagdo de profissionais da docéncia, pesquisadores e
técnicos  “teoricamente  fundamentados, historicamente situados e  politicamente
comprometidos”. (REGULAMENTO DE ESTAGIO/FACIP, 1996) Ou seja, ha uma

expectativa declarada de habilitagdo para a competéncia tedrica, historico-politico-
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metodoldgica, visando aos académicos assumirem as fungbes pertinentes ao cargo e a
intervirem criticamente na sociedade.

A estrutura curricular desse curso de Ciéncias Bioldgicas, habilitagdo Licenciatura
Plena, é formada por 49 disciplinas, distribuidas em 206 créditos, sendo que cada disciplina
corresponde a um nimero de créditos e estes, correspondem a 15 horas/aula, cada um. No
total, h4 a composicdo de uma carga horaria de 3.075 horas/aula, conforme estrutura
curricular oficial, também extraida do site da IES, no ano de 2008.

Das disciplinas previstas na estrutura curricular, 27 sdo de ordem especifica da area de
conhecimento da Biologia e de outras subareas das Ciéncias Naturais (como Geologia, por
exemplo). 10 sdo de formag8o académica geral, como por exemplo, Portugués Técnico e 12
disciplinas, de carater pedagogico. Estas Ultimas, aquelas voltadas para a formagdo docente.
Entre elas, exemplifica-se com a Didatica e o Estagio Supervisionado. As disciplinas desse
bloco, ultimo, somam 50 créditos, o correspondente a uma carga horéria de 750 horas/aula no
total.

Percebe-se, pela estrutura curricular do curso, que o Ultimo ano é crucial para a
formacdo docente, tendo em vista que 08 das 12 disciplinas de cunho pedagdgico ocorrem
nessa etapa final. O curso é dividido em semestres, com duracdo aproximada de 04 meses
cada um, também num total de 04 anos de graduacgdo. Algumas disciplinas sdo ministradas na
modalidade de intensivos, durante parte das férias de fevereiro e julho, para fechamento da
carga horéria das mesmas.

Além das aulas ministradas em salas e laboratérios, ocorrem saidas a campo e,
conforme prevé o projeto do curso, sdo feitos visitacdo e estagio nas escolas, regulamentado
na resolucdo n° 030, de 08/01/1999, de acordo com as diretrizes institucionais da IES e
conforme Projeto do Curso (1996).

Quanto & metodologia de ensino, no projeto do curso, ha a referéncia da necessidade
de privilegiar a participacdo discente, sendo estes, agentes construtores do proprio
conhecimento. Para tanto, € premissa leva-los & experimentagdo, a reflexdo do cotidiano,
tendo em vista a construgdo de uma préaxis que contemple o respeito a natureza e a qualidade
de vida dos homens. Percebe-se a proposi¢do para que ocorra o intercdmbio entre o que é
ensinado em sala e 0 que se vivencia no cotidiano, buscando dar sentido ao conhecimento
escolar. A oportunidade do estigio também permite aos académicos, especialmente, aqueles
que ainda ndo sdo professores, a aproximagdo e a compreensdo sob a dtica docente, do
funcionamento de uma aula em sua dindmica contextual e cultural.

Quanto aos pressupostos epistemologicos educacionais, no Projeto do Curso (1996),
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ndo ficam evidentes. Porém, analisando as bibliografias apontadas nas disciplinas de cunho
pedagogico, percebeu-se uma variabilidade de autores significativos para a compreensdo da
complexidade da préxis docente geral e em Ciéncias Bioldgicas. Entre os autores citados
destacam-se Paulo Freire, Vygotski, Piaget, M. Krasilchick, J. C. Libaneo, Newton Duarte,
contemplando os meandros do ensino/aprendizagem, bem como Pedro Demo e Demerval
Saviani, focando a dimensdo avaliativa, especificamente. Verificou-se, ainda segundo a
discriminagéo das bibliografias apontadas nos programas das disciplinas, conforme Projeto do
Curso (1996), uma necessidade de abrangéncia de varios autores, para configurar um
curriculo minimamente seguro, em termos de quantidade e qualidade de informacdes;
possibilitadores, portanto, de uma visdo clara, critica e abrangente das dimensfes social,
histdrica, politica e econdmica da educacéo escolar.

Quanto & avaliagdo, alguns pressupostos estdo contemplados no projeto original do
curso, mas sdo de carater burocratico e normatizador, de ordem institucional. Como, por
exemplo, os tipos de trabalhos que podem ser solicitados, a forma como as produgdes seréo
registradas, as instancias a serem percorridas em termos de rendimento, para a conclusdo do
semestre letivo. Também ha a comtemplacdo de critérios e formas de avaliagdo dos
universitarios para o estagio, na formulacdo do projeto e trabalho de conclusdo de curso,
especifricados no anexo Il do Projeto do Curso (1996), capitulo X e parégrafos 22 a 26.
Salienta-se, ainda, que o novo projeto do curso, o das licenciaturas compartilhadas, possui
uma definicdo tanto no que se refere a avaliagdo quanto aos processos de ensino e

aprendizagem.
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CAPITULO Il - CURRICULO, AVALIACAO E FORMACAO DOCENTE EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

Esta pesquisa trata o tema da avaliagcdo escolar como parte do processo de ensino-
aprendizagem com foco nas concepc¢des de académicos, concluintes de um curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, do estado de Santa Catarina.

J& se argumentou que tais concepgdes sdo o resultado dindmico de suas vivéncias,
carregadas de sentidos socialmente construidos, relacionadas & compreensdo das funcbes
desempenhadas in stricto pela avaliagdo escolar e, largamente, amparadas em suas ideias
sobre o ser professor, o ser aluno e as significagdes de escola, educacdo e sociedade. Trata-se,
entdo, de construcBes a partir das relagdes compartilhdas socialmente, porém elaboradas na
singularidade das experiéncias subjetivas de cada individuo, Unicas. Assim, cada académico
produz constructos subjetivos, derivados de seus entendimentos e relagdes estabelecidas, nos
diversos contextos de inser¢do social. Estardo tais constru¢des impregnadas de contribuicdes
oriundas das diferentes pessoas com as quais a existéncia é compartilhada, dentro e fora da
relacbes educativas, contudo, com uma elaboracdo — ndo linear, ndo homogénea — que é
singular a cada um. Ndo cabe, nesta compreensdo, pois, uma ideia de homogeneidade nas
concepgdes. Por isso, as consequéncias metodoldgicas, na apreensdo das mesmas, relacionam-
se diretamente com o privilegiamento de instrumentos de recolha de declaragdes dos sujeitos,
reconhecendo-se que podem ser encontradas apenas linhas aproximadas das reais
significacdes desses sujeitos.

A formacdo universitaria em licenciaturas, nesse contexto, integra o rol das diversas
relacBes sociais que subsidiam a preparacéo docente, visto ser uma area da educacéo voltada
especificamente para a atuacdo na avaliacdo escolar. Como tal é filtrada pela elaboragdo de
cada sujeito, também coletivamente, por meio do repertorio de saberes e atividades
académicas. Também, as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas salas de aula exercem
influéncia significativa no pensar do educador, mediadas pela interagdo com os colegas de
profissdo e condicionadas as normas politico-administrativas das instituigdes reguladoras
dessas praxis no cotidiano escolar.

Para melhor compreenséo dessa intrincada rede de relagGes, faz-se mister o resgate de
algumas dimensdes que configuram as préticas curriculares — o ensino e a avaliagdo escolar
sdo partes integrantes do seu desenvolvimento — e que vém orientando a escolarizagdo, na

Gtica da formagdo universitaria, especialmente, na &rea das Ciéncias Bioldgicas.
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Este capitulo apresentard uma reflexdo acerca de alguns dos elementos elencados
anteriormente e que constituem os subsidios para as decisbes docentes, como é o caso do
curriculo escolar, da formagdo docente inicial geral e especifica de Ciéncias e Biologia, com

énfase na avaliagdo escolar.

2.1 O Curriculo Escolar

Né&o se pode discutir a avaliagdo, 0 ensino e a aprendizagem escolar ou a formagéo
académica para a docéncia, sem a compreensdo de que todas essas dimensdes estdo
articuladas como partes de um processo maior que é o curriculo.

Em que pesem todas as discussdes contemporaneas sobre o seu conceito, ainda € regra
nas escolas pensar-se que ele corresponda basicamente aos conteldos selecionados e
ensinados, por meio das “técnicas de ensino” empregadas nos métodos pedagdgicos e que
serdo utilizadas para avaliar unicamente o desempenho dos alunos. Seguramente, isso também
constitui o curriculo. Entretanto, um conceito ampliado do mesmo capta melhor os processos
que o constituem e, assim, seus elementos formativos.

Nessa Otica, o conceito de curriculo que orienta a presente pesquisa, com base no
pesquisador Sacristdn (2000), é o de um constructo social, implicado com a questdo do
conhecimento na escolarizacdo, em uma operagdo sobre a defini¢do de sua finalidade — da
escolarizagdo e do conhecimento - ao que se articulam sua sele¢do/ordenagdo/transmisséo,
denotando na opg¢do epistémica historicamente situada. Assim, varios sdo 0s elementos
constituintes do curriculo, tais como as fontes legitimadas de conhecimento, seus
instrumentos de veiculag&o, os processos de sua comunicacdo, as diferentes instancias de sua
regulagdo, além dos diversos agentes implicados em sua construgcdo e que ultrapassam
largamente os profissionais das escolas. Todos esses elementos indicam, de imediato, que a
criacdo do curriculo é historicamente gerada, a partir das condigBes politico-culturais
socialmente estabelecidas. Estas instancias sociais fomentam novas e constantes discussoes,
decisdes e (re)acbes, pelos sujeitos que propdem e implementam o curriculo. Trata-se,
efetivamente, da proposta de um conceito de curriculo como prética social e que sofre
configuragdes singulares, conforme as contingéncias da cultura de cada agente e contexto
social, temporalmente situado. Assim, conforme o autor (idem, p. 101) anteriormente citado,

o curriculo "pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos de agdo diversos,
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nos quais maltiplos agentes e forcas se expressam em sua configuragdo, incidindo sobre
aspectos distintos". Argumenta-se, entdo, que o curriculo ndo é algo dado, definido e que
suporte uma ideia de completude. Ao contrério, € moldavel nas acGes de seus agentes,
podendo gerar novas articulagdes, mesmo que ndo declaradas ou ndo claramente
compreendidas por eles proprios. Cita-se como exemplo o tratamento ainda "biologicizado™
dispensado & sexualidade humana nas aulas de Ciéncias/Biologia. Estritamente focado na
anatomia e na fisiologia humanas, apesar das orientagdes que buscam integrar o referido tema
num ambito mais politico-social.

O curriculo escolar configura-se dinamicamente, entre os limites do autoritario ou
democrético (entre seus agentes), transmissivo ou dialégico (com o conhecimento), arbitrério
e classificatorio ou compreensivo e reflexivo dos limites e possibilidades (nos resultados
avaliativos) visando ao processo educacional ou a seus fins. Consequentemente, fragmentado
e a-histérico ou historicamente contextualizado (no cotidiano da escolariza¢do).

Como um constructo social, o curriculo deriva das decisGes e acdes dos diversos
sujeitos envolvidos na educagdo, numa logica de ndo linearidade, mesmo que o discurso
muitas vezes utilizado para sua descrigdo e apresentacdo possa sugerir tal sentido. Pode-se
dizer, enfim, que o desenvolvimento do curriculo escolar ocorre no contexto das relagdes
econdmico-politico-historico-culturais da educacéo de uma sociedade.

Uma primeira e importante dimensdo deste trabalho, cujo tema central é a avaliacdo
escolar, consiste em pontuar as decisdes politicas definidoras das normas direcionadas as
escolas e determinam, em amplas linhas, a perspectiva educacional do curriculo. As decisdes
politicas da escolarizacdo sdo tomadas, de modo geral, em espacos desarticulados das praticas
escolares, enquanto na esfera instituicional fomenta-se o ensino formal e sua implementacéo
compete aos docentes. E o que ocorre, certamente, com as diretrizes sobre a avaliagio do
processo de ensino-aprendizagem. Muitas vezes, o discurso, sobre os dispositivos da
normatizacdo do ensino — no curriculo — é veiculado em livros didaticos e em outros recursos
dessa ordem e passa a ser assimilado como argumento pedagdgico, embora ndo tenha sido
elaborado pelos docentes. Por ndo se constituir em efetiva ferramenta de compreenséo e agdo
dessa categoria profissional, gera uma dindmica reprodutora de obstaculos & apropriacdo das
questdes curriculares pelos agentes escolares. De um lado, os discursos séo superficialmente
tratados nas préaticas educativas — muitas vezes aceitos como se correspondessem as acgdes
pedagdgicas. Uma das expressdes dessa realidade é a auséncia da formacdo docente
continuada: participacdo em cursos, palestras ou oficinas, fora da escola. Isso também

constitui parte da dindmica de construgdo do que seja ensinar e avaliar.
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Numa segunda dimensdo, contemplam-se as decisdes administrativas no ambito
escolar, frente as normatizacGes e que funcionam como mediagdo, nas relacbes ensino-
aprendizagem entre docentes, discentes e, por extensdo, com toda a comunidade de cada
grupo escolar. Tal questdo permite vislumbrar que, inevitavelmente, essas ocorréncias
modificam a construgdo curricular, devido as interpretacfes e decisdes tomadas em cada
espacgo escolar - frente as condi¢Oes de cultura pedagdgica e estrutura real, compreendidas
como necessidades do contexto social. A comunicagéo entre os agentes escolares envolvidos,
no desenvolvimento do curriculo acerca desta dindmica de “adaptacdo” e moldagem, contudo,
ndo é vista de modo geral como objeto de interlocucdes significativas — continuas e
democréticas. A relacdo escolar face a avaliagcdo ocorre em meio a arranjos de algum modo
compartilhados e aceitos na cultura de cada escola, traduzindo em boa medida um ethos
classificatorio, mesmo quando hé& diretrizes na perspectiva de avaliacdo de diagnostico sobre
ensinar e aprender. Ou mesmo quando professores ja realizam ou propdem novas dindmicas
avaliativas. A reconhecida dificuldade de equipes pedagdgicas em desenvolver nas escolas
um projeto-politico-pedagdgico, em continua elaboracéo, exemplifica tal dindmica.

Como uma terceira dimensdo do curriculo, implicada com a construgéo de uma ideia
de avaliacdo, tém-se as praxis docentes, que “arranjam” as normas vigentes de acordo com a
sua leitura de realidade da aula e da area do conhecimento que ensinam. Invariavelmente, as
escolhas, as vivéncias, os valores, 0s juizos, as preferéncias, os conflitos e suas negociacdes
compdem o curriculo configurando-o e modificando suas pré-determinacdes, numa tradugao
perfeita desse elemento em agdo. Embora localizadas num &mbito especifico, tais praticas
pedagogicas sdo forjadas no contexto das relagfes escolares. Dai a relevancia da apreensdo do
que circula e opera, inclusive ocultamente, como forga socializadora na questéo da avaliagéo
no espaco escolar.

Também as relacbes econdmicas, que fomentam ou ndo oportunidades sociais e
culturais para os sujeitos e 0 modo como isso se d& na sociedade — o que se articula as
desigualdades de género e étnico-raciais - integram o desenvolvimento do curriculo, como
uma quarta dimenséo. Certamente, esses elementos compdem as concepgdes e decisdes de
professores e alunos, como ferramentas que d&o sentido a educagdo oferecida. Exemplifica-se
com as sobrevaloracfes (pesos) que se atribuem as aprendizagens de alunos empobrecidos,
relativamente a conhecimentos considerados mais adequados a suas “possibilidades” futuras:
mais aulas de temas articulados a uma certa ideia de cidadania, a escrita e a
profissionalizacdo, do que ao aprofundamento de temas das ciéncias fisicas e matematicas,

deixando transparecer certo (pre) conceito de que aluno economicamente desfavorecido ndo
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tem condicBes de aprender conceitos muito aprofundados. Ou ainda, tais conhecimentos nao
teriam hipoteticamente uma validade para esses sujeitos. Prioriza-se uma formagdo mais
direcionada & profissionalizacdo, possibilitadora de gerar renda e sobrevivéncia aos
supostamente menos dotados.

A proépria historia da educacéo formal, do surgimento e solidificacdo da escola, da
constituicdo da profissionalizacdo docente e a configuracdo do papel discente, em cada
contexto, sdo orientadores da construgéo curricular, constituindo uma sexta dimenséo desta. A
histéria evolutiva humana determina a construcdo curricular escolar e, nela, os sentidos, as
fungdes e os meios de avaliar.

Todos esses elementos citados, moldam o curriculo, determinando suas finalidades e
imprimindo marcas nas acdes dos agentes envolvidos na escolarizagdo. Todos constituem 0
pensamento educativo social e, como tal, direcionam o campo da formagé&o de professores, 0
sentido da avaliacdo para os futuros docentes, entre outros aspectos desse contexto. Assim, no
curriculo estabelecido e traduzido, pode-se apanhar por exemplo, como se juntam a trajetoria
da escolarizagdo pre-académica com a formacdo universitaria, na insercdo profissional
docente. Esses, entre outros ja abordados, sdo elementos que se articulam e repercutem no
curriculo e na experiéncia escolar, imprimindo valores/crencas/atitudes de cada agente
envolvido na escolarizagdo, concordantes com cada contexto social e temporal apresentado,
numa dindmica constante.

Importa, com tais argumentos, esclarecer e subsidiar melhor esta pesquisa, ao
reconhecer a complexa trama em que se inscreve a formagéo humana - com implicagéo direta
na construcdo da ideia de avaliagdo - no percurso educativo dos sujeitos participantes desse
trabalho. Assim, busca-se afirmar a compreensdo da processualidade da construgdo da
formacdo docente, o que leva a admitir que o0s aspectos, captados nas entrevistas e
combinados com destaques da proposta da formacéo do préprio académico, funcionam mais
como dados de referéncia, numa analise provisoria e aproximada do que se apresenta, como

um amalgama de aspectos dos processos de ensinar e aprender e, nestes, a avaliacéo.

2.2 Avaliacéo escolar

2.2.1 Avaliacdo Como Prética
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O ato de avaliar é uma préatica constituinte do cotidiano humano, nas mais diversas
situacbes. A avaliacdo € realizada de modo consciente e/ou inconsciente. Trata-se de
compreender a humanidade como espécie animal, que apresenta a capacidade de racionalizar,
utilizando-se da avaliagdo enquanto um procedimento continuo — e tantas vezes invisivel - de
exame das situagBes vivenciadas. Nesse contexto, a avaliagdo € compreendida como
ferramenta psicossocial usada para a construgdo de um repertrio de pensamento tanto
individual quanto coletivo. Esta capacidade de examinar, num movimento entre pensamento e
acdo, caracteriza os processos avaliativos humanos. Como parte desse movimento, intrinseco
a vida, encontra-se a tomada de decisGes, sabidamente temporarias em diversos momentos. E,
por mais irrefletidas e impulsivas que paregam essas decisdes, sempre decorrem de um exame
e pressdo situacionais e que geram novas situagdes, num ir e vir que define o modus vivendi
humano. Tais decisdes, no seio das relacdes humanas, muitas vezes geram conflitos, para si
e/ou com os outros. Isso porque elas ocorrem sob condi¢des variaveis de autonomia, de
acordo com fatores como idade, condicdo econbmica, cultural, étnico-racial, de género e
certamente inseridas num contexto sécio-historico. As escolhas feitas derivam assim, de
algum grau de andlise das situacOes presentes e possiveis. Todos esses aspectos ocorrem com
0 uso de referenciais disponiveis, dinamicamente. A avaliacdo é entdo compreendida como
uma operacdo realizada processualmente e ndo como ato isolado.

Mas, quando cada ser humano decide sobre como quer direcionar sua existéncia, o faz
em relagédo a padrdes sociais estabelecidos. Portanto, coletivamente definidos. I1sso denota que
a humanidade avalia as possibilidades que se apresentam, influenciando — neste processo
mesmo de decisdo - e sendo influenciado. Logo, toda agdo promovida, toda escolha realizada,
inevitavelmente traz implicagdes para si e para os outros. As acdes, no entanto, estdo sempre
impregnadas de alguma intencionalidade, posto que as decisbes relacionam-se com
posicionamento, ndo ocorrendo a neutralidade. Portanto, as consequéncias das acdes
humanas, quaisquer que sejam, quando examinadas, inevitavelmente geram novas
oportunidades para tomadas de consciéncia e agdes. Essas vdo construindo a um so tempo, a
histéria de um individuo e de uma sociedade.

Todas essas reflexdes permitem o vislumbre de que a vida é dindmica, mutivel e
interdependente. Mas é mutéavel, porque a humanidade assim constroi sua realidade. E nada é
impossivel de ser alterado, ao longo do tempo. Alias, talvez seja esse 0 maior encanto da
vivéncia humana, a motivacdo em continuar vivendo, pois 0 novo estad sempre latente na
condicdo da producdo da vida. Ha uma expectativa constante de progresso (ou melhoria,

mudanca), de avango, de recomego e de aprendizagem.
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Neste trabalho, define-se que a pratica humana de avaliar, relaciona-se com apreender
e examinar uma situacdo de dada maneira, para intencionalmente tomar uma atitude em

relacdo a ela, mesmo que seja a de ndo modifica-la.

2.2.2 Avaliacdo na Educacéo

A educacio é uma das atividades humanas mais amplamente pensadas e avaliadas. E
uma acgdo intencional e estd sempre pautada em valores, juizos, normas e aprendizagens
vivenciadas. Pode ser classificada em educacdo informal, aqui considerada aquela que ocorre
em experiéncias diversas, para além da intencionalidade institucional. Ha também a educagéo
formal, compreendida como a que é promovida dentro das escolas e outros espacos criados,
ao longo da historia, privilegiadamente para a aquisi¢cdo do conhecimento e disposi¢des. Tais
praticas humanas, interatuantes, resultam na formacdo do construir-se “humano” em
plenitude. Mesmo que, muitas vezes, haja uma arrogante presungéo de que a educagao formal
é superior & informal, quanto a sua relevancia, ambas se combinam para sua formagéo. Em
verdade, trata-se de disputa de legitimag&o, discutida com precisdo pelo antropélogo Brand&o
(1997) ao relacionar as origens e o posicionamento social dos saberes popular e erudito, em
sua andlise sobre a construcdo humana. Pode-se afirmar com este educador, que ndo menos
humano serd aquele que ndo tem ou ndo teve acesso a educacdo institucional e que ainda
ocorre com muitos individuos, excluidos em face de determinagfes de ordem politico-
econdmico-cultural.

A escolarizacdo moderna no Brasil, formalmente instituida para a educagdo do
“povo”, tem sua origem no século XIX, quando deixa de ser um privilégio de poucos e
abastados individuos. E embora tendo ampliado extraordinariamente o alcance da
culturalizacdo escolar da populacdo, o fez sob a ldgica liberal do projeto republicano. Sua
funcdo era instruir para “iluminar” moral, ideoldgica e culturalmente os sujeitos. Sua
producdo, sob as condicBes das transformacdes historicas e sécio-econdmicas de cada época,
ainda carrega a funcéo de insercdo dos individuos num quadro politico-cultural, como o da
qualificacdo para o trabalho. Entretanto, hé inimeras experiéncias de esfor¢o na producéo de
finalidades formativas e que ultrapassam o ideério liberal classico, anteriormente apontado.
Estas sdo resultantes exatamente de disputas politicas que ndo ocorreram a margem de

avaliagOes, que foram sendo realizadas em virtude das necessidades sociais.
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Efetivamente, a escolarizacdo é um fendmeno mundial que, entre os séculos XVIII e
XIX expandiu-se nas sociedades ocidentais, pelos projetos politicos liberais. No Brasil,
iniciou-se em Sdo Paulo no final do século XIX. Gradativamente foi sendo implantada em
outros estados. Houve entdo, a criacdo de uma rede de atendimento estatal e embasado nos
dispositivos politico-administrativos, para gerir e manter as escolas, a formacéo e carreira de
professores, a producdo e distribuicdo de materiais didaticos e definir as finalidades da
instrucdo conforme os segmentos sociais. Contudo, entre as proprias elites que produziram
projetos politico-econdbmicos para a educabilidade brasileira, ndo faltaram dendncias sobre a
exclusdo, conforme expbe Carvalho (1989, p. 7), ao debater o desenho da educacdo na
“instauracdo da nova ordem” e sua critica nos anos 20 do seculo XX: “a politica republicana é
acusada de ter relegado ao abandono ‘milhdes de analfabetos de letras e de oficios’, toda uma
massa popular, nicleo da nacionalidade.” Tal debate permite compreender que a escola, ainda
naquele momento, ndo era efetivamente destinada para todos os cidad&os.

A escolarizagéo operou, como uma forga educacional muito intensa, ideologicamente
orientada pela retdrica da integracdo civica e a modernizacdo nacional. Contou, mais
recentemente, com uma ampliacdo impar de matricula nos niveis iniciais, nos ultimos trinta
anos do século XX. Todavia, tal processo combinou a heranga de préticas liberais — as quais
se caracterizaram pela l6gica dominante da exclusdo de setores sociais como 0s pobres, as
mulheres, 0s negros e os indigenas em todos o0s niveis — com repercussdo na ampliacdo de
movimentos orientados para a criagcdo de dispositivos e préaticas sociais, na 6tica da educacéo
como direito social.

Assim, a ampliacdo do acesso & educacdo institucionalizada ndo correspondeu a
qualidade politico-pedagdgica requerida pelos movimentos sociais e de docentes e pelas
indicacbes de pesquisadores da area’.

O ensino superior sabidamente seguiu a mesma ldogica, porque nele “assim como na
escolarizagdo bésica sdo profundas e ainda mais marcantes as desigualdades de acesso e
permanéncia. Novamente nos deparamos com uma historia em que se reflete o carater elitista
da formagéo brasileira” (VARGAS ET AL., 2008, p. 7). O exame das condi¢Oes de
desigualdade de acesso e permanéncia escolar da populacdo negra do pais, por exemplo,

dispde dados inequivocos acerca da continuidade do ethos elitista da educacdo brasileira:

& Lembra-se, apenas a titulo de exemplo, a ampla mobilizacdo pela educacéo, fomentada no ambito das reunides
das Conferéncias Brasileiras de Educacdo, a primeira delas em 1980 - promovida pelo CEDES - Centro de
Estudos Educagdo e Sociedade (1978), ANDE - Associagdo Nacional de Educagdo (1979) e ANPED -
ASSOCIACAO Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (1977) - pela ANFOPE — Associacio
Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educagdo, como também o vigoroso movimento docente sindical
dos anos 1980.
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houve um aumento da escolaridade de brancos e negros ao longo do século XX. Contudo,
mantém-se um padrdo de desigualdade surpreendente, no periodo de 1929-1974, conforme
proposto no estudo de Henriques (2001), sobre os varios indicadores sociais da populacéo
brasileira.

Entretanto, ainda neste século XXI, o modelo — resistente - de escola publica é um dos
objetos de conflito politico entre profissionais da educagéo, setores do estado e do capital. E
importante realcar também, que ha a tentativa de repressdo das criticas e resisténcias, por
distintos mecanismos e visando atender e manter interesses politico-econ6micos. As
pesquisas e debates promovidos no campo trabalho e educagéo, por exemplo, ddo conta da
precarizacdo das condigdes de ensino, que ainda caracteriza o cotidiano da imensa maioria
dos profissionais da educagdo publica. Os referidos estudos apontam constantemente 0s
mecanismos diversos de aligeiramento da formagdo académica, em cursos concentrados em
periodos de férias e/ou pela disseminacgdo extraordinéria da modalidade de formag&o por meio
das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo (Educacdo a distancia). Isto autoriza
interrogar se o professor é tdo importante como agente educacional, conforme apregoa o
discurso oficial, ou se a sua formag&o académica pode ser “mais econdémica”, sem que cause
prejuizos para a configuracdo de um professor competente no exercicio de sua profissdo.

Por tudo isso, a organizacao e o funcionamento da escola, na atualidade, inscrevem-se
em uma historia de disputas de projetos sociais, nos quais serdo encontradas opgdes
epistemoldgicas para o campo do ensino — e neste, a avaliagdo. Isto porque, conforme Ribeiro
(2005, p. 7), “a [questdo da] avaliagdo extrapola o debate técnico ou metodoldgico, captando a
dimensdo qualitativa que implica um empreendimento ético, politico e histdrico, por se
centrar na participagdo.” Portanto, avaliar ndo é apenas uma acdo de dar notas/conceitos,
atendendo a exigéncias burocréaticas e determinando arbitrariamente quem é promovido, ou
ndo, para niveis mais avancados do ensino. E antes e para além disso, compreender o processo
de producgdo do conhecimento e da escolaridade, de um individuo ou coletivo, da sociedade.
Enfim, avaliacdo é um constructo dindmico, constante e que deve estar pautado na critica e na
reflex&o.

E necessario compreender que o ensino e a aprendizagem escolar sio processos que
estdo inseridos nesse quadro histérico de disputas por projetos educativos. Também, que sdo
no interior desses processos que ocorrem as tomadas de deciséo, originadas de avaliagdes com
bases distintas e que possibilitam intervir e modificar a realidade continuamente.

A avaliagdo na educagdo escolar é, entdo, parte de um complexo movimento de

construgdo de concepgdes e de intervengdes. Em uma de suas expressdes, tem sido pensada



49

em vista da alteragdo da logica excludente, pela contextualizagdo politico-pedagdgica do
processo de ensino-aprendizagem, no que se pode associar a ideia de uma formagéo para a
cidadania ativa. Trata-se de um esforgo no qual nem sempre as decisdes/acdes atendem as
expectativas dos agentes envolvidos, o que exige o reconhecimento do carter de
processualidade da mudanca. O desafio esta, pois, em insistir na manutencdo da escuta aos
coletivos da educagdo e na formagdo politica continua. Tal desafio relaciona-se, conforme ja
argumentado neste texto, a ideia que se faz de qualidade na educacdo formal, vinculada a uma
escola publica, ndo sectaria, ndo fragmentaria do conhecimento, que privilegie ensino e
aprendizagem permeados pela igualdade de direitos e deveres para todos. Como projeto
social, a educacdo esta alicercada na formacéao de cidaddos mobilizados para a construgéo de
uma sociedade democrética e reconhecedora das diferentes constitui¢des dos sujeitos.

Assim, analisando brevemente a histéria da avaliagdo escolar brasileira, sempre
consoante com o momento historico social em que se foi configurando e de acordo com o
estudioso Libaneo (1986), o ensino e neste a avaliagdo da aprendizagem, direcionou-se
basicamente, sob duas tendéncias pedagbgicas. Uma delas denominada Liberal,
compreendendo as Pedagogias Tradicional, Renovada Progressista, Renovada Néo-Diretiva e
Tecnicista. Essas tendéncias pedagdgicas, centrando o ensino no professor e a aprendizagem e
avaliagdo na atuacdo dos alunos, ddo énfase na quantificagdo do conhecimento “armazenado”
pelo educando, ao longo de um determinado tempo. O fracasso escolar é considerado
exclusiva responsabilidade do aluno, ocorrendo uma selegdo para a etapa seguinte da
escolarizacdo, de acordo com o seu rendimento numérico. A avaliagdo, compreendida como
uma acdo terminal, discriminatoria, classificatoria e seletiva, possui um carater disciplinador e
valorativo, relativamente as caracteristicas de cada estudante avaliado, pelo seu avaliador.

Ainda, segundo Libéneo (idem), a outra tendéncia de pensamento, norteadora da
préatica pedagdgica e avaliativa no Brasil, com especial destaque nas Ultimas décadas do
século XX, é denominada Pedagogia Progressista e compreende as configuracdes de
Libertadora, Libertaria e Critico-Social dos Conteidos. Essa tendéncia pedagogica, baseada
na concepgdo de uma aprendizagem mais significativa, ancora-se na perspectiva de que as
aprendizagens ocorrem individualmente e a tempos diferentes para cada sujeito. O ensino e a
avaliagcdo devem adequar-se a essa realidade, definindo os objetivos a alcangar e encontrando
alternativas educacionais e avaliativas para que esses objetivos sejam atingidos. Portanto,
nessa tendéncia pedagogica, com suas diferentes linhas de pensamento, privilegia-se o
entendimento do conhecimento pelo aluno, a partir da historia de sua construcédo e das

vivéncias que o estudante traz, quando de sua insergdo na escola.
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Ainda, necessariamente ndo ha uma dicotomizacdo entre o professor que ensina e o
aluno que aprende. O que h4 é a expectativa de uma espécie de alianca por meio da interacéo
de saberes, o que permite a mediacdo do conhecimento entre ambos e que Hadji (2001)
denomina, na questdo mais especifica da avaliacéo, de criar um instrumento de comunicagéo e
de negociacdo, entre professor e aluno. Essa perspectiva compreende a avaliagcdo dos alunos,
no que eles sabem e ndo apenas no que eles ndo sabem, mas no que eles precisam e poderdo
vir a saber, num dado tempo e sempre com a abertura para a continuagdo num devir.
Justamente pela compreenséo de que o processo de construgdo do conhecimento pelo aluno
ndo se esgota, ao fim de um periodo ou etapa que estd vivenciando, nem tampouco numa
escola especifica. A avaliagdo é processual e se da tanto em relacdo ao trabalho do professor
quanto do aluno. Também h& a necessidade do registro, mas este ndo é conclusivo e
determinante sobre as habilidades dos alunos, estabelecendo seu seguimento ou ndo para as
proximas etapas da escolarizacéo.

Assim, tais tendéncias representam posicionamentos do pensamento educacional,
determinados pelo movimento em torno da escola e seus agentes, na histdria da educag&o.
Cabe ressaltar, que as formas de avaliar, em qualquer dessas perspectivas, realgam o curriculo
escolar. Ou seja, constituem as formas de compreender e organizar a escola, o ensino, a
aprendizagem e as relagGes entre os agentes da comunidade escolar.

Também representam, de um lado, facetas da politica educacional brasileira, ainda em
busca de uma homogeneizacdo da estrutura escolar e que se pensa impossivel de ser
conseguida. E de outro, representam as escolas com suas culturas peculiares e suas
particularidades decisorias, configurando a realidade educacional local, multipla em sua
constituicdo. Entretanto, ndo se pode engessar a pratica avaliativa escolar nesses dois
modelos, visto que seguem interligadas e contraditdrias em suas constru¢des, como também
nas praxis docentes.

Acredita-se que a segunda perspectiva pedagogica estaria mais envolvida com uma
avaliacdo baseada em critérios politico-pedagdgicos do que com mensuragdo. De qualquer
forma, ambas envolvem procedimentos de registro, exigéncia do sistema escolar e para a
modificacdo de tal estrutura ha a necessidade da alteragdo do que a normatiza.

Ressalta-se, contudo, que em nome de uma atitude democratica e inclusiva, ndo se
trata de optar por uma avaliacdo espontaneista, na tentativa de extirpar praticas excludentes,
substituindo-as por praticas que podem acabar desprovidas de sentido educativo. Préticas
essas que, mais do que auxilio, produzem um processo educacional ainda mais deficiente no

que se refere as oportunidades de conhecimento.
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Destaca-se que as questdes aqui expostas ndo remetem a praticas lineares e tampouco
foram ou podem ser introduzidas facil e completamente pelos agentes educacionais, bem
como, na subjetividade de cada individuo. Os agentes sdo aqui compreendidos como 0s
professores, 0s alunos, os pais e/ou responsaveis legais dos alunos, os funcionarios da escola,
0s mantenedores educacionais, enfim, todos os sujeitos construtores da educacéo escolar, seja
ela publica ou privada, aqui em evidéncia a escola brasileira. Acredita-se que a educagao
brasileira esta pautada atualmente, por uma heranga (complexa) dessas tendéncias, tanto no
discurso quanto na agdo pedagogica.

Em muitos casos, porém, ha uma “mescla” dessas tendéncias de pensamentos nas praticas
pedagdgicas. Isso demonstra que os professores carregam como heranca, um pouco de
algumas dessas referéncias em seus processos de se construirem docentes. E muitas vezes, ha
uma composi¢do no fazer da avaliacdo, que relne distintas perspectivas, mesmo que
contraditdrias, como também a expectativa de superacdo dessa heranga. Como sintese, pode-
se afirmar que a avaliacdo é inscrita no processo da educacgdo escolar, sendo seus campos
discursivos e o das atividades no ensino, definidos num processo complexo e para o qual

contribui a formacéo académica dos professores.

2.2.3 Avaliacdo no Ensino de Ciéncias e Biologia

A concepgdo de Ciéncia fluente na area de ensino das Ciéncias Bioldgicas, para além
do debate académico e do discurso dos gestores da educagdo, ainda esta dominantemente
arraigada no modelo de conhecimento cientifico empiricista. Esse modelo vincula-se & ideia
de ser possivel mensurar, testar e comprovar 0s processos da vida, que sdo seu objeto, por
meio de “evidéncias e da repeti¢do experimental” (em suas etapas de observagédo, formulagéo
de hipoteses, experimentacdo e conclusdo embasadas em uma intensa matematizagdo). E
apesar de todo um redimensionamento tedrico, propondo que nada no universo é
estreitamente moldavel a esse paradigma e embasado com proposi¢des metodoldgicas
igualmente criticas, ainda é contundente a inseguranca de se avangar numa nova proposicao
de construcdo do saber. Proposicdo essa, menos diretiva ou engessada das ciéncias ditas
Exatas e Naturais. Ha, nas praticas escolares, um forte enraizamento epistemoldgico no
método cientifico na perspectiva da concepg¢do empiricista de fazer ciéncia. No ensino de

Ciéncias e Biologia, especificamente, a realidade da avaliag&o articula-se ao contexto geral do
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atendimento escolar, sob uma forte influéncia desse paradigma.

Defende-se como perspectiva, entretanto, que a avaliagdo assuma a fungéo de detectar
0S avangos e 0s retrocessos na pratica pedagogica e na aprendizagem. Para tanto, o ato de
avaliar deve proporcionar, a uma dada realidade educacional, a retomada de insuficiéncias do
e No processo, para orientar novos rumos, modificando-o e aprimorando-o, de modo continuo.
Deve servir como parte do processo de reflexdo e andlise de resultados alcangados, o0s
objetivos educativos tragados. Concorda-se com Hoffmann (1997, p. 16), ao situar a avaliagéo

como essencial & educacdo. Inerente e indissociavel enquanto concebida como
problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre a acdo." Ou seja, como projeto educativo, €
possivel perceber a avaliagdo como parte integrante e constante, tanto do processo de ensinar
quanto do de aprender. Deve constituir-se tanto em atividade rotineira de professores quanto
de alunos, individual e coletivamente.

O que se percebe, entretanto, € uma distancia muito grande entre as reflexdes que séo
feitas sobre essa temética, j& h4 algumas décadas (desde os anos 1980), quanto a sua possivel
funcdo avaliativa diagndstica, indicada pelo discurso pedagdgico e a efetiva préxis escolar.
Fomenta-se um grande consenso do debate pedagdgico, dirigido ao campo da escolarizacéo,
de argumentacdo por uma avaliacdo democratica, critica e consciente dos limites e
possibilidades dos alunos, como do préprio processo de ensino, visando a sua analise.
Contudo, a pratica pedagogica ainda ocorre de forma autoritaria, discriminatdria,
classificadora e excludente em muitos ambientes escolares. A avaliacdo nesse contexto €
utilizada como ferramenta para identificar os “erros”, valorizando sobremaneira o “acerto”,
quantificando-o e atribuindo-lhe um ndmero, uma notacdo gréfica. Dai resulta o que
corresponde a um resumo do rendimento do aluno, sem questionar como esse processo
ocorreu, seus obstaculos, suas falhas e ndo fazendo a devida retomada do mesmo, para
redimensiona-lo.

Na confrontagdo entre as diferentes formas de debater e realizar a avaliagéo,
corroboramos a fala de Esteban (2003, p. 16), quando esta pesquisadora argumenta que tal
acdo e mais do que quantificar acertos e erros, pois:

[...] A andlise da préatica pedagdgica mostra claramente que a avaliacdo das
respostas dos (as) alunos (as) em erros ou acertos impede que 0 processo
ensino/aprendizagem incorpore a riqueza presente nas propostas escolares, o
que seria valorizar a diversidade de conhecimentos e de processos de sua
construgdo e socializacdo. A avaliacdo funciona como instrumento de
controle e de limitagdo das atuacbes (alunos/professores) no contexto
escolar.

De fato, a avaliagdo acaba servindo para tentar controlar a “disciplina” do alunado,
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para informar um niimero ao sistema, posicionar os estudantes a partir de suas aprovagdes ou
ndo ao nivel posterior (0 que necessariamente pode ndo correponder ao contexto pedagogico
vivenciado em sala), empobrecendo o processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, para
atender as exigéncias de um sistema de notacdo, ambos os sujeitos (professor e aluno) acabam
por perder a autonomia, relativamente a um processo que poderia lhes servir como
espaco/tempo, para construir conhecimento sobre si, 0s outros e 0 mundo. Se assim fosse
efetivamente daria sentido a funcdo educativa da escola, pela possibilidade de motivagéo dos
agentes em se mobilizar para construir-se humanamente.

Um outro elemento presente na prética do “certo/errado” é a suposta precisdo do
contetdo, que é de tal modo subjetiva, devido aos valores e conceitos dos professores, face as
interpretacdes das respostas do aluno e que variam, inclusive de acordo com o humor, a
saude, a atencdo e os juizos do primeiro relativamente ao segundo.

Certo € que, qualquer que seja a forma de avaliar, ela expressa objetivos educativos
enquanto acéo e formacdo, revelando de algum modo, o ideario pedagdgico, seus valores,
suas crengas, seus referenciais e critérios de analise. A contribuicdo de Caverni e Noizet
(1978 apud SACRISTAN, 2000, p. 320) mostra-se oportuna por retratar as categorias que
fazem parte da agdo avaliativa dos professores, argumentando que:

A selecdo de informacdo considerada relevante e o proprio processo de
elaboracdo de juizo sdo influenciados pelos esquemas mediadores do
avaliador, em nosso caso o professor, que atuam igualmente na hora de
selecionar o que serdo contelidos ou processos relevantes a serem avaliados.
[...] no qual [o instrumento de avaliacdo utilizado — notacdo desta
pesquisadora] se expressa o conteldo do pensamento do professor, suas
perspectivas cognitivas, teorias implicitas, processos de atribuicdo, outras
informagdes de que dispde sobre os sujeitos, sobre seus contextos, etc.

Por certo, esses critérios devem fazer parte da avaliacdo de um professor que se
preocupa com sua prética. Entretanto, essa a¢do ndo deve se reduzir a uma simples notacgéo
numeérica, que ndo expressa qualitativamente o desempenho real do aluno. Infelizmente, ainda
é frequentemente praticada essa forma de avaliar em obediéncia as exigéncias burocraticas do
sistema de ensino.

Também é importante destacar que as decisdes do professor, no momento de avaliar,
ndo refletem somente escolhas suas, mas todo um contexto de exigéncias as quais esse
profissional est4 subordinado. Isso devido as diretrizes que de alguma forma este profissional
deve obedecer, dentro do sistema educacional sdcio-politico-administrativo no qual estd
inserido e que busca deter o controle dos dados e registros da préatica docente.

Entretanto, na dinamica do curriculo escolar, hd uma certa autonomia docente frente a
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essas exigéncias, sobre esse "poder” de decidir como avaliar, de determinar como exercera
sua pratica pedagoégica, de como desenvolvera sua praxis em toda a sua amplitude e
complexidade. Busca-se uma vez mais a proposicdo de Sacristan (2000, p. 314), como
referéncia para considerar que:

[...] a literatura sobre a tomada de decisGes do professor ressalta o fato de
que elas ndo sdo elaboradas segundo um modelo tedrico altamente
estruturado, mas que tém muito a ver com as prementes urgéncias
institucionais e com as demandas que a situacdo ambiental de classe exige-
Ihe num determinado momento.

Assim, apesar de todas as exigéncias as quais deve atender, do sistema de registro de
seus trabalhos com seus alunos, cada docente tem certa autonomia e poder de deciséo, que
extrapola o previamente estabelecido, com vista a satisfazer as necessidades de seu trabalho
escolar. Acredita-se firmemente que o profissional docente poderd ter um dominio tanto mais
amplo, quanto mais consciente estiver de seu papel social, inclusive desmistificando para si e
seus alunos, os objetivos e contrariedades implicitos na educagéo e avaliagdo, mesmo na
contramdo do sistema burocratico escolar.

Nessa perspectiva, entender as situagdes desafiadoras que implicam fracasso ou
sucesso do aluno, ndo diz respeito somente ao modo como a escola direciona suas proposicoes
e o professor os seus trabalhos, dentro de pressupostos e exigéncias externas a essa
instituicdo. Mas também, no que o aluno alcancaria ou ndo em sua escolarizagéo, suas metas
de vida ao frequentar a escola e com ela contar para alguma contribuigéo na concretizagdo dos
objetivos. Se o trabalho da escola, por exemplo, descontextualiza o conhecimento da realidade
vivenciada pelo aluno, este ndo vera sentido na educacdo que recebe, o que Ihe cria obstaculos
para seu engajamento em processos do aprender. Esse sujeito ndo se mobiliza a aprender, pois
ndo é motivado pela escola a empreender essa tarefa, ndo satisfaz seus desejos de aprender
para compreender a vida.

Charlot (2005) nos chama a atencéo sobre esse aspecto, ao destacar que o fracasso ou
sucesso para a grande maioria dos alunos, estaria vinculado a satisfacdo de seus desejos de
conhecimento. Assim, a situacdo de fracasso que possa se estabelecer, representaria a ndo
satisfacdo deles, porque a acdo de aprender estaria desprovida de sentido na construgdo da
vida. Ou, se poderia dizer, da falta de sentido do conhecimento em sua reconstrucao vivencial.

E relevante enfatizar aqui, os argumentos dos pesquisadores do ensino na area de
Ciéncias, Carvalho e Pérez (2001, p 59), sobre a repercussdo da avaliagdo no

desenvolvimento dos alunos, ao lembrarem que "[...] somente aquilo que é avaliado, €

percebido pelos alunos como realmente importante”. Logo, aquilo que o professor enfatizar na
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sua avaliagdo sobre os alunos, definira, ainda que informalmente, o que importa como
referéncia avaliativa do trabalho dele. Talvez dai venha a emergir uma das referéncias para
esses estudantes, quando se tornam “avaliadores”, em tomar esses mesmos critérios como
subsidio para sua propria préatica.

Discutindo, finalmente, a questdo da formacdo do professor e da fungéo da avaliagdo
na préxis docente, argumenta-se que ambos 0s processos passam pelas dimensdes de reflexdo
dos elementos que influenciam as escolhas dos professores. Sao, por exemplo, as trocas com
0S pares, no contexto escolar, nas interagdes com o ambiente da formagdo e na forma como
sdo avaliados. Estas, de certa forma, direcionardo os futuros profissionais da docéncia a
também (re) produzir, o modelo que lhes foi apresentado enquanto alunos e professores.

Um dos compromissos das instituicdes formadoras dos profissionais docentes &
garantir, na fundamentacdo teorica, subsidios a seus alunos, para as escolhas que terdo que
fazer ao desempenhar sua profissdo. Para tanto, implica capacita-los no (re) conhecimento da
realidade sécio-politico-econdmica atual, construida historicamente nas rela¢cdes humanas e
que, portanto, também resultam das escolhas feitas nesse percurso. Outra tarefa politico-
educacional das IES centra-se na mobilizacdo dos futuros docentes como pesquisadores de
suas proprias praticas pedagogicas, bem como nas de outros, para que mais as aprofundem e
fundamentem, no decorrer de sua profissionalizacéo, de modo a manté-la critica e consciente
da vivéncia cotidiana.

Assim, no ensino de Ciéncias e Biologia, indispensivel é lidar com a questdo do
“erro” como parte integrante do processo de aprendizagem. Nessa Otica, a avaliacdo permite
um diagnaéstico das situagdes, tanto do ensino quanto da aprendizagem, compreendendo suas
deficiéncias e pontos fortes, visando a modificad-los ou manté-los. Seu foco ndo estd no
resultado final, mas no processo que ocorre constante e evolutivamente. E nesse tipo de
avaliacdo que se acredita e que j& vem sendo praticada por iniciativas de docentes ou em
propostas de escolas. N&o se trata contudo, de produzir receitas de como ensinar ou avaliar.
Essas atividades, bem como a aprendizagem, sdo processos construidos em cada ambiente,
para cada sujeito, em tempos e formas diversas, mas sempre impregnadas de uma determinada
cultura escolar.

Com tais argumentos pretendeu-se resgatar aspectos relevantes da questdo da
formacéo docente e da avaliagdo nesse contexto, em ambito geral e no de Ciéncias e de
Biologia, ainda que de modo breve e superficial, visando a explicitar as referéncias deste
trabalho.
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2.3 Questdes da Formag&o Docente Para o Ensino na Area das Ciéncias Bioldgicas

A formacdo docente necessaria a quase todas as areas do conhecimento, inclusive na
de Ciéncias do Ensino Fundamental e Biologia do Ensino Médio brasileiro, ocorre atualmente
no Ensino Superior. Somente professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacéo Infantil ainda podem obter sua formacéo, no &mbito do Ensino Médio denominado
Magistério, conforme prevé a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional brasileira,
a LDBEN 9.394/96.

Assim, a formacédo universitéria é declarada como uma necessidade legal e educacional,
para uma melhor qualificagéo do professor. Desse modo, os cursos de formagéo inicial para a
docéncia devem promover a aquisicdo de conhecimentos sobre esse oficio, subsidiando os
académicos teorica e metodologicamente, frente as necessidades cotidianas da profissao.
Todavia, trata-se de uma formagéo para insercdo na pratica com referéncias articuladas, pois
existem agdes peculiares a cada escola que somente poderdo ser compreendidas e vivenciadas
nelas, como também mudangas constantes na propria configuragdo da profisséo, das leis e das
administragdes no decurso do tempo.

Deve-se refletir que o objetivo da formacdo ndo é fornecer receitas, aplicaveis a
qualquer realidade, o que se entende ser impossivel, devido as diversidades contextuais a
serem respeitadas, o que nem sempre ocorre. Isso devido a um pensamento corrente, de
homogeneizacdo de ideias e agBes, que percorre o cenario educativo ja ha algum tempo. A
licenciatura deve privilegiar um espaco/tempo de pesquisa educacional, de reflexdo sobre os
saberes, visando a melhor compreenséo do que a escola representa para a educagédo, no
cenério social atual, em especial nas Ciéncias e Biologia.

Pondera-se, uma vez mais, com Monteiro (2005, p. 165), quando afirma que "mais do
que definir com precisdo aquilo que se constituiria na profissdo de professor, busca-se
compreender 0s processos que possibilitam a construgdo de identidades profissionais.”
Assim, saber das atribuicfes que a profissdo de professor solicita € importante. Para tanto, é
vital conhecer e entender como a docéncia foi se configurando da forma como é hoje, que
situagOes e fatos desempenharam significancia em sua estruturagdo, no Brasil e no mundo.
Esse € um dos motivos pelos quais acredita-se ser necessario conhecer, mesmo que
brevemente, a historia da formacéo docente. A historicidade da escolarizagdo, da formacéo
docente nas Vérias areas do saber - aqui especialmente focando a das Ciéncias Bioldgicas — €

importante para que se possa entender melhor como essas dimensdes foram sendo norteadas,
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em quais contextos, tempos e sob quais interagdes sociais.

A historia da producdo do conhecimento cientifico das Ciéncias Bioldgicas foi e tem
sido disseminada de modo livresco, factual, atemporal, por descobertas “iluminadas”, como
se nada tivesse a ver com o esforgo humano em debrucar-se sobre os fatos e com a dedicagéo
quase que exclusiva ao foco de pesquisa. Em suma, a Ciéncia é ensinada e aprendida como
algo pronto e acabado, que apenas necessita ser repassado, de modo irrefletido, absorvido e
culturalmente instalado de forma acritica. E como se esse conhecimento devesse ser
legitimado e venerado, pela maioria da populagdo, que a ele ndo teria acesso ou contato em
sua producao, por falta de recursos intelectuais ou de merecimento. No entanto, este é parte da
vivéncia, logo parte da historia de todos. Histdria esta que foi sendo construida dia a dia. N&o
sendo ensinada nessa perspectiva, também néo é assim compreendida na escola e/ou fora dela.

Conhecer sinteticamente a historia da educacédo, da formacéo de professores no Brasil,
geral e em Ciéncias/Biologia, é a necesséria proposicdo dos proximos paragrafos. Para tanto,
conta-se, por exemplo, com a colaboragdo de Furlani (1994) que em sua dissertacéo discorreu
um pouco sobre essa historia, que se funde com a da propria educagdo de massa brasileira e
cuja implementagéo aponta para o ano de 1549, com a vinda dos padres jesuitas ao Brasil.
Segundo a autora (idem) a educacdo nessa época, de ordem eclesiastica e formada por escolas
populares, pretendia ensinar a ler, escrever e contar, tendo sido conhecida pela denominagéo
de Missdes e percorrendo todo o territério brasileiro. Havia também, os colégios para o ensino
das aulas de “humanidades”, como os do Rio de Janeiro, de Pernambuco e da Bahia. A
atividade docente era basicamente exercida por sujeitos leigos na formagéo para essa atuagéo
e ndo tinham como Unica ocupagdo 0 magistério.

Mais tarde, a escola passou do dominio da Igreja para o do Estado, tornando-se laica e
dando maior definicdo da profissionalizacdo docente. O que houve, entretanto, foi uma troca
da manutencdo da l6gica educacional religiosa pela estatal. Isso significou e ainda significa,
direcionar o pensamento de quem ensina, para que sua praxis seja concordante com as
normatizagdes da instituicio mantenedora da escola, que na atualidade esta a cargo do poder
estatal do pais. A instituicdo escolar nesse contexto e época, foi assumindo gradativamente a
educagdo dos individuos, em substituicdo crescente das familias e comunidades. Esses
agentes, por outro lado, foram tendo menos poder de decisdo frente a educagdo do que 0s
"legitimos" representantes do Estado, os professores, em face da nova organizagdo
educacional configurada. Contudo, a figura do professor como hoje é concebida, iniciou sua
configuracéo a partir do século XVIII, conforme proposto por Monteiro (2005).

Mesmo os nomes usados na designagdo da formacgdo docente tém uma origem
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histrica derivada de sua configuracdo politica. O termo licenciatura, por exemplo, para
designar os cursos de formacdo inicial de professores, segundo Andrade (2005, apud
MONTEIRO, 2005, p. 155) deriva da licenga dada pelo Estado aos sujeitos que tivessem 0
dominio do curriculo a ensinar, numa perspectiva limitada da fungdo docente. Hoje, numa
visdo mais holistica, prefere-se o termo formacdo em substituicdo ao primeiro, designando a
intencionalidade de reconhecer e compreender os "saberes proprios” de cada professor e os da
categoria profissional docente. Ou seja, 0s saberes pertinentes & educacéo formal aliados aos
da informal e que também contribuem para a construcdo dos sujeitos, individual e
coletivamente.

De acordo com Monteiro (2005, p. 159), ainda tratando da licenga que os professores
recebiam do Estado para lecionar, esta era “[...] um instrumento fundamental no processo de
profissionalizacdo da atividade docente, definindo um perfil de competéncias técnicas que
serve de base ao recrutamento e ao delineamento da carreira docente." De uma certa forma,
essas competéncias remeteram o docente a funcdo de representar a escola e a educagdo
escolar, sendo a formag&o para a profissdo docente, uma exigéncia, no sentido de melhor
qualificacdo desses profissionais, a partir do inicio do século XX.

No concernente a composi¢do do curriculo de estudos escolares, segundo Furlani
(1994), em 1599, a estruturagdo baseia-se em dois anos de curso de Letras Humanas -
compreendendo Gramatica, Humanidades e Retdrica - plano essencialmente focado na época.
Ainda, trés anos de Filosofia e Ciéncias, compreendendo areas como Logica, Metafisica,
Etica, Ciéncias Fisicas, Naturais e Matematica. Além desses saberes, quatro anos de
Teologia e Ciéncias Sagradas. Aqui aparece pela primeira vez, o estudo das Ciéncias Naturais
no ensino oficial brasileiro. A continuidade dos estudos, entretanto, nas &reas de bacharelado
em Direito, Filosofia e Medicina, somente era possivel, nessa época, aos que pudessem
custear uma educagéo em Portugual, na Universidade de Coimbra.

Fatos historicos importantes e posteriores aos séculos XV a XVII, como a presenca do
holandés Mauricio de Nassau no pais, inauguraram atividades cientificas em Pernambuco e
deixaram contribuices valiosas nas &reas da Boténica, da Astronomia, da Zoologia e da
Medicina. Os registros desse estudioso pelo Brasil, perduram nos dias atuais, ainda que
expulso do pais na época, conforme os relatos de Furlani (idem). Também a vinda da Familia
Real ao Brasil foi fato marcante na propulséo de novos rumos educacionais no pais, a partir da
necessidade de maior desenvolvimento econdmico da entéo col6nia portuguesa. (FURLANI,
1994)

Nesse contexto, conforme Cury (2004), para garantir a gratuidade da educagéo
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priméria aos cidaddos brasileiros, em 1827 é instituida a primeira lei direcionada a educacéo
do Brasil. Entretanto, estavam excluidos os negros e indios, ndo considerados cidaddos na
época e expressando o preconceito politico-cultural que perpassava a educagdo. A formagéao
dos professores para o ensino primério, a cargo das provincias, ocorria por meio do curso
denominado Ensino Normal e equivalendo ao que atualmente é a formacéo docente do Ensino
Médio.

Porém, foi com a reforma educacional ocorrida na década de 30, do século XX,
orientada pelo movimento internacional denominado escolanovismo e tendo como um dos
precursores e promotores 0 ministro do entdo criado Ministério da Educacdo e Salde Publica,
Francisco Campos que, a partir do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, que apresentou-
se a arguicdo dos anseios da sociedade e dos professores por uma nova educagdo e de
qualidade no Brasil. Cury (2004) destaca que, no estado de S&o Paulo, no ano de 1926,
desencadeou-se uma crise derivada da falta de candidatos a docéncia. Isso tendo em vista o
oferecimento de vagas, no mercado de trabalho, para outras fungdes mais vantajosas
financeiramente, o que ocasionou a contratagdo de professores leigos. Assim, as
reivindicacbes, muitas vezes fomentadas por discussdes e disputas conturbadas e
contraditérias, foram sendo implementadas lentamente, modificando a situacdo da educagdo
brasileira. Era anseio dos intelectuais da época, o oferecimento de uma escolarizacdo de
qualidade, publica, gratuita, desprovida de preconceitos e leiga, nos diversos graus de
aprofundamento. Segundo Cury (2004, p. 299) a contradigdo instalou-se fortemente, nessa
época de pds-revolucdo, visto que:

"Por um lado, o sistema passou a sofrer uma pressdo social cada vez mais
exigente em matéria de democratizagdo do ensino e, por outro lado, o
controle das elites mantidas no poder buscava conter a pressdo popular
através da legislagdo de ensino, limitando assim a distribuicdo de escolas
para manter seu carater elitizante".

Portanto, ndo foi um periodo de concordancias e homogeneidade de ideais quanto ao
oferecimento da escolarizagdo a todos. No entanto, essa intervencdo permitiu o inicio de uma
reflexdo mais aprofundada da educagéo no Brasil, baseada no questionamento dos problemas
sociais e buscando um maior comprometimento do poder politico com a escola, conforme
informacGes de Gongalves e Pimenta (1990, apud FURLANI, 1994, p. 14).

E necessario destacar, contudo, que tanto o auge da valorizagdo quanto o inicio da
desvalorizacéo da atividade docente, deu-se exatamente durante o século XX, processos esses
reforgcados em alguma medida pelo movimento da Escola Nova. De acordo com Monteiro
(2005), apds a reflexdo dos pressupostos de outras &reas, que passaram a ser consideradas nas

pesquisas educacionais, tais como a Psicologia, descentralizou-se o foco da educagdo do
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ensinar para o aprender. Obviamente que isso foi significativamente importante, num
crescente processo educacional democratico que se instalava. Mas, de certo modo,
desvalorizou a categoria docente, que passou a ndo mais decidir amplamente os rumos da
educagdo e ocasionando a perda de boa parte de sua autonomia frente as decisdes da
profissdo, gerando descrédito social da mesma.

Essa situagcdo foi agravada pela implantagdo do Estado Novo, por meio do golpe
politico de 1937. Na época, 0 modelo econdmico liberal no pais era baseado na dependéncia
de capital estrangeiro e instigava o desenvolvimento da indUstria e da urbanizacdo, conforme
aponta Furlani (1994) e acabou por repercutir na formagdo e organizagcdo da sociedade,
inclusive nas expectativas para a formacdo profissional, direcionada & fomentacdo desse
crescimento. A autora (idem) relata, ainda, uma divisdo do ensino, nas décadas seguintes:
educacdo voltada para a profissionalizacdo da classe operéria e educacdo geral para a elite,
que resistia a profissionalizagéo, especialmente no ensino do entdo denominado segundo grau.

De especial destaque para o ensino das Ciéncias Naturais foi, na década de 50, do
século XX, a criagdo do Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura - o IBECC - em
Sado Paulo, formado por um grupo de professores universitarios que promoveram um
movimento que compartilhava a idéia de ampliacdo da qualidade do ensino de Ciéncias,
atrelando essa melhoria a da propria qualidade do ensino superior, segundo Furlani (1994).

A partir da década de 60, entretanto, segundo apontamentos de Dandurand e Olivier
(1987, apud MONTEIRO, 2005, p. 161), houve crescente e veemente oposi¢do ao sistema
politico-econdémico da época, pela sociedade. Isto ocorreu, especialmente por parte dos
intelectuais, inclusive focando a escola como uma instituicdo reprodutora dos valores do
sistema e que serviria aos pressupostos do mesmo, favorecendo a manutengdo da realidade de
exclusdo da época. Também esse foi um evento significativo na contribuigdo para aumentar o
descrédito da escola e dos professores, frente & sociedade, nos moldes em que estava
estruturada, pensada e gerida, em sua fungdo social. Acrescente-se a iSso uma maior
massificacdo da clientela das escolas, a influéncia da midia e a revolucdo cientifica e
tecnoldgica, que passou a exigir uma resposta de maior modernidade da institui¢do escolar
que esta ndo estava e, pensa-se, ainda ndo esta apta a fomentar, reverberando ainda hoje em
criticas ao sistema educacional brasileiro.

Tendo em vista essas manifestacdes e as necessidades de avanco tecnolégico, no ano
de 1961, foi regulamentada a lei n°® 4.024/61. Essa foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, composta por vérias propostas e garantias educacionais, mas ainda

insuficientes, como medida de implementagdo de uma educagéo efetivamente qualificada no
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pais.

Nessa mesma época, ocorreu a reforma universitaria, por intermédio da lei n° 5.540/68
e as faculdades de Filosofia tornaram-se institutos centrais de ensino bésico, tendo a
Faculdade de Educagdo o compromisso de formar os docentes. O curriculo dos cursos de
licenciatura compreendiam nessa época, além das matérias do bacharelado, aquelas atreladas
a prética docente, conforme a lei de diretrizes e bases e o parecer n° 292/62, num modelo de
organizagdo da formagdo denominado 3+1. Esse modelo, contudo, ndo atendia ainda aos
anseios de molhor qualificagdo docente inicial, mas perdura atualmente na maior parte das
instituices brasileiras de ensino superior, na area das Ciéncias Bioldgicas.

Passada mais uma década, foi implementada uma série de medidas visando a
reformulacdo dos ensinos primério e ginasial, por ensinos de primeiro e segundo graus. Estes
voltados para a educacdo profissionalizante como geradora de profissionais preparados para o
trabalho industrial e tecnoldégico, em franco crescimento no pais, emergem
concomitantemente com a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a Lei
5.692/71.

Nessa década, as licenciaturas, conforme Furlani (1994) sofreram modificacdes, em
sua estruturacdo, tendo em vista a reformulagéo do ensino de I° e 11° Graus. Especificamente
os profissionais docentes da éarea das Ciéncias Exatas e Bioldgicas, a principio formados em
Histdria Natural, passaram a ser preparados em modalidades diferenciadas de licenciaturas.
Houve, na sequéncia, a implantagdo dos cursos de licenciatura de curta duragéo, de dois e
meio anos. Essa medida exigiu o preparo dos professores de modo emergencial e,
consequentemente, dos estudantes da época para o desenvolvimento da profissionalizagéo
técnico-industrial. O “curriculo™ contemplava disciplinas como Fisica, Quimica, Biologia,
Mateméatica e Geologia. Esse curso passou, entdo, a habilitar professores no Ensino Superior,
para atuar em niveis educacionais de primeiro grau, aumentando a demanda de docentes
formados e em menor tempo. Entretanto, insatisfacdes ocorreram devido ao deficiente preparo
dos professores nesses cursos. Ante o grande descontentamento, pelo pouco tempo de
especializacdo e formacdo docente, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) acabou
formando comissdo para dar parecer sobre a resolugdo normatizadora desses cursos. Como
solucdo ao impasse, a partir da década de setenta os docentes de Biologia passaram a ser
formados na Licenciatura Plena em Ciéncias Biol6gicas, em substitui¢do aos de Ciéncias do
primeiro grau. O modelo curricular desses cursos, ainda de acordo com Furlani (idem) passou
a ser: dois anos de curriculo comum para lecionar Ciéncias e Matematica no ensino de

primeiro grau, seguidos de dois anos para a conclusdo da licenciatura especifica escolhida
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pelo académico.

Nesse interim, uma maior interferéncia do estado ocorreu, inclusive normatizando a
entrada de outros profissionais nessa instancia, como € o caso dos orientadores educacionais.
Tal medida contribuiu para a perda do poder de decisdo e nogdo de totalidade da fungéo
docente pelos educadores. Os docentes passaram a ser considerados pelo estado, tendo em
vista 0 quadro socio-econdmico dessa época, meros executores de tarefas, técnicos
cumpridores das proposicoes ditadas por instancias maiores e externas as escolas. As escolhas
educacionais passaram a ocorrer de forma alheia aos professores, desconsiderando-0s como
agentes indispensaveis nas discussdes pedagogicas, apesar de serem eles os efetivos
implementadores dessas mudangas no contexto escolar.

Ressalta-se, aqui, que a década de setenta do século XX foi extremamente rigorosa no
aspecto politico, devido a ditadura do regime militar.

A formacgdo dos professores e a educacdo geral direcionaram-se numa proposicao
técnico-cientifica, tendo em vista as exigéncias do mercado econémico e industrial em
expansdo, auxiliando na promocéo da dissociagdo entre a atividade de cunho prético com a
atividade de cunho teérico, desvinculando uma da outra. Segundo Ayres (2005), essa proposta
educacional incentivou o pensamento de que o trabalho intelectual se sobrepde ao trabalho
técnico, o que ndo faz sentido, pois que um depende do outro para se expandir e fortalecer.
Assim, também esses elementos refletiriam negativamente, gerando a fragmentacdo da pratica
e da teoria ainda hoje vivenciadas na educacdo. Essa fragmentacdo, também fruto de uma
educagdo cientifica preconizada e validade pelos pressupostos epistemoldgicos do
positivismo. Evidenciou-se uma supervalorizacdo dos saberes tedricos, relativamente aos
préticos, considerados de segunda ordem. Sobre esse evento vale citar que os professores
passaram a categoria de meros executadores, técnicos, das teorias pensadas por outrens,
desmerecendo seus trabalhos, desvalorizando-os.

Furlani (1994) relata mais a frente em seu trabalho que em 1986 houve a reformulagéo
do nacleo comum e das disciplinas do ensino de 1o. e 20. graus, incluindo algumas éreas do
conhecimento ndo abrangidas e desvinculando a Matematica das Ciéncias, que passou a
abranger a Fisica, a Quimica e a Biologia no primeiro grau. Acredita-se entretanto que estas
disciplinas ndo prescindem da Matematica e geraram a ampliagdo da fragmentagdo do
conhecimento nesses graus de ensino. Essas modificacbes visavam & obtencdo de uma
formacdo docente mais elaborada, focada na tecnologia e no conhecimento cientifico mais
aprofundado nessas areas, para o atendimento efetivo das demandas econémicas do momento

histérico em questdo. Efetivamente, ndo se conseguiu o intento de melhor formacéo inicial
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dos docentes, nem para o atendimento as proposicdes da época e, menos ainda, como heranga
para a atualidade.

Para as décadas de oitenta e noventa, apds a democratizacdo do regime politico
nacional, houve uma abertura da comunicacdo® Novas discussdes foram possibilitadas na
area educacional, a partir da implantacdo de muitas pesquisas desenvolvidas a fim de entender
suas diversas problematicas: a questdo curricular e seus paradigmas orientadores, bem como o
processo de ensino-aprendizagem e a avaliagéo escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, atualmente em vigéncia, apesar de
reiterar a questdo da melhoria educacional em seu debate, fundamentando varias medidas
importantes para a garantia de uma escola de qualidade, ainda é insuficiente para a
modificacdo da situacdo educacional atual. Além das indicacBes legais, acredita-se ser
necessaria a existéncia de acdes, fortemente embasadas na teorizagdo critica e produzidas pela
constante reflexdo da caminhada educacional, cuja meta é construir modelos mais
comprometidos com uma educacdo democratica e critica do real. Ou seja, uma educagao
fomentadora de oportunidades a todos, formadora de cidad&dos conscientes da realidade e que
ainda ndo se conseguiu efetivar na pratica escolar, apesar de todo um esforco de pesquisa-
acéo na educacéo.

Nos ultimos cinco anos, sem entrar no debate dos cursos de formacéo a distancia e dos
institutos superiores de educacdo, novamente se esti vivenciando rediscussdes agudas da
formac&o docente. Tal questdo emerge com as revisdes curriculares, orientadas pelas medidas
nacionais das Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciatura - incluindo o curso de
Ciéncias Bioldgicas. Essas modifica¢bes no curriculo, com especial impacto nas concepcdes
epistemoldgicas da formacdo inicial, incluem a proposicdo de quatrocentas horas para a
pratica do estigio nas escolas, como componente curricular e exige redimensionamentos
importantes para o desenho da distribuicdo dos saberes pedagdgicos nas licenciaturas.

Pode-se dizer, entdo, que em se tratando do desenvolvimento das Ciéncias Bioldgicas
no &mbito geral, de acordo com Selles e Ferreira (2005), é a partir da segunda metade do
século XX que questdes pertinentes a compreensdo da area da Biologia tomam um impulso
significativo como conhecimento possibilitador de uma relagdo mais estreita com o cotidiano
fisico e social. Esse aumento da significacdo do conhecimento bioldgico deve-se tanto ao

reconhecimento de ciéncia a esta disciplina, como também, pela sua relacdo intrinseca com

®  Por exemplo, as Conferéncias Brasileiras de Educagdo (CBES); os Seminarios na PUC/RJ sobre a didética

na formagdo docente e nos anos 1980 a efervescéncia das atuacfes sindicais de docentes.
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questdes de cunho social - a preservacdo de recursos naturais, o desenvolvimento sustentavel,
a poluicdo e a melhoria da satde publica, por exemplo.

Ainda segundo Selles e Ferreira (2005), a vida foi se complexificando no tempo, em
relacio ao uso do meio ambiente e em funcdo do proprio desenvolvimento humano,
aumentando também a gama de conhecimentos dessa inser¢do/interagdo e determinando uma
maior unificacdo desse conhecimento em suas especialidades, para uma &rea que as
abrangesse. Surgem, entdo, as Ciéncias Bioldgicas. No entanto, essa aproximacdo nédo se deu
de modo consensual e sem conflitos, entre os seus colaboradores. Logo, pondera-se que todo
conhecimento novo produzido gera resisténcias, impactos, discussdes e retomadas as
pesquisas por parte da comunidade que o cerceia.

Retomando o espaco escolar e recorrendo novamente aos estudos de Selles e Ferreira
(idem), elas relatam a inexisténcia da disciplina de Biologia, pelo menos nas primeiras
décadas do século passado, no ensino desse conhecimento especifico, sendo ministrado nas
escolas da época, em disciplinas diversas, como Zoologia, Botéanica e Fisiologia Humana ou
na disciplina intitulada Histdria Natural.

Ainda segundo as autoras (idem), os conhecimentos inseridos na Biologia ganharam
mais autonomia, a partir da articulagio da teoria evolucionista® que englobou varios fatos -
como o surgimento da Genética, os movimentos politicos e artisticos pds-guerras mundiais e a
dominacdo, no meio das ciéncias exatas, do paradigma positivista I6gico™, de
pensamento/aplicacdo/mensuracdo do conhecimento, por exemplo.Também em virtude das
discussdes educacionais, fatores que acabaram por desenhar a reforma disciplinar citada.
Nesse contexto, diferentes especialidades acabaram por fundir-se na disciplina Biologia.

Em se tratando da realidade brasileira, Lorens (1986 apud SELLES E FERREIRA,
2005) destaca que a disciplina Histdria Natural englobava conhecimentos de Zoologia,
Boténica, Geologia e Mineralogia, nos curriculos do ensino dos séculos XIX e XX. J&
segundo Tracey (1962 apud SELLES E FERREIRA, 2005), o que aumentou o grau de
importancia dessa disciplina foram as mudangas sociais e econdmicas, especialmente nas
areas industrial e agricola, das primeiras décadas do século XX, a0 menos no que se refere a
realidade inglesa. Percebe-se que as condigdes sociais e econdmicas, da vivéncia humana,
decididas na esfera do poder politico-econémico vdo moldando as mudancas na escola, em

ambito disciplinar, a0 menos nessa area do conhecimento.

% Teoria que busca explicar a Origem e Evolug&o dos seres vivos no universo.
' Corpo de conhecimentos que embasa o fazer cientifico pela aplicacdo de técnicas bem definidas e que
privilegiam a matematizagdo dos resultados encontrados.



65

Se junta a isso as contribuicbes de Goodson (1993, 1995, 1997), Millar (1995) e
Rosenthal & Bybee (1987), citados por Selles e Ferreira (2005), argumentando que as
disciplinas escolares de Ciéncias, da forma como foram e estdo organizadas no fazer
educacional incorrem em finalidades que enfatizam a utilidade e a valorizagdo social desses
saberes. Portanto, tornam-se fazeres prético-técnicos e pedagdgicos, além dos conhecimentos
tedrico-abstratos da pesquisa académica que, nessa vertente, possui um valor em si mesma,
acabando por ndo necessitar se autojustificar. Entretanto, acredita-se que a educagdo em
Biologia e Ciéncias devem perpassar ambas as dimensdes, intercruzando-se para dar sentido a
esse conhecimento, que por si s6 ndo aparenta ter valor e sim, no contexto da vivéncia
humana. Cabe ressaltar, ainda, que ndo se vé essa articulagcdo ocorrer de forma tdo efetiva
quanto o desejavel. Contudo, reflexdes vem sendo feitas pelos pesquisadores que se detém
nessa area, vislumbrando novos rumos na educacdo em Ciéncias Bioldgicas, especialmente
para as duas Ultimas décadas. Esse olhar de certa forma significa retomar questées como o
qué, o porqué e o como se ensina, ainda na formacgdo docente, visando compreender e
contribuir na melhoria da situacéo escolar atual. E necesséaria a compreensdo de que o fazer
pedagogico escolar tem uma repercussao para o futuro de toda a sociedade.

A importancia da formag&o inicial docente, depende da perspectiva orientadora da
préaxis pedagdgica, dos professores da graduacdo, de seus pressupostos epistemoldgicos que
norteiam o curso escolhido. Também os propdsitos da propria instituicdo de ensino superior -
de modo geral denominado curriculo, direcionam, intencionalmente, a pratica dos sujeitos
formados. Dessa influéncia recebida, 0 modelo de professor universitario podera ou néo ser
reproduzido pelos novos docentes, consciente e/ou insconscientemente. Pode haver
intercruzamento desses modelos com outros, vividos nas relagdes sociais anteriores,
preferencialmente as escolares, nas quais se tem uma noc¢do mais clara do que € ser professor.
Essa intrincada rede de influéncias, mais a assimilagdo subjetiva a cada individuo, contribuem
no seu fazer pedagdgico, na perspectiva vivenciada ou numa nova possibilidade que se
oponha a essas experiéncias. E o que relata Carniatto (2005), como uma das suas conclusdes
referentes a uma pesquisa realizada junto a uma turma de Ciéncias Bioldgicas e sua
professora de Didatica, ao estudar as concepcOes de académicos em formagdo docente na
area.

Vérios outros pesquisadores como, por exemplo, Garcia (1992), Gil-Pérez (1993),
citados por Schlichting (1997), argumentam que que o docente tenderd a reproduzir o que
vivencia, especialmente na sua formagéo, como modelo de educagao/professor/aluno/escola.

Assim, os estudantes tendem a copiar modelos que obtiveram em sua vida escolar, inclusive
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tomando como referencial seus professores, na constituicdo da propria profissionalizacéo.

Nesse contexto, uma melhor compreensdo da préaxis docente atual, exige a retomada
dos possiveis direcionamentos que a educacdo formal adotou nas praticas pedagdgicas.
Assim, é imprescindivel lembrar as diferentes correntes de pensamentos pedagdgicos que
moldaram historicamente a educacdo escolar, configurando-a como é hoje. Vérias séo as
perspectivas existentes. Em consonancia com a argumentacdo de Sacristan (2000), ao
esclarecer as influéncias que envolvem o curriculo, ainda que em referéncia as perspectivas
pedagogicas, compreende-se que em cada uma destas, o professor imprime sua marca
pessoal, seus valores e ideais subjetivos, que ndo sdo iguais a de nenhum outro individuo, por
mais similares que as experiéncias ou formagdes sejam. Cada individuo é Unico e passa por
situacOes as mais variadas possiveis e que sdo internalizadas de forma também Unica.

Para situar as diferengas mais marcantes, das diversas teorias embasadoras das praxis
docentes e, tomando por base os estudos realizados por Gdmez (1998), referenciados em
pesquisas de outros autores como Zeichner (1990) e Feiman-Nemser (1990), sistematizaram-
se as perspectivas pedagdgicas em quatro modelos a seguir elencados.

A primeira delas, denominada Perspectiva Académica, considera 0 ensino uma
transmissdo do conhecimento humano acumulado e o papel do professor é o de transmissor
desse conhecimento. Dois enfoques sdo aqui compreendidos: o enciclopédico, no qual o
professor € um acumulador do méximo possivel do conhecimento de sua &rea de atuacdo, a
ele cabendo expd-lo e, aos alunos, recebé-lo. Segundo Gémez (1998), é forte a vinculagéo do
sistema educacional a esse tipo de visdo educativa. O segundo enfoque, o compreensivo, é
aquele no qual o professor é um transmissor, mas de determinados assuntos, especialidades.
Portanto, ndo tem que dominar o maximo possivel de todo o conhecimento da area. Apenas
do conhecimento historico, tedrico e técnico de sua especialidade.

A segunda Perspectiva é a Técnica e orienta 0 ensino numa proposta de atividade
conforme o nome designa, de ciéncia aplicada, por meio de um técnico especializado em
aplicar a metodologia ensinada — no ensino o técnico é o professor. O aluno é aquele que ird
absorver a técnica, com capacidade de reproduzi-la. Nessa perspectiva, dois modelos de
formacdo docente podem ocorrer: 0 de treinamento, baseado nos moldes tecnoldgicos de
mecanicidade da acédo, pela aplicagdo da técnica pura e focando o processo-produto. E o
modelo da tomada de decisBes, no qual a técnica é aplicada, podendo o professor intervir em
sua realizacdo alterando-a, adaptando-a ao seu resultado, pelo uso da razdo, conforme
discussdo de Gdmez (2000).

Na terceira Perspectiva denominada Pratica, o professor deve promover as a¢fes que
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julgar necessérias para a resolugdo das situacdes que se impdem, em sua préxis cotidiana. A
formacdo docente é focada na atividade pedagdgica pratica, sem aprofundamento na
fundamentacdo tedrica de embasamento das agdes. Essa perspectiva abarca, também, dois
enfoques principais: o tradicional que, segundo o referido pesquisador (2000) teve e tem
grande repercussdéo no modelo atual de educagdo e que considera o trabalho docente
artesanal, no qual a resolucéo dos problemas se d& do/no dia a dia, pela sucesséo erro-acerto e
preparando o docente para a resolucdo de situacdes presentes/futuras. Também héa o enfoque
reflexivo sobre a pratica, no qual o professor, apesar de aprender com/na/para a prética, deve
buscar uma interpretagdo tedrica que a corrobore, objetivando resolver as situagdes do
cotidiano e promover o desenvolvimento de técnicas novas de intervencéo.

Uma quarta Perspectiva, a da Reflex&o na Prética para a Reconstrugdo Social, enfatiza
a formacdo docente numa visdo critica da realidade cotidiana, dentro de uma ética social.
Nessa, tanto o professor quanto o aluno atuam de modo autdnomo na reflexdo continua de
suas condutas e do contexto social real no qual elas se efetivam, dentro e fora da escola. Dois
enfoques também aparecem aqui. O da critica e reconstrucéo social, determinando valores e
concepcdes que visam a reflexdo, para a modificacdo da realidade social, de modo a torna-la
mais igualitaria e justa e despertando a consciéncia estudantil para tal intengdo. Culmina com
o enfoque de investigacdo-agdo e formacdo docente para a compreenséo, no qual as ideias sdo
experimentadas de modo prético, sempre focando a critica e a reflexdo ao processo em
andamento confrontado com o real, a partir da liberdade de reflexdo/acéo de cada aluno.

Cada perspectiva dessas acaba por discutir a formacédo e agdo docente em novas
propostas de praxis, muitas delas contraditérias em sua acdo e/ou discurso, mas todas de
alguma forma interligadas as outras. Pode-se afirmar que a préatica docente € um conjunto de
praxis e relagbes sociais conjugadas, em permanete alteracdo, porque nem o mesmo professor
consegue repetir exatamente a acdo pedagodgica anteriormente desenvolvida. Isso mostra o
quanto o ensino é instavel e subjetivo ao professor. Portanto, ndo cabem aqui receitas prontas
de como a educagdo deve funcionar, a fim de serem reproduzidas infinitamente, no decorrer
do tempo e nos diversos contextos.

De acordo com as consideraces pontuadas por Gomez (idem), ja citadas, acredita-se
que as diretrizes que mais influenciaram a educagdo formal brasileira sdo a tradicional e a
técnica. Elas foram esculpindo a funcdo do professor e a organizagdo escolar, em qualquer
nivel, como ela se apresenta hoje. Também corroborou para tal, certo direcionamento do
sistema econdmico capitalista vigente, limitador da préaxis docente a uma simples execucéo

de tarefas, planejadas por alguém que ndo é o professor, para que este as execute. Essa
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execucdo preferencialmente sem a devida reflexdo sobre o seu contexto de insercdo, ocorre
distanciada do docente que a elaborou e portanto compreenderd menos sobre seus
significados para a formagdo dos alunos.

Focando as perspectivas pedagogicas na formacdo de professores de Ciéncias e
Biologia, o ocorrido no &mbito geral refletiu nessa area de ensino, especialmente as de ordem
tradicional e técnica. E, tendo em vista a definicdo de Ciéncia amparada no modelo
paradigmatico empirista - de experimentagdo e comprovacdo matematizdvel dos
procedimentos, inclusive os pedagdgicos - implicou tecnificacdo da educagdo nessa area,
atemporalmente.

Seguindo essa logica, de acordo com Schlichting (1997, p. 35), argumenta-se que um
dos fatores que também determinam a caracteristica mais técnica e tradicional das Ciéncias
Naturais, na formacdo desses professores, vincula-se & concepgdo de pesquisa. Os
académicos, bem como alguns de seus professores, pensam a pesquisa como aquele
conhecimento novo, que produz uma tecnologia de ponta e impacto sobre a realidade natural ,
com repercussdo tanto nacional quanto internacionalmente. Ndo ha a percepcdo de que
estudar as questdes do ensino € também pesquisa. Assim, a dificuldade na identificacdo da
Didéatica como fonte de um campo vastissimo na pesquisa da &rea das Ciéncias Bioldgicas,
pode derivar da “... visdo de que a 'Biologia' [grifo da autora] produz conhecimento, enquanto
a 'Pedagogia’ [grifo da autora] deve se preocupar com as técnicas de reproducéo e transmisséo
do conhecimento sob a forma de ensino”. O conhecimento validado, entdo, é o das
especificidades da ciéncia em pauta. J& a forma de transmiti-lo e “cobré-lo” fica a cargo da
Pedagogia, reduzindo a importancia dessa &rea cientifica como orientadora das melhorias nas
praxis educacionais.

Sobre a formacdo epistemoldgica docente, nas Ciéncias e Biologia, destaca-se a
contribuicdo de Malucelli (2005) que direciona o olhar para uma anélise mais minuciosa
desse tema, propondo como importante a investigacdo da realidade para melhor compreendé-
la, possibilitando o aprofundamento critico dessa discussdo e objetivando agBes mais
conscientes em sua intencionalidade. Citando Schon (1992 apud, MALUCELLLI, 2005, p. 38)
a mesma autora discute varias dimensdes da formagdo académica, nessa area especifica, que
reforga 0 quanto é necessério que o docente universitario ou ndo, seja pesquisador da sua
prépria pratica pedagogica e de outros, buscando compreendé-la em seus limites e
possibilidades, fundamentando-a para melhor altera-la.

Ha que se deter, ainda, quanto ao Ensino e Formacdo nas Ciéncias Bioldgicas, na

distancia da ciéncia com o cotidiano da sociedade humana. Essa distancia € muitas vezes tdo
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ampla, que a primeira parece ser intocavel, produto de génios. Tanto que é trabalhada, nas
escolas, como simples repasse de descobertas, episddica. A ciéncia ndo é pensada no contexto
de sua criacdo, referenciando a realidade da vida dos alunos, que ndo conseguem desse modo
fazer conexdo entre o conhecimento cientifico escolar e a resolucéo de problemas do dia a dia
vivido, como se fossem elementos extrinsecos um ao outro. Pode-se dizer que a ciéncia €
focada e mantida numa perspectiva elitista, beneficio de poucos em decodifica-la, somente
aos muito privilegiados de “inteligéncia”.

Na formacdo em Ciéncias Bioldgicas ocorre, também com ampla frequéncia, um
privilegiamento do conhecimento académico especifico da area, em detrimento das questdes
histdrico-ético-sdcio-politico-econdmico-culturais a que esse conhecimento esta submetido.
Tanto na licenciatura quanto nas aulas dos futuros professores, parece ser dada uma énfase
muito maior no contedo pertinente as areas da Fisica, Quimica e Biologia, em detrimento de
outros tdo pertinentes quanto os primeiros, como os didatico-pedagdgicos. E o conhecido
rancking curricular que posiciona as disciplinas com maior poder de intervencdo na evolucéo
do aluno entre os anos escolares.

Entende-se, pois, que o0s saberes ndo estdo descolados entre si. Claro que cada
professor em formagdo deve apropriar-se dos saberes especificos de sua area de atuacgéo de
ensino, devendo incluir também os de ordem pedagdgica e socio-politico-econdmicos, visto
estarem interligados uns aos outros. Assim, tanto a formagao universitaria, quanto outras
formacdes escolares necessitam contemplar as diversas &reas do saber, a fim de engloba-los
num todo integrado e que dard sentido social a eles, permitindo a compreensdo dos processos
de ensino e aprendizagem aos agentes envolvidos.

Compreende-se que as disciplinas de Ciéncias no Ensino Fundamental e de Biologia
no Ensino Médio devem propiciar aos alunos o reconhecimento e a compreensdo do meio
ambiente no qual diferentes individuos estdo imersos, interagindo e se modificando. Logo,
todos tém a responsabilidade pelo zelo em uséa-lo de forma sustentavel, visando a sua
manutencéo, bem como a preservagéo de todos os seres vivos que 0 habitam. O estudo dessas
areas do conhecimento deve permitir compreender as leis que regem o universo fisico e as
teorias que explicam sua origem, evolugéo, constitui¢do e organizacao.

Esses estudos ndo surgiram espontaneamente, mas foram construidos por varios
individuos e ndo apenas alguns icones, como comumente as aulas enfatizam. Essas
conquistas, alids, além de partilhadas, implicam busca, experimentacdo, indagacéo,
observacdo e reformulagdo do real. Também, na refutacdo e recomegos, processos envolvidos

na construgdo de todo e qualquer conhecimento até hoje formulado. Essas sdo dimensdes a
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serem esclarecidas, quanto ao estudo das areas das Ciéncias Bioldgicas e que, normalmente,
séo trabalhadas de forma independente, fragmentada e atemporal. De modo geral entéo, o que
se vé& nas Ciéncias Bioldgicas é um processo de ensino que ainda prima pela transmisséo
excessiva de conteudos, que repassados de forma fragmentada do todo e historicamente
dessituados.

A formacdo universitéria, ao especializar o professor em subareas, devido a
organizacdo do curriculo disciplinar, privilegia pouco tempo e acesso a uma fundamentacéo
mais profunda tedrico/epistemoldgica e de certa forma acaba por homogeneizar as praxis
docentes. Como consequéncia, gera o aumento da exclusdo social dos que ndo se adaptam a
esse sistema.

Pensa-se por isso, que as aulas de Ciéncias e Biologia, como de qualquer outra
disciplina curricular, ndo devem estar presas apenas & memorizagdo de conceitos, formulas,
simbolos - como ainda se constitui na atualidade. Essa perspectiva de ensino apresenta o
professor como detentor absoluto do conhecimento e autoridade méaxima em sala, que
transmite o saber ao aluno e, este, na contraparte, aprende pela memorizagdo dos conceitos,
sem relacdo e sentido com sua vivéncia cotidiana. Cabe ao estudante, entdo, unicamente a
tarefa de assimilar o conteudo, decorando-o para a prova sem o entendimento do que lhe foi
ensinado.

Reflete-se ainda que, se cada perspectiva pressupde uma formacgdo diferente aos
docentes, cada formacdo difenciada supbe uma préatica diversa. E, cada préxis diversa
determina uma forma de compreender e desenvolver a avaliagdo. Esta, no contexto
educacional das Ciéncias Bioldgicas, normalmente se apresenta como "objetiva", para lhe
conferir o menor desvio possivel e Ihe dar fidedignidade. Também recolhe informagdes do
contelldo assimilado pelo aluno, comparativamente ao planejado pelo professor que o
classificard em bom ou mau aluno, capaz ou incapaz, de acordo com o valor da nota obtida do
rendimento frente as decisGes docentes. Predomina nesse tipo de avaliagdo pouca reflexao
critica do professorado sobre a ideologia incutida na teoria pedagdgica que orienta sua prética,
mesmo que oculta e insconsciente. A avaliacdo denota como ensina e o que determina como
importante de ser aprendido e assimilado. A avaliagdo ndo € um momento de reflexdo do
processo de ensinagem, de suas possibilidades e limites, serve apenas para classificar 0s
estudantes, quando ndo para controla-los disciplinarmente. Cabe ressaltar que ndo € o
instrumento em si que estd sendo questionado, mas a forma como é dimnensionado e 0s
objetivos que almeja atingir.

Certo é também que, em muitos momentos, o sistema politico-econémico-cultural nem
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espera do professor mais do que o dominio e repasse do conhecimento especifico e das
técnicas pedagdgicas, pelas quais realizard seu trabalho. No entanto, entende-se que é
desejavel pensar a partir de uma ética para o trabalho docente, que demanda outras formas de
orientacdo desse professor e dele para com seus alunos: compreensdo, interagdo critica e
consciente com a realidade dada. Infelizmente, ainda é muito frequente esse procedimento
preso a normas, estruturas curriculares decididas nas esferas superiores do poder,
reproduzindo um modelo de educagéo limitadora e de alienagéo.

Quanto a estruturacdo da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, atualmente, conta com
quatro anos de duracéo, diversificando disciplinas de cunho especifico - Biologia Celular e
Genética, por exemplo - com as de carater pedagdgico - Didatica e Pratica de Ensino, além
das de dmbito social - como Sociologia e Historia da Ciéncia - que integradas permitem
subsidiar uma formac&o global, de qualidade e voltada para os interesses socio-educacionais
atuais.

Porém, analisando essa mesma estruturacdo curricular e seu funcionamento, no
cotidiano da formagdo docente, percebe-se a partir das proposi¢des de Schlichting (1997) que
0 que ocorre entre elas ndo é uma integragdo, mas uma justaposicéo dos contetidos de ordem
especifica, com os pedagdgicos. Ao contrario, 0 que deveria ocorrer € a interrelacdo de um
com o outro, posto que na pratica cotidiana ndo estdo desvinculados. De certa forma isso
demonstra 0 quanto se privilegia um determinado conhecimento em detrimento do outro,
apesar de serem ambos fundamentais para auxiliar na construcio da cidadania plena. E visto
como necesséria a intercomunicagdo continua dessas areas de conhecimento. Mas o que
percebe € que ainda estdo fragmentadas e soltas do contexto maior. Por isso, concorda-se com
Monteiro (2005): a reflexdo critica e o didlogo s&o elementos indispenséaveis nessa articulagdo
de conhecimentos, dando significagdo ao processo educacional, ao longo da formagéo
académica e apds a mesma, como referéncia ao exercicio da docéncia.

E certo que pesquisas realizadas ja apontam para a proposicdo de cursos de
licenciatura nessa perspectiva. Cursos nos quais os docentes refletem sua préxis, se
aprimoram intelectualmente porque compreendem a importancia da funcdo social de sua
profissio e o que representam no fomento a uma escola de qualidade, quando
conscientemente orientados. Esses professores, percebendo a necessidade de uma educagio
preconizada por elementos que permitam uma leitura coerente da realidade, acabam por
auxiliar na formacdo de sujeitos criticos, que possam efetivamente fazer uso dos saberes
aprendidos.

Enfatiza-se finalmente, que o ensino de Ciéncias e Biologia e o de qualquer outro
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campo de conhecimento, ndo envolve a simples transmisséo de conhecimentos pelo professor,
com apreensdo passiva pelos alunos, mas deve constituir-se na apropriagdo de saberes como
construcdo de conhecimento nas interacdes pedagdgicas. Ainda mais, tais saberes e o
conhecimento gerado ndo sdo neutros, ndo estdo livres de escolhas politicas e econdmicas,
elementos considerados integradores, ainda que ocultamente, na educagdo escolar e na
formacéo docente. Trata-se, portanto, de projetos de sociedade, de relagbes entre os
individuos e de perspectivas coletivas de producédo da existéncia.

Quanto a avalia¢do, no processo de ensino-aprendizagem de cursos de formacgéo em
Ciéncias Bioldgicas - como nas outras instdncias educacionais — sera congruente com a
construgdo das concepgdes de educagdo, conhecimento e sociedade, dos paradigmas

orientadores do curriculo organizado e a servico dos objetivos ai almejados.
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CAPITULO Il - UMA IDEIA DE AVALIACAO PARA O ENSINO DE CIENCIAS E
DE BIOLOGIA FORJADA NAS TRAJETORIAS DOS ACADEMICOS

O presente capitulo expfe a analise das entrevistas realizadas durante a investigagéo,
em uma tentativa de responder & problematica central que orientou o trabalho focado nas
concepcOes de ensino e avaliagdo escolar, de académicos concluintes de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, de uma instituicdo de ensino superior de Santa Catarina. Nesta
exposicao, busca-se articular a fonte, as falas dos académicos, com a fundamentagdo teérico-
metodoldgica, considerando a descricéo e a compreensdo das praticas de ensino e avaliagdo.

Assim, estudada a problemética da pesquisa, buscou-se responder as questdes que a
concretizaram no &mbito do projeto de pesquisa, a saber: quais elementos sociais e instancias
da vivéncia subsidiam o pensamento, dos futuros docentes, sobre a funcdo da avaliacdo
escolar? Quais instrumentos metodoldgicos séo indicados para a avaliagdo na escola, de modo
a corroborar (ou ndo) as ideias expressas? Ainda, quais pressupostos epistemologicos
comprometidos com a educagdo escolar sdo evidenciados, a partir da ideia de avaliagdo?
Também, quais anseios e perspectivas tem esses licenciandos sobre a profissdo docente e o
sentido da educacédo formal?

Como parte das informagOes do trabalho desenvolvido, o anexo 04 apresenta o roteiro
das entrevistas realizadas com os académicos da turma do oitavo semestre (no semestre letivo
de 2008/02), do curso de Ciéncias Bioldgicas, da instituicdo de ensino campo da investigac&o.

O presente capitulo estd organizado em trés subitens definidos com vistas a expor a
analise resultante. Ao seu final, fez-se uma sintese do contexto geral obtido na discussao

sobre a ideia de avaliagéo escolar dos académicos da referida licenciatura.

3.1 A preparacdo para ser professor de Ciéncias e Biologia — referéncias das trajetorias

e da formacéo académica

3.1.1A experiéncia de ser licenciando em Ciéncias Biologicas

O curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas é desenvolvido tendo
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como meta a preparagdo para ensinar as disciplinas de Ciéncias e Biologia na escola. Sua
identidade, portanto, remete & perspectiva do ser professor. Todavia, a inser¢do na docéncia
ndo pode ser pensada como uma derivagdo da adeséo/interesse pois, a “decisdo” por um curso
superior resulta de uma imbricagdo de mdltiplos aspectos, entre os quais: incentivo e/ou
influéncia de pessoas das relagbes pessoais mais significativas (tanto as positivas quanto as
negativas); oferta de cursos de seu interesse direto na regido em que vive; condi¢des para
disputar vagas; oportunidades de ingresso no mundo do trabalho e sua articulagdo com o
quadro econdmico-social da regido; possibilidades socio-econdmicas para ingresso e
permanéncia na universidade. Considere-se também a rede de sociabilidades que constitui
suas perspectivas de educagdo. Assim, a experiéncia de ser licenciando em Ciéncias
Bioldgicas esta marcada também pela situacdo da condicdo de insercéo e/ou permanéncia no
curso.

Na pesquisa em tela, ao serem questionados sobre a escolha da profissdo docente,
afinal é para onde o curso os direciona, nenhum dos académicos, participantes da pesquisa,
manifestou que a sua escolha é consequéncia do ensinar as disciplinas, propriamente, mas por
interesse em temas da area, referenciados por “assuntos” em sua trajetoria escolar. Pode-se
destacar, nesse momento, a fala do académico José, quando argumenta sua escolha por gostar
da disciplina de Biologia do Ensino Médio:

A principio comegou [...] por gostar da disciplina, ndo é? Naquela coisa
assim, bem com sinceridade, quero fazer uma faculdade, fazer o que nao é?!
Entdo, aquela cena basica assim da onde eu gosto, por que eu quero, dai eu
escolhi ndo é [...] Ciéncias mesmo, assim [...] ou Biologia por gostar mesmo.
Por gostar da disciplina na época e depois vir descobrindo que, quanto mais
eu me aprofundava, quanto mais eu tinha o conhecimento, mais eu gostava.

Também na entrevista de outra académica, Joana, ela comenta sua escolha pela
graduacdo em Biologia, area do conhecimento com a qual se identificou e ndo com a
profissdo para a qual o curso habilita, como se pode perceber a seguir:

Eu fui buscar porque era Biologia, na verdade. Com o passar do curso eu fui
vendo que ndo é, era outro sentido ali, a licenciatura é uma coisa diferente
para mim, nova. Porque eu nunca trabalhei em escola, nunca tive nada assim
de professor, nunca tive assim esse, esse contato. Entdo foi mais pela
Biologia, [...] por gostar da Biologia, ndo é?
Apesar de a referida académica, na sequéncia da entrevista, expor uma certa influéncia
recebida na observagdo de seus professores, na fala ela sugere ndo ter percebido esse gostar
no “contato com a profissdo docente”. Na verdade, tal tendéncia é comum para quem

experiencia a educagdo escolar, decidindo por um curso especifico para o ensino, conforme a
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vivéncia de cada sujeito.

Ainda na linha da identificagdo com o campo de conhecimento, duas académicas
declararam sua escolha pelo curso de Ciéncias Bioldgicas como alternativa: ndo aprovagéo no
vestibular para Medicina Veterinaria. Como gostavam muito de animais, resolveram cursar
Ciéncias Bioldgicas, pela proximidade das Ciéncias. Nesse caso, a experiéncia na licenciatura
é, em alguma medida, filtrada pelos académicos, tendo em vista 0s saberes especificos do
campo e ndo os pedagdgicos. Certamente, esse direcionamento acarreta consequéncias para
sua atengdo, reconhecimento e disposi¢do para as aprendizagens relacionadas ao oficio do
ensino.

Outro dado evidenciado foi a condi¢do sdcio-econbmica para cursar a universidade
durante o turno noturno, pela necessidade de trabalhar no diurno e tendo em vista o préprio
sustento. Alias, este € um dado da realidade nacional, ainda mais em se tratando de regiGes
com menor densidade de oferta de cursos superiores. Nessas, ha um alto grau de
compulsoriedade na definicdo profissional, portanto da escolha da graduacdo pelos
estudantes, combinada ao fato de serem cursos com menor demanda de gastos com material
e/ou atividades académicas — como saidas de campo e participa¢do em eventos.

De outro lado, entre os respondentes, uma académica manifestou que poderia ter
escolhido o curso na habilitagdo para o bacharelado (oferecido pela IES da pesquisa no
diurno) e ndo o fez, por identificar-se com a profissdo docente, pelo ato de ensinar. Em sua
fala, incluiu o gosto em auxiliar na formagao de outros individuos e de envolver-se com uma
atividade de relagcdes com pessoas. Destaca-se, entdo, a fala da académica Laura, que escolheu
0 curso em virtude da possibilidade do “contato com o publico™:

Eu sempre gostei de pessoas. Sempre fiz teatro. Entéo, eu gostava dos outros
estarem me escutando. Eu gostei de estar na posicdo de oradora ndo é?
Mesmo ndo sendo. Entdo, quando eu [...] fui fazer Biologia, eu tinha a
oportunidade de escolher Analises Clinicas ou licenciatura. Eu escolhi
licenciatura, porque eu posso conhecer a Biologia da mesma forma e ainda
tendo essa ferramenta, que é a licenciatura. Que é poder dar aulas ndo é?

De seu lado, Marta expBe uma expectativa, lembrando as brincadeiras de *ser
professora” da infancia, memoria que ela realca exatamente por compor um aspecto que foi
mantido no tecido de suas relagfes sociais. “[...] desde pequenininha eu ficava la, brincava.
Quando a gente é pequeno, nossa, todo mundo quer ser professor quando é pequeno ndo é?”
De alguma forma pode-se perceber que alguns constroem, mesmo quando ainda pequenos,
uma disposicdo pela profissdo. Contudo, essa disposicdo se mantém ou ndo, ao longo do

desenvolvimento de cada pessoa. E o meio social que vai influenciando, mesmo que
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ludicamente, o direcionamento para uma profissdo. Assim, a crianca j& vai ensaiando as
possibilidades profissionais, brincando. Nesse momento ela ja manifesta, também, sua
interpretacdo desse fazer profissional.

Uma vez no curso, cada académico situa-se num tecido de relagdes, nas interagdes
académicas que permitem compor suas perspectivas para o ensino, por aliadas a pratica
social. Alguns académicos declararam ter boas perspectivas de lecionar, contudo alguns ndo
pretendem exercer a profissdo. Por exemplo, José ilustra essa expectativa, quando fala do
empenho dos colegas em abracar a profissdo docente. Interrogado sobre como ele proprio
percebe a opinido da turma, quanto & formag&o académica para a docéncia diz:

[...] até onde eu vejo, a galera esta bem empenhada assim, mesmo com a
formatura, com o trabalho de conclusdo de curso, alguns ja [...] alguns
paraquedistas ja praticamente formados [...] posso dizer que a turma, ela esta
bem empenhada [...]

Nesse cenario, de distintas significacbes para o estar no curso, destaquem-se 0s que
pretendem dedicar-se ao magistério e que afirmam querer fazé-lo “bem”. Ou seja, atuar de
modo “competente”, efetivamente contribuindo para um trabalho de qualidade como
docentes. Contudo, emerge para eles uma questéo, a de se sentirem inseguros quanto a alguns
ingredientes do ensino, especialmente, os “assuntos que acreditam ter sido pouco explorados”.
E essa percepcdo parece-lhes tornar-se mais intensa quando direcionados para 0 estagio
obrigatorio. Todavia, observa-se que isso é compreensivel, porque véem os professores, como
Unicos ou principais sujeitos responsaveis pelo ensino. Embora as iniciativas ja existentes de
concepcdes mais amplas do ensinar na escola, a tradicdo escolar reafirma a centralidade e a
soliddo do fazer docente.

Inimeras pesquisas realizadas no Brasil discutem essa questdo. O reconhecimento de
um fazer docente solitario, mesmo em escolas de pequeno porte, mostra-se na pesquisa de
Souto-Maior (2006), sobre os processos de organizacdo pedagdgica de professoras, em uma
escola publica de Floriandpolis. Também em Schena (2008), as condi¢cbes do ensino em
escolas do municipio de Porto Unido — SC, ndo fogem & realidade constatada.

Nessa perspectiva, uma académica argumentou que se sente sozinha, no espago da
praxis pedagbgica escolar, sendo inclusive criticada por se propor a trabalhar
diferenciadamente e isso acaba por desmotiva-la na continuidade de suas a¢Bes. Em sua fala,
Ana expressa a soliddo na qual muitas vezes se surpreende em seus trabalhos, no espaco
escolar. A busca da inovagéo, acarreta-lhe a desmotivacéo pelos colegas de profissdo. Declara

que:
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[...] E uma coisa que eu digo, a gente acaba trabalhando sozinha. Porque se
voce tenta fazer diferente, o outro vem e diz que ndo da certo. Até entdo que
eu ja fui criticada, por estar s fazendo trabalho e estimulando mais os
alunos e fazendo menos avaliagdo. Fui criticada e trabalho sozinha.

Da fala anterior € possivel extrair, ainda, uma certa confusdo no uso dos termos
trabalho e avaliagdo. Esses termos séo utilizados como se ambos fossem distintos e talvez
indicando a consideracdo da prova escrita, como instrumento representativo da agdo do
avaliar.

E também perceptivel que, durante a formagio académica, em meio a tradigio
referida, independentemente de suas motivagdes para permanecerem até o final do curso, o0s
estudantes argumentaram a importancia de buscar referenciais tedricos como subsidio ao
ensino. Contudo, colocaram — e esta foi uma indicagdo de José - que nem sempre é fécil,
especialmente quando se trabalha e se estuda, concomitantemente, exigindo um tempo maior
de dedicagdo ao que ainda identifica como demandas de conhecimento. Efetivamente, na
situacdo particular do estégio, hd que se contar com a “natural pressdo”, pois esta envolve
todo o contexto de avaliagdo académica e isso traz implicacdes para o desempenho. O estagio
é um momento em que, exatamente pelo ja exposto, emergem as representacdes sobre a
atividade de ensinar e que se articula as ideias presentes nos espagos escolares.

Assim, o estagio € um momento importante do desenvolvimento da formagéo docente.
E importante porque promove a interacdo e reconhecimento dos académicos na realidade
escolar, agora na Otica de sua inser¢cdo como professores. Dessa vivéncia, decorre uma
percepcdo da escassez de (re) conhecimento das préaticas educativas. Concorda-se com alguns
dos entrevistados, quando discutem a possibilidade dessa interagdo ocorrer num tempo maior,
até como experimentacdo do espaco escolar.

Ao ser inquirida se a graduacéo havia dado uma referéncia basica na formag&o da turma,
argumentou Laura sobre o que percebeu ao longo do curso, tanto em termos da prdpria
formacdo, quanto da dos seus colegas. Ela analisou as “defasagens”, que acarretam
inseguranca quanto ao encontro com as demandas do ensino na sala de aula:

[...] tem muita gente da minha sala que [...] ndo é professor ainda, tem varios
medos, porque vai fazer estagio, ndo sabe nem como entrar numa sala de
aula. Fica nervoso, fica ansioso, ndo sabe o que fazer. Eu acho que a parte
pedagdgica falha muito. E... na parte, [...] na questdo, de dar muitos textos
para que vocé leia a ideia dos outros e ndo te mostrar caminhos de
metodologias. Ndo te mostrar caminhos. Olha, vocé tem que agir dessa
forma, quando acontece tal situacéo. [...]

A académica ndo conclui a fala, mas deixa subentendido que a graduacéo ofereceu
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sim, subsidios a formagdo docente, porém com limitagdes metodoldgicas, em termos do que
se pode identificar como subsidios tedrico-metodoldgicos na area do conhecimento
pedagdgico. E ai, decerto que um ingrediente importante seria a maior interacdo com o campo
das praticas escolares. Isso porque, nesse contexto, poderiam ser geradas mediagOes entre 0s
estudos académicos e os desafios e saberes solidificados nas escolas. Os futuros docentes
poderiam apreender elementos que os proprios temas académicos ainda ndo pautam no
desenvolvimento curricular.

Conclui-se que os académicos acreditam que a graduacdo de formagéao para a docéncia
tem-lhes auxiliado, mas indicam defasagens que consideram significativas: trabalho
“insuficiente” de contelidos em algumas subéreas da Biologia, face ao que, se consideram ndo
preparados teoricamente para enfrentar uma sala de aula. Alguns deles mencionaram nas
entrevistas que receberam pouco conteido de algumas subespecialidades, ficando “defasados
e inseguros”, quanto as eventuais perguntas dos alunos nos estagios. Certamente, isso remete
a propria ideia de dependéncia em relacdo ao que o professor “ensinou ou ndo”, como se esse
sujeito fosse uma fonte de armazenamento de saberes de uma area.

A discussdo de Sacristan (2000), sobre a concepc¢do do ensino que se vale de uma
tecnologia que domina o conteido e subestima um modelo de metodologia, parece presente
nessa combinacdo de queixas expressas sobre a falta de conteddo bem como da metodologia
usada. Mas é possivel entrever, também, uma expectativa de articulagdo entre os saberes da
formacdo académica — tanto os conteldos da area in stricto como as metodologias — com o
ensino no cotidiano da escola. Maria sugere essa posic¢ao, quando observa:

Porque tinha, eu acho, alguns professores foram assim, ao fundo da matéria,
mas a maioria ndo. Foi muito superficial. Muito superficial as aulas que
tiveram. Entdo poderia ter sido mais cobrado. Mas assim, digamos [...] que
ao invés de vocé pegar um livro e vocé dizer a teoria isso, isso e isso, vVocé
poderia dizer [...] mas na pratica é assim. Na pratica vocés vao viver isso. Na
pratica acontece isso.

\

Tal expectativa, vincula-se a imagem de que os professores da graduagdo devem
promover a aprendizagem sobre o ensinar na escola, tanto aqueles que ensinam os saberes das
Ciéncias/Biologia quanto os do campo dos estudos pedagdgicos. Em verdade, sobressai a
ideia de que, para compor seu conhecimento pedagdgico de ensinar, hd demandas singulares,
mas combinadas aos dois tipos de saberes e, ambos, constituem o nucleo do curso: os da area
de Biologia e os saberes pedagdgicos. E ai, concorda-se com os académicos, que o tempo de
intervencdo nas escolas deveria ser maior, de modo a comprometer os estudos académicos

com o entendimento da légica do funcionamento escolar. Ao responder a pergunta, sobre a
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contribuicdo da formagédo docente no preparo dos académicos, Jodo argumenta sobre uma das
possibilidades de intervengéo no curso, de modo a atender a esta demanda:

Outra coisa, vocé fazer um estadgio de oito horas/aula. Ter que dar oito
horas/aula. Oito horas/aula é um dia. VVocé esta trabalhando um dia e esta
feito o teu estagio. Eu acho que estagio é uma coisa que teria que ser, nossa,
porque se vocé fizesse ai em oito, se vocé fizesse um dia por semana,
durante oito meses, ainda seria pouco, pra vocé conhecer um pouco a
realidade da escola. Nao da escola em especifico, mas da escola em geral.
De como se avalia, de como se trabalha, do que que se faz na escola.

E muito interessante observar que esta resposta alcanga uma compreensio ampla do
ato de ensinar, como algo que se constrdi “na escola em geral”. A esta problematizacdo, sobre
o0 tempo de estégio, articula-se uma reivindicacéo bastante complexa: conhecer a realidade da
escola. Apesar das andlises sobre a atuagdo docente terem demonstrado que cada escola tem
suas dindmicas, no desenvolvimento do curriculo, reconheceu também que ha uma logica
articulada, que aproxima e identifica as praticas na instituicdo chamada escola, o que Cardoso
(2001) denomina de cultura escolar. Assim, encontram-se interrogagdes muito relevantes em
questdes por vezes percebidas como triviais (mais em vista da recorréncia), como a
solicitacdo do aumento da presenca dos académicos nas escolas, ao longo de seu estagio
curricular de docéncia.

Sobre apontamentos dos aspectos da rotina administrativa de um professor, como o
preenchimento do diario de classe, que Jodo declara ndo haver aprendido e lhe fez falta
quando iniciou sua carreira na docéncia, bem como o aumento do tempo de relagdo com “a
escola”. Os estudantes indicam elementos que vao se combinando e traduzindo um conjunto
de demandas do processo de ensinar na escola, as quais articuladas e compreendidas
convergem numa perspectiva critica e ampla. H4, portanto, a necessidade de um dilogo
interno entre as disciplinas — que sdo as estruturas académicas centrais do curso — uma
expectativa de interrelagdo com as questdes sdcio-politico-ético-metodoldgicas, atreladas no
ensinar na escola. De uma visdo, muitas vezes, instrumentalista formal, das aulas das
disciplinas de cunho pedagdgico, as demandas mais complexas como a de Jodo, veem-se
oferecidas boas contribuicdes para pensar um projeto de formagéo académica.

Ao serem questionados sobre 0s aspectos sociais que possam ter influenciado o fazer
pedagdgico dos que j& ensinam, os académicos pesquisados recordaram que também
aprenderam sobre a acdo de ensinar, bem como a de avaliar, de acordo com praticas dos
professores da graduacao e dos outros niveis de ensino. Na fala da académica Marta, isso fica
bem evidente, quando afirma que a referéncia forte esta no que “[...] a gente v& no colégio,

desde quando a gente estudava, até na faculdade, o jeito do professor avaliar [...]” Os
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académicos Jodo, José, Maria e Carla, afirmam tentar “reproduzir”, para tanto utilizando até a
identificacdo de “plagio”, modelos de ensino de professores com os quais simpatizavam.
Decerto que a afirmativa de José, referida anteriormente, pode ser inadequada para algo que,
em verdade, referiu-se a vivéncia significativa como aluno. Aliés, ele ndo poderia reproduzir
o trabalho de seu professor, mesmo que 0 quisesse. Isso porque, in stricto, elaborou toda a
experiéncia de um outro lugar, o de aluno. Mas veja-se o comentério de José:

Para [...] falar a verdade, [...] a melhor... os melhores trabalhos que eu fiz em
sala de aula foi copiando meus antigos professores. Porque assim, [...]
digamos, esta bem assim na tua cabeca, ainda esta vivo ali, foi uma coisa tdo
boa que vocé ndo esquece, entdo vocé vai trabalhar com um gosto ja um
pouco mais apurado porque, puxa, foi legal. Entdo se pensa, vai ser legal
aqui também, ndo é? [...] digamos eu fago a cOpia, o plagio das aulas
anteriores que eu tive como aluno. Claro que eu procuro inventar, procuro
criar melhores maneiras de estar... expondo 0 assunto que eu estou querendo
tratar, mas ainda os que eu aprendi na pratica de ensino assim, digamos eu
adquirindo, [...] foram os melhores.

Alguns académicos, ainda, puderam contar com pessoas que foram professores em
suas familias. E a situacdo de duas académicas que tem mées professoras, com as quais
discutiram as questdes que lhes afligiam. Sobre isto, Sacristan (2000) aponta que hd,
efetivamente, uma influéncia dos diferentes meios sociais na configuracdo do fazer
pedagdgico de cada professor. Ou seja, somos referenciados também pela pratica do outro,
que pode ser um professor ou uma pessoa do grupo familiar, por exemplo.

O académico Jodo relatou em seu depoimento, ao ser indagado sobre as contribuicdes
que o influenciaram na sua forma de ensinar e avaliar, citou as recebidas nas trocas de
experiéncias com seus colegas de trabalho e que acabaram por determinar sua escolha

docente. Assim, fala:

[...] depois que eu comegei a dar aula, a gente comega também a conversar
com outras pessoas, vocé vai vendo que, claro que a prova ndao € o Unico, 0
anico meio de avaliar um aluno ndo é? VVocé avalia de diversas formas. [...]
Eu acho que a opinido dos colegas do trabalho influencia bastante. Seja a
opinido para o0 bem, a opinido para o mal. As vezes até comentam que vocé
[..] pode estar avaliando por qualquer atividade que eles possam estar
realizando, se eles estdo participando da aula, se eles estdo apaticos, se eles
estdo conversando e ai vocé vai vendo que tem outras maneiras de avaliar
também. SO que ai vocé vai, eu, no meu caso particular, eu me pergunto
também, ai se vocé esta avaliando o comportamento, vocé nao esta avaliando
o conhecimento, ndo é?

Apesar de, aparentemente, as discussdes e influéncias ndo se darem no &mbito sécio-
politico e filosofico da avaliagdo, ha uma contribui¢do na formacdo do pensamento e da agao.
Esta contribuicéo é fruto das interagdes com os colegas de trabalho.

Outra contribuicdo para os académicos, reside na propria reflexdo junto aos seus
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grupos de alunos, de acordo com o relacionamento processado. A académica Ana argumentou
que ensinar € também aceitar a contribuicdo dos alunos pelos quais se é responsavel, que
ensinar é:

Trocar conhecimento. Porque as vezes a gente aprende muito mais com eles
[os alunos — nota da pesquisadora], do que ensina. E ultimamente eu ando
aprendendo muito com aquelas criangas [referindo-se aos seus alunos que
possuem necessidades especiais e para os quais ela busca novas alternativas
de interacdo e avaliacdo — nota da pesquisadora].

Essa fala demonstra a inconveniéncia de receitas prontas, a serem aplicadas a todos 0s
alunos, indistintamente, de forma a homogeneizar as agOes. Nem as agOes conseguem
configurar-se homogéneas, tampouco, as reacOes e interagcbes da diferentes turmas de
estudantes para os quais se ensina. Ao contrério, vai-se percebendo o quanto é diversa
culturalmente a formagdo das turmas escolares e que esse é um fator positivo para o
enriquecimento do trabalho de ensino-aprendizagem.

Os aspectos realcados nesse item, fortalecem a ideia de que a avaliacéo esta inscrita na
propria construcdo dos académicos, que em suas trajetdrias assimilam aspectos externos ao
proprio curso. Assim, ser licenciando de Ciéncias Bioldgicas, é uma experiéncia sob multiplas
influéncias, entre as quais as proprias socializagbes no interior da universidade. Contudo,
sempre permeada por outros ingredientes, 0 que traz para o curso, como projeto de formagéo,
é o0 desafio da criacdo de oportunidades de didlogo com os académicos e com as escolas.
Nesse contexto, essa aprendizagem deve ser entendida como o campo de praticas a serem
avaliadas em sua singularidade e, a0 mesmo tempo, em sua condigdo universal de instituigdo

escolar.

3.1.2 Concepcéao de professor de Ciéncias e Biologia

A ideia dos académicos entrevistados, sobre a fungdo de professor na area na qual
estavam sendo habilitados, segue a linha de raciocinio sobre a profissdo docente geral.

Contudo, realgaram que o saber de referéncia de Biologia deve ser bem amplo, de tal
modo a ndo se sentirem desconfortiveis, ao se verem surpreendidos com perguntas feitas
pelos alunos. Isso j& ficou relativamente evidente, nas falas dos entrevistados expressas no
item anterior, ao abordarem a inseguranga sentida no estigio, pela falta do conhecimento

especifico e pelo tratamento superficial dispensado a algumas subéreas importantes, ao longo
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do curso.

Acreditam, também, na necessidade de buscar a interacdo com os educandos e, para
tanto, a estratégia é o desenvolvimento de atividades variadas, tais como as que vivenciaram
na graduacdo. Ou seja, saidas a campo, aulas de experimentagdo, pesquisas extraclasse para
complementacdo de estudos. Julgam, alids, ser essa uma das vantagens de se ensinar
disciplinas como Ciéncias e Biologia, devido ao amplo contato que o estudo em sala pode ter
com o conhecimento cotidiano, com 0 meio ambiente, com a organizagdo e fisiologia fisica,
além das préaticas metodoldgicas auxiliares nessa conexdo. A académica Marta deixa essa
ideia bem expressa em sua argumentacdo, quando respondeu sobre a funcéo do professor de
Ciéncias e Biologia que “[...] é vocé relacionar a vida [...], o cotidiano com o assunto, [...]
todo assunto que vocé vai trabalhar, em Biologia e Ciéncias, relacionar com a vida dos alunos
[...]” Essa fala demonstrou uma preocupagdo sobre conhecimento escolar, na rea atendida
pela pesquisa, fazer sentido aos alunos.

Também se obteve na generalidade das entrevistas, a ideia de que o professor ensina o
conteldo necessério, cabendo aos alunos a assimilagéo deste e o desenvolvimento de alguns
temas de complementacao.

Além disso, os entrevistados de modo geral acreditam que o professor de
Ciéncias/Biologia deve possuir alto conhecimento especifico, interagir harmoniosamente com
os alunos e fazer a necesséria conexdo dos assuntos ministrados com o cotidiano vivenciado.
Curiosamente, mesmo que em um discurso ndo conectado, percebem que essa articulagdo —
conhecimento & atividades de mediacéo & significacdo para os alunos — bem como a propria
operacdo curricular, &ncora do ensino, corresponde ao saber pedagdgico dessa area. Assim, na
significacdo do conhecimento ensinado frente ao mundo real vivido por todos, professores e
alunos, como também na preocupagdo maior com o conhecimento especifico, estd em jogo a
pedagogizacdo do conhecimento. Para completar essa construcdo, ha as metodologias de
ensino, com sua possibilidade de articular saberes e aprendizagem em atividades escolares.
Esse € o desafio pedagdgico! Especialmente, hoje, quando a tecnologia e o lazer atraem mais
fortemente as criangas e 0s jovens, em detrimento da escola, pois esta instituicdo ainda
continua lidando com tecnologias menos avangadas, resumindo, arcaicas. Desse modo, as
metodologias de ensino sdo areas de formagcdo estratégica que objetiva a promogéo da relagéo
do conhecimento para além da panacéia do aprender como diversdo, centrando o conteido
naquilo que j& se mostra como interessante aos estudantes.

Nessa perspectiva, o reconhecimento das questdes pedagodgicas e psiquicas emergem

como embasadoras da funcdo docente. Essas permitem ao professorado uma maior reflexéo



83

critica da profissdo e de seus obstaculos, as etapas de desenvolvimento de um ser humano,
bem como as dificuldades dos alunos frente as caréncias de ordem econdmica e afetiva.
Laura, por exemplo, ao informar como avalia seus alunos, disse buscar orientacdo nas teorias
da Psicologia, como “a teoria das inteligéncias emocionais” sempre visando a um melhor
diagndstico da aprendizagem deles. 1sso porque, segundo a entrevistada:

[...] Hoje em dia o fundamento, pelo menos da linha de pensamento, essa
que eu gosto de seguir, o fundamental ndo é vocé ser, [...] conhecer para si.
Né&o saber se relacionar, ndo saber resolver um problema em grupo. E ndo
saber, [...] utilizar esse conhecimento em beneficio teu e da sociedade
(SituacBGes que a universitaria considera problematicas no aluno — nota da
pesquisadora). Tem muitos que sdo nota dez, em decorar, em tirar prova e
ndo sabem resolver seus conflitos internos. [...] Entdo, tem alguns alunos
que, por incrivel que pareca, sdo uns seis, sete, na nota, da prova nao €é?
Estdo ali beirando [a média — nota da pesquisadora], mas eles convivem em
grupo, quando o professor precisa ele, ele é prestativo, ele vai e auxilia, ele
participa. Entdo, eu prefiro acreditar nisso. Vocé tem que avaliar o aluno ndo
s0 naquela nota [...]

Acredita-se que o saber especifico do professor licenciado em Ciéncias Bioldgicas,
nao perpassa somente 0s saberes das ciéncias de sua area especifica, mas também os
conhecimentos pedagogicos, psicolégicos, sociais e econdmicos. Esses, subsidiam aos
docentes um entendimento mais amplo e concreto de sua profissionalidade, tornando o
processo de ensino-aprendizagem mais efetivo. Alids, alguns dos académicos entrevistados
salientaram a necessidade da conexdo dos contetdos de aula das Ciéncias/Biologia estar
relacionado a aspectos de ordem socio-politico-culturais, como é o caso da fala de Laura,
quando comentou sobre o que caracteriza ser professor nessa area:

[...] ser professor de Biologia, ¢ ter a capacidade de construir o
conhecimento, [...] construir o conhecimento da Biologia especifico,
adaptando a realidade de cada aluno. Para que este faca sentido. Tenha
funcionamento. No cotidiano dos alunos. E ndo trabalhar conceitos por
trabalhar. Porque assim, se o aluno ndo Vvé ... a possibilidade de utilizar
aquilo que o professor esta falando, ele [...] ndo vai absorver. Ndo vai
compreender. Entdo, e a Biologia, ela é cotidiano, é vida, é tudo o que esta
ao redor. [...]

Essa fala denota a necessaria conexdo do conhecimento biolégico ao cotidiano do
aluno, de modo a dar sentido ao conhecimento escolar, porque articulado a vivéncia concreta.
Os aspectos anteriormente referidos foram os mais evidenciados pelos académicos, em

seus depoimentos, sobre a funcdo da docéncia, destacando a rea da pesquisa.

3.2 Uma ideia de avaliacdo no ensino de Ciéncias e Biologia
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Para refletir sobre a avaliagdo, na Otica dos académicos entrevistados, parte-se do
pressuposto de que toda concep¢do — ou ideia — sobre a pratica de ensinar € uma construgao
num dado contexto e movida por razdes da praxis dos sujeitos. Tal referéncia indica a propria
intencionalidade, de se superar a armadilha de interpretar os elementos colhidos na agéo
avaliativa de modo dicotomizado. Ou seja, de proceder a uma classificacdo e/ou julgamento
deste processo.

A construcdo de uma ideia sobre a avaliagdo, na atividade de ensinar, realiza-se no
contexto das multiplas relagdes, especialmente com a prdpria escolarizagdo, o que inclui a
formacéo académica e a inser¢do em uma cultura escolar e de escola — nas relagbes com os
seus pares. Disso ndo derivam sinteses articuladas, coerentes e necessariamente conscientes
para cada sujeito, o tempo todo. Isto posto, seguem as referéncias significativas apreendidas
nas entrevistas.

De acordo com a visdo geral dos académicos participantes, a avaliagdo é uma
atividade intrinseca ao processo de ensinar, direcionada para um certo tipo de posicionamento
dos alcances, ou seja, do quanto o aluno aprendeu referente ao ensinado pelo professor.
Relacionada a essa fungdo ha uma outra, de regulacdo e controle da disciplina nas aulas,
quando o aluno passa a saber que a nota da sua avaliagdo serd tanto menor quanto menos
prestar atengdo nas aulas ou, mais especificamente, quanto mais dispersar-se e dispersar 0s
colegas durante as aulas.

Além disso, é apontada a sua funcdo institucional de controle, que o sistema
regimental da instituicdo escolar exige, para que o aluno seja classificado para o
ciclo/ano/série seguinte.

Outrossim, ha também uma ideia de que o aluno deve ser avaliado de diversas formas,
para que a avaliagdo seja 0 mais “justa” possivel. Nesse sentido, alguns académicos indicaram
que tem receio de ser “injustos” com seus alunos e, por isso, procuram ir alterando tanto a
metodologia do ensino quanto & da avaliacdo. Laura, por exemplo, afirmou que ao ensinar,
busca avaliar o aluno “integralmente”, visando a um maior conhecimento das potencialidades
do estudante. Assim, expressa:

Tenho muito o que aprender, meu Deus. Mas [...] a minha concepcao é essa.
Awvaliar o aluno num todo. E tentar ajudar para que ele, [...] cresca e ndo sé
buscar o dele. Mas aprenda para compreender o mundo que ele vive.

J& 0 académico Jodo expressou sua preocupacdo em ndo ser injusto com seus alunos, a
partir da avaliagdo por ele realizada, na fala seguinte:

Eu acho que a avaliagdo € uma das partes ou entdo, a parte mais complicada
da gente fazer com alunos. E a coisa mais dificil de vocé estar fazendo.



85

Porque vocé pode [...] pode estar sendo injusto com alguns ndo €? E
deixando de ser justo com outros. E [...] bem complicado. [...]

Assim, 0s académicos apontaram o interesse em distintas dimensdes como tradugéo
desse “todo” do aluno, ou dos aspectos cognitivos, psicoldgicos e relacionais. Contudo, tal
disposicdo combina-se com a indicacdo de um processo unilateral: quem avalia na escola é o
professor - para si, pelos alunos. E mais, com um certo desconforto e inseguranga. De um
lado, posto que ela implica tantos (re)conhecimentos sobre o aluno, que servem para além da
sua relacdo de ensinar, pois ela é uma ferramenta do sistema escolar. De outro, a valorago
desta, pela possibilidade de registro dos alcances dos alunos.

A académica Ana expressou, por exemplo, a anglstia percebida em seus alunos,
quando séo avaliados, uma das fontes do desconforto na pratica de avaliar:

[A avaliacdo — nota da pesquisadora] N&do € aquela pergunta complicada,
mas sim aquilo que o aluno venha a ler e te dizer o que ele esta pensando.
Como se vocé estivesse conversando com ele e ele te respondendo. Isso
facilita muito mais para ele estar respondendo e tira aquele medo, aquele
impacto, ndo é? Da avaliacdo. Ai! Porque tem prova! Porque, a propria
palavra é pesada [...] Prova!

Essa fala denota o quanto a avaliagdo foi tomando, historicamente, uma representagéo
negativa. Tanto para os alunos quanto para os professores, tornando-se um mecanismo de
controle, ao invés de possibilitar a criagdo de um processo mais democratico, flexivel e de
efetiva colaboragdo entre os agentes envolvidos na relacdo ensino-aprendizagem.

Embora, como ja se observou, avaliar seja uma tarefa atribuida ao professor, uma
académica ponderou sobre a possibilidade de os alunos avaliarem seus professores, podendo
0s seus resultados ser utilizados para a melhoria da qualidade de ensino. Joana expressou isso,
justificando a necessidade de avaliagdes distintas:

Como é importante também vocé fazer... [...] aquelas auto-avaliaces [...],
diga qual é o conceito que vocé merece, a nota que vocé merece! Eu acho
gue isso deveria ter para os professores. [...] os alunos darem o conceito para
o professor também. Para o professor se conhecer e ver o tipo de avaliagdo
que ele vai fazer, se uma avaliagdo mais individual, uma avaliagcdo em grupo,
pois as vezes o0 aluno ndo esta tdo situado com, com o ambiente social ali.
Entdo, eu acho que devia ter tido esses dois tipos de avaliacdo, geralmente
ndo acontece [...] Mas seria importante, o professor mesmo buscar.

Com certeza, essa é uma caracteristica importante e necessaria ao professor que
realmente esteja interessado em melhorar sua praxis. E importante, entdo, que cada professor
busque também na fala de seus alunos, as dificuldades, criticas e sugestdes de melhoria do

processo de ensino, tanto informal quanto formalmente.
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Nessa perspectiva, alguns académicos relataram que a avaliagdo possibilita ao
professor questionar-se sobre sua prética, ndo obstante o tratamento ainda superficial nessa
questdo. Pode-se citar, a exemplo, a fala do académico Jodo que destacou a avaliagdo como
um momento de reflexdo do professor sobre o proprio trabalho. Ao ser questionado a respeito
da relagdo entre a avaliagdo e os processos de ensino e aprendizagem, ele explana que:

[...], eu acho que quando vocé avalia o aluno, vocé esta avaliando a vocé
também. [...] € uma faca de dois gumes [...] Vocé avalia o aluno para saber o
quanto ele aprendeu. E dependendo [...] do desempenho da tua turma, vocé
vai também saber o quanto ensinou [...]

A maioria, entretanto, ndo manifestou essa necessidade de avaliacdo, enquanto
autoconhecimento do professor e seus limites em seu trabalho. Tal fato denotar que a
avaliacdo, além de ser centrada nos estudantes, é preponderantemente numérica e notatdria.
Ainda mais, é indicada como modo de reconhecer a “eficiéncia” dos alunos, em detrimento da
“eficiéncia” do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, avaliar situa-se no interior das relages de aulas, tanto para aqueles
que atuam no magistério quanto para os que ndo atuam. E uma agao que deve ocorrer apos a
exposicdo do conteudo pelo professor, associada a algum grau de memorizacgao conteudista. A
indicacdo, entretanto, da necessidade de modificar essa forma de avaliar, como uma
disposicdo pedagogica, esteve presente na fala de varios académicos, embora ndo tenham
conseguido explicar o modo como isso se daria.

Assim, o académico Jodo expressou como entende a avaliagdo, sua fungdo no processo
educacional, como segue:

[...] tentar verificar que nivel de aprendizado que o aluno conseguiu absorver
durante aquele periodo. Quanto que ele conseguiu aproveitar do teu
conteido [...] Vocé trabalha, um contetdo, sei 14, de, de duas semanas,
falando s6 sobre o sistema respiratdrio e ai faz uma prova. Também ¢é dificil
fazer prova [...] € muita coisa [...] Vocé ndo faz provas longas, por exemplo.
Em escola nem da tempo. E ai, durante essa prova, vocé coloca cinco
perguntas. Se ele acertou quatro, trés ou quatro, eu ja considero que estad no
lucro. Que foi uma quantidade que ele conseguiu absorver, [...] Avaliagdo
seria tentar medir a quantidade de aprendizado que ele teve.

Assim, percebe-se que essa tarefa pedagdgica ainda é uma dimensdo do processo
educacional vinculada fortemente as exigéncias burocraticas de registro e comprometida com
procedimentos da tradicdo classificatoria. Potencialmente desprovida da funcdo de
compreensdo das instancias de ensinar e aprender, em todos os seus liames, a avaliagdo ndo
foi relacionada significativamente a essa ideia, apesar de ja haver expressado preocupacdo

quanto aos resultados que ela pode promover.
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Nesse movimento, foram referenciados por dois académicos, Jodo e Ana, a influéncia
dos juizos de valor dos professores, sobre o comportamento e vivéncia dos alunos e com
implicacdes para a avaliagdo. Jodo, por exemplo, argumentou sobre um certo afrouxamento da
cobranga dos alunos, com relagdo aos seus deveres, dependendo da situagéo sécio-econdmica
dos mesmos. E o que ele chama de “paternalismo”, quando os professores decidem aprovar
ou dar pontos, para os alunos com os quais eles mais se identificam, que ndo incomodam, que
ndo sdo faltosos. Também, para aqueles que por algum motivo de ordem pessoal (familiar,
econdmica), sdo “ajudados”, porque se presume ndo terem condig¢des de avangar mais naquele
momento em fungdo do ambiente de insergdo. No reverso, 0 mesmo ndo ocorre com 0s que
ndo atendem as expectativas docentes. Assim, a avaliacdo € negativa, se os alunos deixam de
cumprir 0o que se considera ser “obrigagfes”. Dessa forma, segue a fala de Jodo,
argumentando o que sente como paternalismo na escola:

O que eu acho também que interfere, é a questdo de paternalismo na escola.
A escola tem muito disso [...] fulano esta com problema, vamos dar uma
médozinha pra ele, vamos ajudar. Principalmente no final do ano. Eu,
particularmente, eu compreendo o problema dos alunos, também a gente ndo
¢, ndo é de ferro. Ninguém ¢é [...] S6 que eu acho que todo mundo tem
problema. [...] N&o justificando, mas o aluno, com o problema ou néo,
também teria que, pelo menos tentar. E 0 que eu vejo é que quanto maior o
paternalismo, maior a ajudinha que vocé da, mais problemas eles véao tendo.
[...] Problemas entre aspas. VVao deixando de estudar, por isso, por aquilo.

Essa fala é permeada de aspectos que valem ser discutidos, ainda que brevemente.
Embora haja a defesa da visdo do aluno como um todo, do uso da avaliagdo como pratica que
contribua com o aluno, os professores sdo desafiados a decidir face ao aluno real. E esse
aluno, que eles desejam que aprenda os contetidos de Ciéncias e Biologia € 0 mesmo que
mostra dificuldades financeiras para manter-se na escola ou superar outros obstaculos, que
acabam sendo tomados como dado para a “ajuda” na avaliagdo. Trata-se de dilemas no
contexto escolar! Observe-se a fala do mesmo académico, a seguir, quando interrogado sobre
a relacdo de justica e avaliagéo:

Eu acho que [...] nessa parte de justo e ndo justo entra bastante [...] a vida
pessoal da gente, dos alunos também. Porque as vezes, o teu aluno que é
bom, sempre bom [...] Que vocé até acaba conhecendo por tirar s6 nota boa,
vai chegar um dia que ndo vai estar bem [...] E, de repente se vocé marcou
uma avaliacdo, ndo necessariamente uma prova, mas uma avaliacdo qualquer
naquele dia, e ele ndo vai bem, vocé sabe que vai estar sendo injusto, se vocé
der uma nota baixa para ele [...] E o contrario também pode acontecer. De
repente o teu aluno que sempre foi mal e vocé faz uma avaliacdo geral, vocé
ja rotula [...] E um dos nossos defeitos, rotular aluno [...] Mas a gente faz,
aha, fulano vai mal, ele pode te surpreender ndo é? [...] muitas vezes a gente
tem surpresa, tanto positiva quanto negativa.
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H4, aparentemente, uma certa contradi¢do na fala do académico. Ao mesmo tempo que
criticou a valorizagdo dos problemas pessoais dos alunos, alegando que os docentes também
tem problemas e mesmo assim continuam suas atividades, acabou relatando que leva em
consideracédo, nas suas avaliages, o conhecimento de seus alunos e sua insercéo relacional.
De certa forma, essa contradicdo denota a da propria avaliacdo, como a¢do complexa que é na
atividade docente. Sacristan (1991 apud DIAS DA SILVA, 1998, p. 03) explora bem a
questdo, quando argumenta que a avaliacdo sera sempre subjetiva, porque cada individuo ao
avaliar, elenca situacOes/valores/juizos relativamente a quem sera avaliado. Mais que isso,
ainda, importa reconhecer que:

A atuacdo do professor ndo consiste em solucionar problemas como se
fossem nds cegos que, uma vez solucionados, desaparecem [...] o cerne do
processo educativo reside na escolha de modelos de desenvolvimento
humano, na opcéo entre diversas respostas face as caracteristicas dos grupos
€ a0s contextos sociais: o professor € um gestor de dilemas.

Como um processo que ultrapassa cada disciplina, chegando ao Conselho de Classe,
pode-se perceber que a avaliagcdo acaba por se tornar um processo coletivo. Portanto, torna-se
0 momento no qual os professores reinem-se para discutir, entre outras questdes, 0S
rendimentos dos alunos, suas deficiéncias e comportamentos. Nesse movimento,
efetivamente, vamos encontrar menos do que uma sintese, com uma logica nitida sobre
aprender, ensinar e avaliar, uma efervescéncia de ingredientes, que mostram que também na
avaliacdo cada professor depara-se com “o cardter contraditério da pratica pedagdgica.”
(SANTOS, 1991 apud DIAS-DA-SILVA, 1998, p.2)

Tais ideias, os académicos entrevistados deixaram vir & tona, decorrem de sua propria
experiéncia como alunos, na graduacdo ou em estagios anteriores de escolaridade. S&o,
portanto, em grande parte, fruto de como tem sido avaliados, tanto no sentido de negarem um
determinado tipo de avaliagcdo quanto de corroborarem, copiando os modelos que acreditam
ser bem sucedidos.

Relativamente as influéncias para a construcdo de referéncias sobre o ensinar, Maria,
cuja mée é professora, informou:

A mae é mais ou menos 0 meu pensamento. [...] Ela [...] ndo gosta e ndo
aceita esse tipo de professor que passa dez anos com o mesmo livro, sem
fazer mais nada. [...] Eu ja tenho mais esse pensamento também pela minha
vivéncia e pela convivéncia comelal...]

Apesar de ndo deixar claro, no aspecto avaliativo especificamente, a universitéria

entrevistada busca compreender a fungéo docente. E, nessa, a acdo de avaliar, sob uma 6tica
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parecida com a materna, ou seja, a de que o professor deve estar refletindo sua prética,
buscando continuamente subsidios para modifica-la, sempre que sejam percebidos aspectos
problematicos.

Corroborando a complexidade do fazer docente e sua representacdo, encontram-se em
quatro entrevistas, a defesa de que a pratica em sala de aula instiga também a reflexdo sobre o
instrumento avaliativo que d& certo, daquele que ndo funciona. A énfase central das
reivindicacbes da formagdo situa-se nas metodologias, em cujo cerne uma configuragdo
conteudista, terminal, notatéria classifica os alunos, em aptos e ndo aptos a avangar na
escolarizacdo.

A académica Ana citou, ainda, a dificuldade da avaliacdo dos alunos com necessidades
especiais, que forca o professor a uma maior reflexdo sobre os instrumentos que utiliza, para
fazer a cobranga do aprendizado.

Todos concordaram, mesmo que em falas muito singulares, que a avaliacdo deve
mudar, mas ndo manifestaram, claramente, como isso poderia ocorrer. Verdade € que ainda
ndo constituiram referéncias significativas que ancorem uma elaboragdo projetiva, face as
suas expectativas. E o que expressou a fala de Laura, quando informou o que pensa da
avaliacdo como é praticada ainda hoje, mas que ndo soube identificar de onde surgiu essa
orientagdo. Argumenta que a influéncia pode ter sido a partir de leituras ou da reflexdo sobre
0 cotidiano escolar:

Eu acho que a avaliacdo, por nota, é defasada. E uma coisa que vocé nunca
vai avaliar a capacidade de um aluno, [...] falando assim, vocé vale sete,
voceé vale cinco. Nao. Porque as vezes [...] existem alunos numa sala, o nivel
de entendimento de um é maior, do outro é menor, mas, comparado ao geral,
0 que um cresceu, em um semestre, mesmo ele ndo sendo o melhor da turma,
ja é um avango.

Percebe-se, na fala da mesma académica, como dos demais colegas, que ndo possui
clareza dos elementos epistemoldgicos orientadores da funcdo avaliativa docente. A base de
Seus argumentos permanece no ambito da empiria — ainda que importante — do ensinar.

Assim, Laura comentou que:

Olha, é igual eu falei. [...] é falho isso. Porque [...] vocé esta trabalhando [...]
na escura. Vocé faz isso, mas nao sabe da onde saiu. E isso é uma coisa que
eu vou melhorar. Depois de eu estar conversando contigo, eu percebi que
[...] que tipo de pensamento que eu estou seguindo? Eu sei que eu estou
fazendo isso, mas da onde que surgiu? Eu acho que foi de textos que eu li na
universidade. De matérias asssociadas a licenciatura [...]

Pela fala da académica percebe-se o conflito interno que a propria experiéncia da

entrevista comega a provocar nos académicos participantes que passam a se questionar sobre a
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falta de clareza na perspectiva tedrica adotada em seus procedimentos/pensamentos.

Um ultimo ponto, ainda, a considerar, foi a fala do académico Jodo, ja destacada
anteriormente no texto, sobre o quanto a avaliagdo rotula o aluno. Essa prética, pode
caracterizar-se em um conjunto de conceitos que, talvez, ndo representem a verdade. Esses
rotulos vdo nublando o olhar do professor e gerando, muitas vezes, o preconceito e a antipatia
do docente para com alguns de seus alunos (ou para com o comportamento deles).

Assim, a ideia sobre avaliar no ensino de Biologia, para a grande maioria dos
entrevistados, parece menos marcada pela atual insergdo académica que pela combinagéo de
experiéncias de escolarizacéo e socializagdo entre professores. Ainda, secundariamente, sofre
a influéncia de pessoas com quem os académicos compartilharam questdes acerca do ensinar.
Talvez, vale reconhecer, sua sensibilidade politico-pedagdgica acerca da relagéo entre avaliar
(ainda que centrada no professor) e aprender algo significativo (pelo aluno), expresse a
mobilizagdo instigada por estudos do curso, embora indiquem uma (suposta) fragilidade na

formacéo académica.

3.3 Perspectivas do ser professor em contexto de desafios da profissao

Apanhar elementos sobre avaliagdo, em meio as entrevistas dos académicos de
Ciéncias Bioldgicas, possibilitou encontrar dados sobre suas perspectivas para o exercicio do
ensino. Isso porque a condicéo de profissionais da docéncia lhes oferece o contexto em que a
acdo como avaliadores se desenvolverd. O que esses universitarios pensam sobre ser professor
certamente é um dado relevante, para no que tange a avaliacdo, de modo mais estrito, posto
que ai se encontram aspectos que compdem o delineamento das tarefas do ensino. N&o se
constroi uma ideia de avaliacdo escolar fora de um desenho do exercicio do fazer docente. O
empenho, nessa elaboracdo, a partir das falas dos académicos, foi de ndo acolher de modo

linear suas ideias buscando fugir da armadilha de mold&-las como coerentes e autoexplicadas.

3.3.1Incertezas e receios quanto a profissdo docente

Durante as entrevistas alguns receios, incertezas e expectativas foram sendo
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apontados, nas falas dos académicos entrevistados, dos quais serdo destacados os sentidos
apreendidos como mais significativos.

O primeiro deles remete a um aspecto ja apontado: o receio de ndo “saber o contetdo”
ou ndo conseguir responder questdes dos alunos em aula. Maria deixa claro seu receio e
possivel frustracdo ao ser indagada sobre seus temores em enfrentar a sala de aula, como
professora. Ela discorre que:

Ah, acho que primeiro [receio — nota da pesquisadora] [...] se algum aluno
vier [...] a maioria do pessoal pergunta, ah e se o aluno perguntar alguma
coisa e eu ndo souber responder, entendeu? Como €é que eu vou agir? O que
que eu vou falar? [...] Entdo isso vocé, por nunca ter dado aula, vocé fica
pensando assim, meu Deus, mas e se eles me perguntarem o que que eu vou
fazer? [...] O que que eu fago? [...]

Entende-se, nesse e no conjunto dos demais argumentos dos entrevistados, que hd uma
relacdo, referente a uma visdo de professor autbnomo, no dominio dos diversos saberes de sua
profissdo, entre eles os contelidos para o ensino. Igualmente, quanto a que tal autonomia se
expressa por meio de um dominio de carater (quase) enciclopédico de saberes da area de
referéncia, a Biologia. Outrossim, parece que também estd relacionado a uma visdo de
professor como o planejador individual, no contexto da escola, de tal modo que possa
acumular saberes para dispor nos momentos de interagdo com seus alunos. A percepgdo do
professor, como um potencial trabalhador coletivo e pesquisador em constante construgao
relativamente ao espago e fungdo escolar, ndo se coloca nessa leitura de demandas para
ensinar. Observe-se que esse entendimento ainda permanece, mesmo em um tempo em que ha
um constante alerta sobre as possibilidades maltiplas de comunicacdo e informagéo, em face
da ampliag&o de circulagéo de conhecimentos.

O receio de ndo saber o suficiente encontra em um outro aspecto o seu complemento:
h& uma preocupacéo metodoldgica de ndo ter competéncia para “transmitir” aos alunos o que
se sabe, uma falta de condi¢do para a mediagdo das aprendizagens e, assim, de criar-lhes
obstéculos ao invés de auxilia-los em seus processos de aprender na escola.

Pode-se examinar tal questdo, evocando o debate sobre o tema da mediacdo para a
aprendizagem, funcéo central dos professores na escola. Poder-se-ia considerar que estaria em
jogo, uma ideia de dependéncia do alunado, relativamente aos seus professores. Contudo, 0s
académicos reconhecem que, em suas maos, esta colocada uma tarefa crucial para o aprender
na escola: a mediagéo para a aprendizagem.

Ha, aqui, um tema central para se discutir, que permite refletir sobre o desafio da

avaliagdo escolar. Trata-se do que Charlot (2000) discute relativamente ao saber, na
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perspectiva de que esse (saber) transforme-se em conhecimento para cada sujeito. Para o
autor, os saberes sociais, diversos em sua origem e valorag&o, séo algo objetivo, externo aos
sujeitos e presentes sob a forma de contetidos para aprender. Como tal, os conteidos para se
aprender, os saberes sociais como objeto escolar, séo comunicdveis por meio de determinadas
formas de mediag&o. Mas o que desafia os professores — e 0s académicos falam desse desafio
no processo de avaliar — é exatamente desenvolver junto aos alunos, uma relacdo com os
saberes, de modo a promover o conhecimento. Este, como “[...] resultado da experiéncia
pessoal, ligada a atividade do sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas” (LABURU,
BARROS & KANBACH, 2007, p. 4). Quando os académicos interrogam-se sobre seus
conhecimentos de Biologia, fazem-no em uma perspectiva pedagdgica. Ou seja, 0
conhecimento como aquilo que é o saber escolar definido para o ensino, devendo ser
estruturado para os docentes e, ainda mais, configurado como o objeto de promogéo de uma
relagdo (de saber) junto aos alunos.

Assim, embora distinguindo em suas falas, como seus receios sobre o dominio de
conhecimento e o dominio de uma metodologia, eles estdo se referindo a dois componentes do
ensinar que devem estar articulados em sua pratica como professores, traduzindo-se em
condigéo para mediar a relagdo com o saber.

Mesmo ndo sugerindo essa complexa identificagdo, do significado da atuagdo do
professor para a constru¢cdo de conhecimento pelo aluno, os académicos ensaiam
possibilidades de acdo para enfrentar o receio de “ndao dominar” o contetdo. Por exemplo, a
académica Maria possui uma expectativa do que fard se isso vier a ocorrer, pois ainda néo é
docente. Sugeriu um recurso:

Eu acho que [...] na hora vai ser meio complicado, mas vocé tem que
ser sincero [...] Eu vou pesquisar, na proxima aula eu trago, [...] ou
vamos pesquisar juntos, se tiver acesso a alguma coisa [...] Mas eu
acho que [...] tem gente que faz ou usa falar uma coisa que [...] ndo
sabe, eu acho que isso ndo é certo. [...]

A académica aponta uma questdo importante, que é a falta dos recursos materiais para
que os alunos recorram a “pesquisa”. Entretanto, propbe-se a um esforco para oferecer
condigdes materiais, afirmando que iria em busca de meios, recursos para ndo deixar o aluno
sem resposta. Esta € uma manifestacdo que merece ser correlacionada com algo ja colocado
nesta exposicao, de uma representacao do professor como “o responsavel” por todos 0s meios
para o ensinar, quando é a escola a instituicdo encarregada desse atendimento. Certamente que
tal representacdo constitui a mesma trama de concepgdes encontrada na visdo sobre o

professor: ele é, por exceléncia, o profissional da sala de aula.
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A percepcdo de que a acgdo docente ocorre sempre mediada pela organizagédo
pedagdgica da escola ndo estd contemplada nas falas dos académicos. Emerge, sim, o
professor da(s) classe(s), destituido de uma compreensdo de sua agdo no espaco pedagogico
da escola, o campo mais imediato de configuracdo de sua atuacdo. Tem-se ai, a reafirmacéo
da heranca da construgdo da educacéo brasileira, que tem sido objeto de inimeras discussdes
e iniciativas de politicas publicas municipais e/ou escolas, com projetos de educagdo
progressista. Nesse contexto, cabe exclusivamente ao docente todo o esforgo pelo
atendimento escolar dos alunos.

Um outro ponto a destacar é a preocupagdo dos académicos em reproduzir com seus
alunos, as experiéncias negativas que viveram com seus proprios professores. Indicam em
suas falas que tem receio de ser injustos para com os alunos, a partir da meméria de sua
prépria trajetdria escolar. Essa expectativa mostra-se coerente com varias indicagdes em torno
de uma disposicdo de educagdo em Biologia e Ciéncias voltada para a aprendizagem dos
alunos, ressalta-se novamente a mediacdo que cada professor desenvolve com sua
metodologia de ensino e que lida intrinsecamente com a autoimagem de cada estudante.

Se pode arguir sobre essa questdo, do quanto a relacdo com o saber, promovido na
escola, constitui-se em uma relagdo sdcio-afetivo-cognitiva. Em uma de suas reflexdes,
examinando a condigdo de jovens estudantes no Brasil, o autor defende uma postura politica
para o desenvolvimento da aprendizagem, porquanto ela se relaciona com a propria
identificacdo com o que se aprende: “O adolescente é fragil, tem uma imagem frégil de si
mesmo. O saber deve reforcar essa imagem, ndo deve quebra-la. Se o saber me desvaloriza,
eu vou desvalorizar o saber. Como eu digo, a atividade intelectual deve estar ligada ao
prazer”. (CHARLOT, 2003, p.2)

Compondo as representacfes sobre o que envolve o ensinar, outra preocupacdo é
relativa ao que chamam de “comportamento do aluno”, o que aparece especialmente entre os
que ndo tem experiéncia com a pratica pedagdgica. Assim, a0 mesmo tempo em que se
interrogam sobre a propria competéncia para mediar a relagdo com os saberes, trazem a tona a
imagem do bom professor como um disciplinador dos alunos. Em verdade, ha mesmo € a
expectativa de que as aulas funcionem de modo a serem momentos de atividades dos alunos,
que sejam efetivamente produtivas. Contudo, a ideia de disciplinamento é aquela mais
facilmente associada a uma relacdo de engajamento dos alunos para aprender. Nesse
movimento ambivalente, que combina disciplinamento com envolvimento, é que o0s
académicos vislumbram as possibilidades de sua atuagédo promover um (re) conhecimento dos

individuos que convivem no cotidiano escolar.
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Para corroborar essa andlise, destaque-se que o controle do préprio comportamento foi
algo que apareceu em algumas entrevistas, tanto no sentido da inseguranga fomentada quanto
a permissividade e autoritarismo. Carla, por exemplo, é uma académica que se coloca como
insegura, timida e tem receio de ndo conseguir controlar seu emocional, quando em situacdo
da pratica pedagdgica. Ao ser questionada do porqué desse comportamento, ela informou:
“sinceramente, medo de errar. Medo de errar e que alguém julgue”. Acha que talvez essa
inseguranca derive ainda de sua infancia, mas que certamente, poderd prejudicé-la em seu
desempenho como professora. Acredita-se que, nestes tempos em que algumas pessoas muitas
vezes aproveitam insegurancas de outros para se beneficiarem e tendo em vista que a
profissdo docente é repleta de desafios emocionais, hé a necessidade da busca do equilibrio,
no sentido exposto, para superar os desafios do dia a dia escolar. Também, pode-se analisar,
nesse aspecto, uma demonstracdo de que os futuros docentes entrevistados j& reconhecem a
necessidade da busca do equilibrio em sua atuacdo, que eles nomeiam como uma espécie de
“controle do eu”, no fazer-se professor. Reconhecem-se, ainda que difusamente, como
sujeitos cuja condicdo concreta desafia-o0s, frente ao imprevisivel da fun¢éo docente.

Num outro plano, a questdo financeira — mais especificamente a salarial — gera
manifestacbes de profunda preocupacdo e mesmo de desalento, pois consideram que o
professor é muito mal remunerado e ndo consegue manter, com seu salario, um padréo
minimamente digno de existéncia material. Jodo, ao ser questionado sobre a perspectiva de
continuar a ser professor, falou das dificuldades desse fazer, especialmente se for para manter-

se unicamente nessa atividade. Exemplificou com um caso conhecido seu, conforme segue:

[...] eu trabalhei com uma pessoa, me tornei bastante amigo dela, [...] quando
eu comegei ela estava trabalhando na escola. Dai agora ela saiu, esse ano, se
aposentou. E de trinta anos de servigos prestados, para chegar no Ultimo més,
ir 4 no banco receber quatrocentos e trinta reais de PIS [...] Entdo, ndo tem
um fundo de garantia, [...] tudo bem que tem la na Constituicdo, na LDB, no
estatuto do servidor e coisa e tal. Mas ndo justifica. Nao justifica. E dai, ndo
¢ a toa que os professores saem, fogem das escolas, para irem para outros
lugares! Ha uma caréncia até de professor por causa disso.

Realmente, o salario do trabalhador no Brasil, especialmente o do professor, tem uma
meédia baixa, ndo condizente com a funcdo que exerce. Assim, de modo algum supre todas as
necessidades basicas de bem-estar as demandas de sua vida. E de conhecimento geral a
préatica de os professores assumirem inimeros compromissos, as vezes até em instituicdes
escolares diversas, sobrecarregando-se tanto fisica quanto emocionalmente. A recém
concluida pesquisa de Schena (2008), sobre a condigdo do ensino nos anos iniciais do ensino

fundamental em municipio de Santa Catarina, mostra a analise de professoras acerca da
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“perda” de profissionais da rede municipal, pela oferta de melhores salarios em municipio
vizinho e ocasionando a alta incidéncia de contratados temporérios. Para aquelas professoras,
esta realidade tensiona negativamente a organizacdo pedagdgica das escolas, como também
pressiona a busca de maior carga horéria, para aumento de salério.

Podem-se explorar, ainda no aspecto financeiro, as apreensdes manifestadas acerca

das condigBes materiais de trabalho nas escolas, especialmente as publicas, que deixam a
desejar e reforcam a insegurancga da construc¢do de uma boa metodologia de trabalho.

Por fim, uma questdo emergente relacionada com a imagem social da préopria profisséo:
desrespeito e desvalorizagdo da profissio docente, pela sociedade, fator altamente
preocupante para os que decidem abragar o magistério. Marta exp0s seu pensar a respeito, a
partir do que ouviu dos colegas, bem como pelo que j& passou, enquanto aluna:

[...] vem de quando eu estudava [...] ai a gente vé [...] Que vocé conversa
com adolescentes que falam: Ah! Eu ndo respeito a professora. Minha
vizinha [...] Ah! Eu falo para a professora, na cara dela. Eu disse, ah se eu
pego vocé como aluna. E ai [...] vocé sabe que [...] pode chegar 14 e [...]
porque depois vem mae e pai [...] antigamente [...] Respeita a professora,
sendo vocé apanha! E agora ndo. Agora, se a professora fala alguma coisa,
vem mée e pai [...]

A académica denota certo receio pelo que poderd enfrentar na sala de aula, seja com
relacdo a disciplina dos alunos, seja com a falta de colaboracdo dos pais e familiares na
cobranga do comportamento e estudo dos filhos. Sua fala mescla a possibilidade de uma
atitude de defesa, a0 mesmo tempo insegura deve-se fazer autoritaria, na tentativa de se impor
ao aluno, reativamente & postura da vizinha que ela “ameaca”. Pensa-se 0 quanto o docente
vivencia cotidianamente essa dualidade no contexto escolar, desestabilizando seu equilibrio
emocional.

Contudo, é necessario compreender que cada individuo, por suas proprias
experiéncias, internalizard a importancia da escola e da figura do professor de uma forma
diferente, dependendo de suas experiéncias e referenciais valorativos. Outrossim, a
significagdo sobre o valor do trabalho dos professores casa-se com as relagdes promovidas na
escola. Portanto, trata-se de uma questéo que néo se define unilateral e arbitrariamente. Uma
segunda andlise é a de que a desvalorizacdo é historica e passa por todo um processo de
enfraquecimento da categoria profissional docente, que foi sendo *“desacreditada” no contexto
de politicas de regulacdo da educacéo.

Como se pode apanhar, pela analise empreendida, o vir a ser professor de Biologia e/ou
Ciéncias, estd imerso em uma intrincada rede de significacbes e que se mostra

inevitavelmente um movimento de insergéo profissional - ou de continuidade — permeado de
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um sentido impreciso e desafiador.

3.3.2 Perspectiva de ser docente e/ou continuar a ser docente

Todos os entrevistados manifestaram-se positivamente sobre exercer a profisséo
docente, inclusive aqueles que gostariam de estar se dedicando ao trabalho de pesquisa
tecnoldgica, na area da Biologia. Esses, ponderaram que gostariam de poder optar por
trabalhar, concomitantemente, em ambas as atividades. Especialmente os académicos, que ja
sdo professores, ratificaram a intencdo de manter-se atuantes no magistério, porque se sentem
motivados, acreditam na importancia da fungdo docente e da educagdo como forma de
emancipacdo. J4 estabelecem vinculos fortes com a profissdo, apesar da pouca experiéncia.
Jodo deixa isso expresso, de uma forma bastante carinhosa no falar, denotando o quanto é

forte a docéncia em sua vida:

Eu ndo queria, ndo gostaria de deixar de ser professor, nesse momento. Eu
gostaria de continuar. De repente até, muito mais tempo. E. A minha
perspectiva principal é essa. Mesmo que arrume um outro trabalho, ndo que
professor fique sendo bico [...] Mas, é, ndo deixar por, por apego mesmo a
profissdo, a causa. E, como educador, eu me vejo hoje cheio de ideias, s6
gue sem uma possibilidade de estar expondo, devido a [...] situagdes [...] Que
vao desde, contratacdo, de risco de emprego, de falta de, de apoio, até, o
federal, a organizacdo mesmo das escolas no Brasil. Essas coisas. Do
sistema em geral.

Sem davida, hoje sdo vérias as situa¢Bes que podem e acabam por promover a
desisténcia dos docentes, demandando aos que ficam e assumem essa profissdo, varias
concessdes quanto ao custo-beneficio de seu trabalho e tendo em vista 0 compromisso
assumido do ensino escolar.

Entretanto, os académicos compreendem a responsabilidade de ser professor e
afirmam que, somente permanecerdo na profissdo, enquanto se sentirem contribuidores para
uma realidade educacional de qualidade. E interessante observar tal fala, na perspectiva de
analise de Dias-da-Silva (1998, p. 4-5), para quem a compreensdo do fazer-se docente — e a
avaliacdo ai inserida - somente pode ser bem compreendida mediante a disposi¢do em:

Se reconhecer o professor como sujeito de um fazer e um saber. O professor
como sujeito da pratica pedagdgica, que centraliza a elaboracéo critica [ou a-
critica — notagdo da autora] do saber na escola, que mediatiza a relagdo do
aluno com o sistema social, que executa um trabalho pratico permeado por
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significagbes — ainda que concretizado numa rotina fragmentada [notacdo
da pesquisadora]. Sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em
sua experiéncia e inteligéncia, em suas angUstias e em seus questionamentos,
e compreendido em seus esteredtipos e preconceitos. Sujeito que deve ser
reconhecido como desempenhando papel central em qualquer tentativa
viavel de revitalizar a escola [publica — nota da autora], pois se € sujeito, é
capaz de transformar a realidade em que vive.

Tal destaque de analise merece realce pelo alerta que prope, sobre a dinamica do
tornar-se professor. Isso porque, como ja foi relatado pela autora anteriormente citada, ndo ha,
a priori, uma possivel representagdo da l6gica que move a préxis pedagdgica, afinal ela
sempre é determinada socialmente, assim como sua propria compreensdo por cada sujeito-
professor. Como a autora (1998, p. 4) destaca:

E, dado fundamental, a maioria destes profissionais demonstra avidez por
mudangas, porém desconhece propostas alternativas de trabalho.
Investigando outras regifes do estado, Pagotto (1988) alertava que o0s
professores explicitavam claramente sua resisténcia ao modelo tradicional e
vertical de ensino a que foram submetidos, e, entretanto, apenas conseguiam
concretizar em suas aulas esta mesma abordagem pedagdgica com seus
alunos.

Em suas falas, os académicos reconheceram a intensa exposicdo dos professores nas
relacbes escolares, derivando dai sua avaliagdo como referéncia. Em parte, essa exposi¢éo

Ihes d& um certo receio de terem sua privacidade invadida. Duas académicas, especificamente

7

neste aspecto, Ana e Laura, acreditam que assumir a fungdo docente é estar exposto
fisicamente. Elas discutiram a questdo, respectivamente, como segue:

Ser professor é assumir um compromisso [...] Porque vocé esta exposto
muito mais do que qualquer outra profissao. Vocé esta ali, vocé estd exposto
pela tua roupa, pela tua personalidade, pela tua vida la fora. Escola ndo é s
dentro da sala de aula, é vocé parar para pensar no que vai fazer I fora, vocé
acaba sendo um exemplo [...] Se vocé vai numa festa, se vocé vai num lugar
eles ja dizem: Oh, a minha professora esta aqui! E eles te cobram isso na sala
de aula. Entdo, ser professor ¢ vocé dar o exemplo e vocé se sentir uma
pessoa importante, na verdade. Porque vocé esta dando o exemplo para
novas pessoas. E muitas criangas acabam se influenciando pelo que vocé faz
[...] Muitas pessoas. (Ana)

Ele, [o professor — nota da pesquisadora] estd, na verdade, fisicamente
exposto. O professor ¢ uma figura que esta exposta, [...] E, é bem
interessante essa questdo de exposicdo. Ele esta expondo seu fisico e [...]
esta ali como uma pessoa que vai te ajudar, uma ferramenta para vocé
construir o conhecimento. Para ele te ensinar alguma coisa [...] Entdo, essa
exposicao é, é diaria. [Laura]

Ha, da parte da académica Ana, um receio da invasdo de privacidade, que o fato de ter
uma profissdo que a torna publicamente conhecida traz, na pequena cidade onde reside. Certo

é que a profissdo docente é de exposicdo, de comportamentos, ideias e a¢cdes. Aqui se firmam
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0s sentidos de que os limites e possibilidades nas relagdes e interagdes humanas séo
construidos por ambos os agentes da educagdo, quais sejam, professores e alunos. Portanto, é
um processo de via dupla e constante em sua condigéo de interatuagéo.

Para concluir este item, vale observar que as referéncias sobre o ser docente, ganham
sentido & luz de uma ideia de professor, num singular universal. As questdes que foram
apontadas séo passiveis de discussdo para professores dos outros diversos niveis da educacéo
béasica ou disciplinas, como também, para a distinta experiéncia de género na pratica docente.
Pode-se objetar que no contexto da condicdo de ser professor ha dimensbes objetivas que
conferem singularidades. Por exemplo, ser professor de Artes ou de Lingua Portuguesa e que,
certamente, impde status e responsabilidade curricular muito distintos, para a maioria das
escolas. Contudo, ndo se pode desconsiderar que ha um conjunto de aspectos, que traduzem a
experiéncia dindmica do que implica ser professor, na escola brasileira, aos quais remetem os
académicos, talvez pelas proprias contingéncias de sua formacgéo — institucional e nédo
institucional —, de talvez néo lhes fornecer os ingredientes da singularidade de sua inser¢éo no
atendimento escolar.

Os trés subitens pelos quais se buscou apresentar a andlise do material colhido,
oferecem uma aproximagéo ao desafio da formagdo docente, para o ensino de Biologia. As
expectativas apresentadas pelos académicos, sobre construir uma perspectiva de avaliar, para
além do modelo de mensuracdo — que lhes é o mais familiar — sdo evidentes e apontadas sob
dois principais eixos, que parecem indicar a identidade do professor desta area curricular
especifica: é preciso “dominar” o conhecimento de Biologia e é necessério promover
condicBes para que os alunos aprendam. Essas condigdes, de modo reiterado, estdo ligadas a
ideia de o contetdo ter sentido para a vida, relacionando-se com o cotidiano. De fato, o
conhecimento da area de referéncia de uma disciplina do curriculo escolar, € uma das
condig@es sine qua non para que seja construido um projeto educativo. Também, a qualidade
da montagem do conteildo e em articulacdo com a realidade, para além do conteudismo, é
uma defesa consensuada pela critica da &rea educacional.

Contudo, estes dois eixos estdo inscritos nas falas dos académicos, em um universo de
significados sob multiplas referéncias. Algumas delas, vinculadas a um modelo de ensino em
que conteldo e promocao da aprendizagem sdo dissociados e, em que o professor é a fonte
para toda a construcdo da relacdo de ensinar e aprender na escola. Ja se destacou, entretanto,
pistas de uma imagem de professor que: formula o projeto de ensino; busca compreender
(inclusive afetivamente) os alunos; esforca-se para dispor de recursos didaticos, enfim,

sugere-se que deve estar nele toda a disposicdo e capacidade para compor as melhores
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condigdes que garantam o acesso ao conhecimento nas aulas de Biologia e que situem os
alunos no mundo a partir desses saberes.

Nesse contexto, os desafios da avaliacdo para além da prova, da classificagdo para
aprovar ou nao, sdo compreendidos fora da dindmica curricular da escola. Desse modo, as
muitas interrogacOes individuais (relevantes, todas elas) permanecem, posto que elas ndo “se
encontram” no espago do estagio na escola — em geral ndo se integra o académico-estagiario
ao projeto curricular e sim as aulas da disciplina que ministrard — com uma visdo de ensino de
Biologia em contexto do Ensino Médio e Ciéncias do Ensino Fundamental. Convém lembrar
que a reivindicagdo de um encontro maior com o universo da escola, para melhor
compreender o0 processo de ensinar, aparece pela fala de apenas dois entrevistados, ao
problematizar o tempo de insergéo para o estagio.

Firma-se, neste cenério, o que ainda é a compreensdo da maioria dos académicos:
ensinar e avaliar sdo préticas situadas no &mbito de um projeto docente solitario. Parece que a
construgdo curricular de sua formacgdo, como as referéncias sociais mais ampliadas — de
outros professores conhecidos, de seus pares docentes nas escolas -, ainda ndo tensionam
suficientemente a concepcéo do professor de classe, na perspectiva de um professor de escola.
Isso €, certamente, algo que contribuiria para fortalecer muitos dos questionamentos criticos
j& explicitados pelos académicos, como também, para fustigar as ideias conservadoras que
compdem o (seu) “caldo de cultura pedagdgica”. Acredita-se que a analise da realidade, é um
repertério que permite avancar para concepcfes e mesmo elaboragBes pedagdgicas, com

maior forca critica, para o ensino de Biologia e a educagdo em geral.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa “Concepgbes de ensino e avaliacdo escolar na perspectiva de
académicos de licenciatura em Ciéncias Biologicas” foi desenvolvida tendo como objetivo
principal identificar quais sdo as concepcdes de ensino e avaliacdo escolar, dos académicos
concluintes de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de uma instituicdo de ensino
superior do estado de Santa Catarina. A metodologia de trabalho utilizou questionario e
entrevista individual, por meio de um roteiro, como procedimento para colher as falas dos
estudantes acerca de elementos de sua trajetoria e sua inser¢éo no curso de formacéo docente.

Buscou-se reconhecer, na fala de cada académico, uma composi¢éo singular, originada
do conjunto de suas experiéncias escolares ou ndo e num contexto de relagdes sociais em que
a docéncia ainda € situada como pratica centrada em cada sujeito-professor. Deste modo,
embora 0s constructos pedagdgicos de cada académico estejam impregnados de contribuices
oriundas das diferentes pessoas com as quais eles compartilham sua existéncia, dentro e fora
das relagOes educativas, isto ndo se faz consciente. Ao menos ndo em uma medida que os
instigue a perceber que a prdpria acdo docente também resulta de um movimento de insercéo.
Portanto, de uma pratica que é socialmente determinada. Quais foram, entdo, os alcances da
pesquisa, acerca dos elementos que ancoram uma concepcdo de avaliagdo escolar no ensino?

Primeiramente, a avaliacdo ainda parece ser situada como uma agéo dissociada das
relagbes de ensino-aprendizagem, no interior das quais efetivamente ela se desenvolve nas
escolas. E vista como um elemento & parte e estanque, separado do todo da prética escolar,
como se fosse necessario um tempo sé para ela. Isto toma sentido pela prépria visdo difusa do
ensino como processo centrado no professor, desenvolvido com base no conteddo mais
metodologia, sugerida como a agdo de mediagdo do professor junto aos alunos e no qual o
saber da mediacéo fica externalizado.

Uma segunda questédo diz respeito a dificuldade em distinguir a fungdo da avaliagdo na
escola com as metodologias que podem ser utilizadas em sua construgdo. Em muitos
momentos, avaliar é apontado como se fosse o prdprio instrumento aplicado, na coleta de
dados. Efetivamente, avaliar € um processo amplo de tomada de consciéncia, em meio as
situacOes cotidianas e as expectativas curriculares, conscientes ou ndo. Nesta perspectiva, 0s
instrumentos avaliativos sdo compreendidos como os veiculos pelos quais se realizara a
avaliacdo e que serdo escolhidos de acordo com a necessidade que se quer capturar do

contexto. Para a construcdo desta visdo mais ampla, tanto a formagdo académica quanto o
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planejamento curricular nas escolas, precisa incidir sobre um esforgo tedrico-metodoldgico de
reflexdo, sobre as finalidades educativas do ensino em cada disciplina. Recuperando a
argumentacdo ja apresentada nesta exposicdo, vale realcar que ndo se trata de disseminar
modelos pedagdgicos, mas de criar condi¢des para que este esforco seja animado, como
objeto das disposicGes coletivas das escolas e instituicbes formadoras. Ainda, visa 0
provimento das condigOes objetivas, a fim de desenvolver as agdes implicadas com esta
dindmica.

A terceira ideia é a de que a prética avaliativa ainda é preferencialmente um recurso do
professor para avaliar o rendimento do aluno, o que ele conseguiu “assimilar” do contetdo
desenvolvido pelo docente em aula. No entanto, sabe-se pelas pesquisas que vem sendo feitas
sobre a tematica, j& ha algum tempo, que a avaliacdo tanto serve para constatar problemas
quanto para promover solugdes. Ou, ao menos, deveria servir para esse fim. Como tal, ela
deve transformar-se cada vez mais num instrumento de comunicagdo entre 0s VArios agentes
educacionais, servindo de diagnostico da experiéncia pedagdgica. Neste contexto, ela pode
tornar-se um instrumento para a analise constante do cotidiano, tanto para professores quanto
para alunos. Permite-lhes refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem criticamente,
bem como buscar reorientacdo, se necessario, nos aspectos frageis dos quais devem dar conta
juntos, na escolarizagéo.

Um quarto dado importante &, em contrapartida ao apresentado no paréagrafo anterior,
a perspectiva que se coloca aos académicos de modificar o sentido da avaliagdo, face ao
processo vigente. Essa transformagdo pode tornar o processo educativo mais dindmico,
democratico e autdnomo, pois ambos 0s sujeitos usardo seu direito/dever de fala/escuta,
buscando a melhor resolugéo das situagdes que Ihes sdo impostas no cotidiano e que devem
ser administradas coletiva e criticamente. Também o uso de recursos variados, oportunizando
melhores condigBes de analise dos processos escolares. Tais recursos devem vigorar desde
como aprender e ndo apenas como instrumento punitivo, classificatorio, notatério e
excludente dos individuos em suas singularidades. Talvez por isso, muitas vezes
discriminados, desvalorizados, incompreendidos em suas limitagbes e possibilidades de
trabalho intelectual na escola. Aqui, vale lembrar a opinido de um dos balizadores desta
pesquisa Charlot (2005), acerca da relagéo da aprendizagem que almejam os professores, pela
mobilizagdo para a relagdo com os saberes da escola. Em muitos momentos, a ndo
mobilizagdo pode significar o ndo engajamento ao projeto objetivado.

Ainda é levantada a possibilidade de a avaliagdo servir para o autoconhecimento, para

a busca dos valores, atitudes e entendimentos que efetivamente comprometam os sujeitos do
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processo educativo. Os comprometam em uma educacdo de qualidade e, se nédo, revelam o
porqué do ndo comprometimento. Entdo, ha uma perspectiva de bom direcionamento da
avaliagdo escolar, por parte dos académicos participantes da pesquisa que gerou este trabalho.
O proposito da pesquisa é privilegiar a justica, o que significa igualdade de condi¢bes sempre
pautadas pelo respeito ao ser humano.

A questdo central da pesquisa, um dos aspectos verificados, refere-se as fontes de
influéncia para a construgdo das concepcOes académicas de professor/aluno e de
ensino/aprendizagem. De forma bastante enfatica, a vivéncia escolar tem cedido subsidios,
ainda que ocultos e inconscientes, para a formagédo do fazer docente e para orientar a leitura
da participagdo discente e da avaliacdo nesse processo. Boas ou mas experiéncias nesse
campo indicam caminhos a seguir, trazendo referenciais do que pode/deve ou ndo ser
reproduzido, embasando a pratica docente para a concretizacdo desta finalidade. Outro
elemento de influéncia é o familiar, especialmente daqueles que possuem profissionais
educadores em sua constituicdo. H&4 uma troca de experiéncias entre esses sujeitos, auxiliando
na formacdo de juizos e concepgdes. Outra influéncia, também, constitui a propria pratica
docente, para os individuos participantes da pesquisa e que ja trabalham no magistério. As
trocas de informages, buscas de alternativas conjuntamente ou ndo, certamente afetardo o
trabalho pedagdgico. Dai resulta uma visdo ainda marcadamente orientada pela visdo
tradicional de ensino - transmissivo pelo professor, cabendo ao aluno aprender, assimilar. O
docente é o agente ativo da educagdo, enquanto o estudante € o agente passivo. Contudo,
como também ja se discutiu no presente texto, em contrapartida, hd a presenca de valores
pedagdgicos democraticos, que fustigam o ideério herdado.

Além disso, como objetivo especifico, também se buscou identificar como os
universitarios compreendem a propria formacdo em um curso superior. Perdura a expectativa
de uma espécie de completude da formagdo. Esta é uma questdo politico-pedagdgica
relevante, posto que envolve a compreensdo de que, por melhor que sejam as propostas e
acOes de um curso de graduacdo, sua “completude” s6 pode referir-se & profunda formagéo
tedrica com vistas a leitura critica do campo profissional. Especialmente em se tratando da
profissdo docente, é preciso ressaltar que as finalidades do ensino dos contetdos, 0s sujeitos e
os meios, enfim, todos os ingredientes da construcdo pedagdgica, sdo irredutiveis a uma
“aprendizagem prévia”. Talvez valha lembrar, novamente, a reivindicagdo de um dos
académicos, para um maior tempo de inser¢cdo nas escolas, o que poderia incitar uma
percepcdo mais ampla dos requisitos que a formagdo académica pode e deve contempla.

Concorda-se, pois, com 0s entrevistados, quando argumentam que devem estar inseridos no
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ambiente escolar, aprendendo com/na escola e por um periodo de tempo maior, ainda durante
a licenciatura. E somente nesse meio que se poderd conviver com as tantas situacdes
implicadas com os saberes e com as mediagdes do ensino.

Em virtude dessa incompletude e da necessaria e constante busca da aprendizagem,
outras questdes despontam na praxis pedagdgica, que ndo obstante a importancia de sua
reflexdo, ndo foram aqui desenvolvidas, tendo em vista o foco do trabalho e o tempo escasso.
Contudo vale pontuar, mesmo que rapidamente.

A primeira diz respeito ao processo avaliativo. Este, mais do que nunca, deve estar
integrado ao escolar como um todo. A avaliagdo pode dar condi¢bes para a anlise das
situacOes, visando a reflexdo sobre as mesmas, a busca de alternativas para resolucgdes a
prazos varidveis e, como argumenta Hadji (2005), efetivamente sendo transformadas em
acdes. Ainda, segundo Luckesi (2000), a avaliagdo pode ser acolhedora, visando a incluséo
do sujeito avaliado e ndo a sua exclusdo. Especialmente em se tratando de pessoas, de
educagéo, esse acolhimento deve ser efetivo, na construcéo de relagdes de confianca, de modo
a oportunizar a aprendizagem tanto ao avaliador quanto ao avaliado.

Todas as consideracdes anteriores fazem lembrar uma necessidade: a producgdo do
Projeto Politico Pedag6gico (PPP) nas escolas, deve contemple em linhas gerais a escola que
a comunidade quer e os meios pelos quais ela se efetivara em sua construgdo. Também, a
necessaria reflexdo do professor, na formulagéo e implantagdo do seu planejamento de curso.
Nesse, e a partir do que considera fungdes de educacéo, escola, docéncia, discéncia e
avaliacdo, o docente monta seu referencial para o trabalho cotidiano efetivo, em consonancia
com o PPP. Se ndo est4 claro a escola que se quer, o que se almeja com o trabalho, ndo se
consegue dar conta criticamente do processo educacional. Hernandéz (2003) e Zabalza (2003)
sdo pesquisadores que focam, em alguns de seus trabalhos, o quanto é importante essa
organizagdo do professor, em prol de sua atividade, refletindo-a para melhor decidi-la, mas
tendo em vista a construgéo coletiva.

Poder-se-ia discorrer sobre tantos outros temas educacionais, que ndo foram
aqui contemplados e suscitados pelas falas dos académicos. Também seria possivel ampliar a
investigacdo sobre os elementos abordados no corpo deste trabalho ou nestas Ultimas
consideragfes. Contudo, com os alcances de sistematizacdo aqui expostos, espera-se ter
contribuido para a ampliacdo do universo de saberes ainda necessarios, ao desenvolvimento
profissional dos docentes na &rea das Ciéncias Bioldgicas, considerando-o parte integrante do
movimento das acgles curriculares nas escolas e da formacdo académica no ensino superior

das licenciaturas.
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ANEXO 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - etapa questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC
PROGRAMA DE POS-GRAUDAGCAO EM EDUCAGAO - PPGE - MESTRADO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO E FORMAGAO DE EDUCADORES
ORIENTADORA: DOUTORA VANIA BEATRIZ MONTEIRO DA SILVA
MESTRANDA: LETICIA ANELISE SOARES PANINSON

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Realizar uma pesquisa visa estudar mais aprofundadamente uma certa realidade, buscando
compreendé-la melhor. Na pesquisa social, ouvir os sujeitos dos processos educativos é fundamental.
No caso especifico deste trabalho, buscamos ouvir académicos(as), que ora ocupam bancos
universitarios, sobre suas concepcfes de avaliagdo, as quais foram sendo construidas como parte
integrante do seu processo de formacao.

E, como é esse 0 universo que gostariamos de compreender, sua colaboracdo ao participar
desta pesquisa torna-se muito importante. Solicitamos sua adesdo a primeira parte dos procedimentos
da investigagio “CONCEPCOES DE ENSINO E AVALIACAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA
DE ACADEMICOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS”, qual seja o
preechimento de um questionario, por escrito, a ser entregue pela pesquisadora.

Reafirmamos que sua participacdo é fundamental e sera tratada com todos os preceitos éticos
necessarios e recomendados ao estudo, além do sigilo adequado, servindo como construcdo de dados
para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Considerando os aspectos acima informados, sobre a pesquisa, manifeste abaixo sua
concordancia em participar, assinando este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
de participacdo, respondendo a um questionario, por escrito, para construcdo de dados iniciais da
investigacg&o.

Estando ciente e de acordo com as informacbes pertinentes a esta pesquisa, eu,

, RG n° , aceito

participar da mesma, declarando que fui suficientemente esclarecido(a), sendo de minha livre escolha

a participacdo na mesma.

Assinatura
Lages (SC), de Junho de 2008.
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ANEXO 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - etapa entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC
PROGRAMA DE POS-GRAUDAGCAO EM EDUCAGAO - PPGE - MESTRADO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO E FORMAGAO DE EDUCADORES
ORIENTADORA: DOUTORA VANIA BEATRIZ MONTEIRO DA SILVA
MESTRANDA: LETICIA ANELISE SOARES PANINSON

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -TCLE

Conforme ja relatado, realizar uma pesquisa visa estudar mais aprofundadamente uma certa
realidade, buscando compreendé-la melhor. Na pesquisa social, ouvir os sujeitos dos processos
educativos é fundamental. No caso especifico deste trabalho, buscamos ouvir académicos(as), que ora
ocupam bancos universitarios, sobre suas concepgdes de avaliacdo, que foram sendo construidas como
parte integrante do seu processo de formacao.

E, como é esse 0 universo que gostariamos de enriquecer, com sua colaboragdo, ao participar
desta pesquisa, solicitamos sua adesdo a segunda parte dos procedimentos dessa investigacdo, por
meio da realizacdo de uma entrevista, entre vocé e a pesquisadora. Entrevista esta, que sera gravada
em aparelho de audio, para a obtencdo de dados, como procedimento final da presente investigacao,
intitulada “CONCEPCOES DE ENSINO E AVALIACAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA DE
ACADEMICOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS”, visando instrumentaliza-
la mais aprofundadamente.

Reafirmamos que sua participacdo é fundamental e sera tratada com todos os preceitos éticos
necessarios e recomendados ao estudo, além do sigilo adequado, servindo como construcdo de dados
para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Considerando os aspectos acima informados, sobre a pesquisa, manifeste abaixo sua
concordancia em participar, assinando este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
de participagdo de uma entrevista gravada, para construcgdo de dados finais da investigacéo.

Estando ciente e de acordo com as informacbes pertinentes a esta pesquisa, eu,

, RG n° , aceito

participar da mesma, declarando que fui suficientemente esclarecido(a), sendo de minha livre escolha

a participacdo na mesma.

Assinatura
Lages (SC), de Setembro de 2008.
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ANEXO 3 - Questionario da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC
PROGRAMA DE POS-GRAUDACAO EM EDUCACAO - PPGE - MESTRADO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO E FORMACAO DE EDUCADORES
ORIENTADORA: DOUTORA VANIA BEATRIZ MONTEIRO DA SILVA
MESTRANDA: LETICIA ANELISE SOARES PANINSON

QUESTIONARIO:

I. SEUS DADOS PESSOAIS:
I (o] TP SR TP PR PPPPPPTPRPPRPN
FZ [ - [ TP PRSPPI (anos completos)
3o INBEUFAIIUATE: ...t ettt ettt bt ee ket e bbb s bt b e e b e e besbeb e aesbe e
4. NACIONAITOAUE: ...t ettt et es et bt ee b eees ek es e bt e et st b s et eresea s
5. Sexo: a( ) feminino b () masculino
6. Cor/raca (auto-declaracdo):

a( )branca d( ) preta

b ( )amarela e ( )indigena

c( ) parda F( ) outra (QUAI?) oo
7. Estado civil atual:

a( ) solteiro (a) d ( ) separado (a) judicialmente

b ( ) casado (a) e () divorciado (a)

c( ) unido estavel f( )vilvo (a)

o T G o101 oL (@ 1T ) TP PPRP
8. VOCE tem filNOS? QUANTOS?........cuviiieiectectiete ettt et et ettt e e bt es et et ebesbe s et sbeereenis
9. Cidade e Estado de reSidBNnCia @tUAL: .........ccociiiiiiiriieieie e et ettt

Il. SUA FORMACAO ACADEMICA



10. Assinale os cursos realizados por vocé conforme o quadro abaixo:
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Curso

Ano de

inicio

Ano de

término

Nome da instituicao

Local

Ensino Fundamental

Ensino Médio:
( ) Magistério

( ) outro. Qual?

Ensino Superior
( ) Ciéncias Bioldgicas
Habilitagdo:

Modalidade: presencial ( )

EAD ( )

Especializacéo ( )

Area:
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I11. ATUAGAO PROFISSIONAL

11. VOCE atua Na dOCENCIA NOJE? ....ucuvivicrieeii et ettt sttt sttt et e ere et seete st e sneneneraas
12. Ha quanto tempo atua na docéncia escolar? .......... anos .......... meses
13. Ha quanto tempo trabalha nesta escola? .......... anos .......... meses

14. Com quantos alunos vocé trabalha em cada turma nesta escola?

15. Vocé exerce ou ja exerceu outra(s) atividade(s) profissional (is) além da docéncia escolar?

a()sim b ()nédo

¢ Qual(is)?

d Epoca

e Qual a carga horaria semanal? ............ horas

L L 0o T OSSOSO SOTPRT

16. Atualmente, vocé tem estudado temas ou lido autores na area da educacgao?
( )Sim ( ) Néo
- Se voceé respondeu sim, enumere 0s principais temas, 0s autores estudados e o que mais Ihe chamou a

atencdo nas leituras:

TEMAS AUTORES O QUE MAIS CHAMOU A ATENCAO NAS
LEITURAS REALIZADAS
1°) 19 1°)

2°) 2°) 2°)
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39)

3)

3°)

49

4°)

4°)

17. Atualmente vocé tem estudado temas ou lido autores na area da avaliagdo?

( )sim

) ndo

- Se voceé respondeu sim, enumere o que vocé leu sobre avaliagdo, os autores estudados e o que mais

Ihe chamou a atengéo nas leituras:

TEMAS AUTORES O QUE MAIS CHAMOU A ATENCAO NAS
LEITURAS REALIZADAS

1°) 19 1°)

2°) 2°) 2°)

39 39 3°)

4% 4°) 4°)

18. O que é avaliacdo para vocé?
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Obrigada! Sua participagdo nesse projeto € muito valiosa para a compreensdo da temética.

Assinatura
Lages (SC), de Junho de 2008.
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ANEXO 4 - Roteiro da entrevista

Projeto de Pesquisa: “CONCEPCOES DE ENSINO E AVALIACAO ESCOLAR NA
PERSPECTIVA DE ACADEMICOS DE LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS”

* Indicagdo inicial de tépicos:

1) Ser professor.fale sobre a atividade de “ser professor/a de Ciéncias/Biologia na escola”

- Qual funcdo cumpre na instituicdo social escola; quais atividades estdo envolvidas; quais as
“variaveis” determinam.

- A atividade de avaliacdo faz parte do conjunto das atividades de ensinar. Fale sobre o que
considera fazer parte da atividade de avaliar na escola (como professor/a)

- Bases — em que se apdia para avaliar /incluindo diretrizes ou orientagdes curriculares); as
atividades que nomeia como sendo avaliagdo; as situagdes que estdo envolvidas (atividades in
stricto como testes; provas; trabalhos; registros diversos; 0s recursos necessarios; o “objeto da
avaliacdo” (Quem ou quais processos? A instituicdo como um todo?); os aspectos relacionais
implicado na mediacdo do avaliar; contexto de escola.

Prof.: Como esta vivenciando isso na sua pratica como professor/a?

2) Fale sobre o que considera implicar sobre a finalidade/funcéo do avaliar na escola?

- qual/quais interesses e expectativas OU obrigagBes orientam a atividade; quais 0s meios para
alcancar; valores presentes nas funcéo/atividade nomeadas; remetem a proposigdes curriculares?
Prof.: Como esta vivenciando isso na sua pratica como professor/a?

3) Fale sobre a avaliacdo como atividade em que estdo relacionados ensino e aprendizagem em
Ciéncias/Biologia. Ou seja, ensinamos para que outros aprendam.

- como concebe a atividade de ensinar; como compreende a aprendizagem; se perspectiva a
avaliac&o dissociando ensinar/de aprender.

Prof.: Como esta vivenciando isso na sua pratica como professor/a?

4) ale sobre o que considera que Ihe oportunizou construir uma concep¢do sobre avaliacao:

- vida estudantil; socializacdo em geral; formacdo pedagdgica académica; aprendizagem com
outros colegas.

- a formag&o académica ocupa lugar de referéncia? Ou ndo?

Prof.: Como vocé vé a sua formagdo académica, em relacdo ao que vivencia como alguém que
avalia na escola? Ela (a formacédo) esta contribuindo para compreender a propria acdo pedagdgica
atual?

5) Comente sobre perspectivas (0 que vocé coloca hoje como possibilidades) em relacdo a
avaliacdo, caso vocé assuma a pratica de ensino (docéncia).

FECHAMENTO

Quais expectativas vc. tem hoje em relagdo a tornar-se professor/a de Biologia?

Como vocé se vé como educador/a nesse momento e se vocé tem expectativas para a continuidade
dessa atividade, apds a conclusdo do curso de graduagdo e em relagdo a avaliagdo também?

H4 algo que gostaria de acrescentar neste momento (alterar alguma informacéao e/ou percepcao ou

incluir)?



