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RESUMO

O trabalho teve o objetivo de investigar a avaliacdo da aprendizagem nas licenciaturas em Fisica
do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE) e culminou com ac¢des
de orientacdo pedagogica. A andlise e fundamentacdo tedrica foram baseadas nas geracGes da
avaliacdo e no conceito de avaliagdo formativa. Trata-se de uma pesquisa-agdo, com
metodologia qualitativa, partindo dos seguintes passos: levantamento das taxas de fluxo
académico; analise das percepcdes dos professores e dos alunos; realizacdo de acbes de
orientacdo pedagogica; e analise dos efeitos. Os sujeitos da pesquisa sdo docentes de Fisica e
de Matemética, bem como discentes regularmente matriculados no curso investigado. As a¢des
aconteceram nos campi de Sobral, Acarau, Cedro, Tiangua, Cratels e Fortaleza, abarcando uma
amostra de 246 sujeitos, num universo de 906. Foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e
questionarios que passaram pela Analise de Contetdo. As acdes de orientacdo pedagdgica
foram elaboradas considerando as dificuldades apontadas, com intuito de discutir a realidade
de cada campus e aprimorar a avaliacdo. Concluiu-se que: a concepcao de avaliacdo dos
professores esta ligada a ideia de medida e de exame; que as orientacdes institucionais sao
parcialmente cumpridas; e que os docentes tinham duvidas sobre a avaliacdo diagnostica e
qualitativa. Na percepg¢do dos alunos, as provas sao priorizadas, o dialogo sobre avaliacdo é
informativo e os resultados sdo usados para classificagdo. Constatou-se também que o modelo
tradicional influencia os alunos que acreditam ser a prova a forma de avaliacdo mais justa. As
reprovacdes sdo frequentes nas disciplinas ligadas a Matematica, causadas por fatores como
tempo de estudo, dificuldades de entendimento do contetdo e desmotivacdo. As agdes de
orientacdo pedagogica provocaram efeitos positivos e fomentaram mudancas nas praticas dos
professores participantes, levando-os a considerarem que é possivel usar métodos formativos.
As intervencdes foram avaliadas como relevantes porque provocaram a reflexdo e

complementaram a formacé&o, sendo recomendadas a mais professores do IFCE.

Palavras-chave: Avaliacdo do ensino-aprendizagem. Licenciatura em Fisica. Formacdo de

professores.



ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the evaluation of learning in Physics undergraduate
courses at the Federal Institute of Education, Science and Technology of Ceara (IFCE), and it
culminated in pedagogical guidance actions. The analysis and theoretical foundation were
based on the generations of evaluation and on the concept of formative evaluation. This study
consists of an action research with qualitative methodology, which starts from the following
steps: survey of the academic flow rates; analysis of the teachers' and students' perceptions;
execution of educational guidance actions; and analysis of the effects . The research subjects
are physics and mathematics teachers as well as regularly enrolled students. The actions took
place on the campuses of Sobral, Acarau, Cedro, Tiangua, Cratels and Fortaleza, covering a
sample of 246 subjects in a universe of 906. Semi-structured interviews and questionnaires that
passed through Content Analysis were used. The pedagogical guidance actions were developed
considering the difficulties mentioned in order to discuss the reality of each campus and
improve the evaluation. It was concluded that the conception of evaluation of the teachers who
participated in the research is linked to the idea of measurement and exam, that the institutional
guidelines are partially complied with, and that the teachers had doubts about the diagnostic
and qualitative evaluation. In the students' perception, the tests are prioritized, the dialogue
about evaluation is informative, and the results are used for classification. It was also concluded
that the traditional model influences students who believe that the test is the fairest evaluation
form. Failures are frequent in subjects related to mathematics, and they are caused by factors
such as time, comprehension of the content, and lack of motivation. The pedagogical orientation
actions had positive effects and fostered changes in the practices of the teachers who
participated in the research, leading them to consider that it is possible to use training methods.
The interventions were evaluated as relevant because they provoked reflection and

complemented the training, and they can be recommended to more teachers from IFCE.

Keywords: Teaching-learning assessment. Degree in Physics. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho teve como objeto de estudo as praticas avaliativas dos professores das
licenciaturas em Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE). Foi motivado pelo interesse em compreender como a avaliacdo da aprendizagem
conduzida nesses cursos influencia o fluxo académico e se ocorre em consonancia com as
orientagdes institucionais.

A preocupacao da pesquisadora com o0 processo ensino-aprendizagem, no referido
curso, surgiu ao assumir o cargo de docente deste, em 2010, e perceber como se trata de uma
graduacdo de dificil percurso. Como pedagoga, a autora buscou estudar as problematicas do
contexto, sobretudo as questdes didaticas e fundamentais do processo educativo.

A principio, 0 que despertou mais o interesse foram as dificuldades que os
estudantes tém em dar continuidade ao curso. Dessa forma, ao longo dos anos de 2013 e 2014,
durante curso de Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo Superior
(Poleduc), da Universidade Federal do Ceara (UFC), desenvolveu-se uma pesquisa sobre o
acesso e a permanéncia dos estudantes na licenciatura em Fisica, observando-se o caso do
IFCE-Sobral. Os resultados mostraram, como agravantes do problema, as seguintes
dificuldades apontadas pelos alunos: conciliacédo entre trabalho e estudo; deslocamento para a
instituicdo de ensino; falta de conhecimentos necessarios para as aprendizagens no ensino
superior; problemas estruturais da instituicdo; e aspectos didaticos, incluindo a avaliacdo
praticada pelos docentes.

Passados cinco anos dessa pesquisa, percebeu-se que a baixa taxa de permanéncia

persiste, 0 que pode ser constatado no site IFCE em Numeros (ifceemnumeros.ifce.edu.br),

coletanea de dados académicos do Instituto, elaborada pela Pré-Reitoria de Ensino do IFCE
(PROEN). Em pesquisa realizada na plataforma, em junho de 2019, identificou-se dentificou-
se que, dos 2.661 alunos ingressantes em todos os cursos de licenciatura em Fisica do IFCE,
desde 2009.1, 1.455 evadiram, 186 estdo retidos, 864 estdo em curso e apenas 156 colaram
grau. A constancia do problema levou a pesquisadora a se questionar sobre as causas veladas,
tendo em vista que, ainda que tenham sido feitos investimentos estruturais e assistenciais na
instituicdo, que tentam equalizar as diferencas nas condi¢Ges de aprendizagem, os problemas
de repeténcia e evasdo persistem.

Os dados da Plataforma Nilo Peganha também confirmam o problema. Segundo
dados de 2019/2020, encontra-se que o indice de eficiéncia académica dos cursos de

licenciatura em fisica do IFCE é de 18,8%. Ataxa de conclusdo no ciclo é de 15,9% e a taxa de
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evasdo ciclo de 68,5%. Os termos evasao e conclusdo ciclo sdo usados porque a metotologia
analisa os dados reunidos por ciclo de matricula. Por exemplo, considerando um curso de 4
anos, com ingresso em 2013, seu encerramento do ciclo sera em 2016. Com isso, O
levantamento da situacdo € feito em 2017. Analisando as taxas por campi, tem-se que 0 campus
de Fortaleza apresenta 9,6% de eficiéncia académica, 8,62% de concluséo ciclo e 81,03% de
evasdo ciclo. O campus com eficiéncia académica mais elevada, comparado com os demais, é
Tiangud, com 40%. As informacdes sobre os indices e taxas dos demais campi podem ser vistas
no ANEXO B deste trabalho.

Ainda considerando a Plataforma Nilo Pecanha, percebe-se que apesar desses
indices serem uma realidade de outros cursos de licenciatura, fica evidente que o problema com
a licenciatura em fisica é mais acentuado. Observando a eficiéncia académica das licenciaturas
do IFCE, constata-se: Ciéncias Biologicas (48,5%), Educacdo Fisica (43,3%), Quimica
(25,7%), Matematica (21,9%), Teatro (21,6%), Fisica (18,8%) e Artes Visuais (15,6%). Quanto
a evasdo ciclo, tem-se: Fisica (68,55%), Quimica (67,24%), Artes Visuais (66,67%),
Matematica (62,5%), Teatro (50,88%), Educacdo Fisica (43,59%) e Ciéncias Bioldgicas
(41,46%). Os dados provocam indagacOes sobre as razdes desse desempenho inadequado.

Assim, a pesquisa académica busca as possiveis elucidacdes para o entendimento
dessa complexidade. Sabe-se que a retencédo e a evasdo tém causas multifatoriais (TEIXEIRA,
MENTGES; KAMPFF, 2019) e que os estudantes enfrentam dificuldades diversas que podem
leva-los a reprovarem ou desistirem de estudar (POZZOBON; MAHENDRA; MARIN, 2017;
PARENTE, 2014, AMBIEL; SANTOS; DALBOSCO, 2016). Sabe-se também que as acdes
dos gestores institucionais sdo importantes para lidar com o problema (PRESTES; FIALHO,
2018). Contudo, € preciso dar atencdo especial ao trabalho didatico-pedagdgico.

Por isso, para este trabalho, a escolha foi dedicar-se ao entendimento do processo
de ensino-aprendizagem, principalmente da avaliacdo, que, quando conduzida de maneira
equivocada, pode gerar prejuizos individuais e institucionais. Justifica-se, dessa maneira, a
importancia da presente pesquisa, que se aproxima do problema para buscar compreender
qualitativamente o que 0s nimeros tém mostrado, investigando a relacdo da avaliacdo com a
complexa rede de causalidades que leva os alunos a desistirem do curso.

Nessa teia de causas, encontra-se a avaliacdo praticada pelos docentes, assim como
foi constatado na supracitada pesquisa de mestrado. A literatura tem mostrado que boa parte
dos professores dos IF sdo formados na academia classica de areas técnicas, as quais ndo
costumam aprofundar os fundamentos do processo de ensino-aprendizagem, 0 que gera
dificuldades, inclusive, na forma de avaliar (PLACIDO; SCHONS; SOUZA, 2017). Estudos de
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caso apontaram que os métodos de avaliacdo e o relacionamento com os professores dessas
instituicGes contribuem para a reprovacdo (SILVA et al, 2015) e que a maior parte dos docentes
utiliza provas para verificar aprendizagem do que foi memorizado, valorizando resultados
quantitativos (FONTES; DUARTE, 2019). Assim, cabe a presente pesquisa investigar se a
realidade descrita € comum no Instituto Federal do Ceara e quais as contradi¢Bes que apresenta.

Se, de acordo com o Regulamento de Organizacao Didatica (ROD/IFCE), um dos
objetivos da avaliacdo no IFCE é “propiciar um diagndstico do processo de ensino e
aprendizagem que possibilite ao professor analisar sua prética; e, ao estudante desenvolver a
autonomia” (ROD/IFCE, 2015, Art. 90); e se, nessa avaliagdo, deve prevalecer 0 “carater
diagnostico, formativo, processual e continuo, com a predominancia dos aspectos qualitativos
sobre 0s quantitativos” (ROD/IFCE, 2015, Art. 91), por que a taxa de reprovacao € alta nesses
cursos? A pergunta ainda suscita os questionamentos: os docentes praticam o que esta prescrito
no ROD? Quais sdo as concepgdes dos docentes das licenciaturas em Fisica do IFCE sobre
avaliacdo da aprendizagem? Quais as praticas avaliativas e instrumentos utilizados por esses
docentes? Como 0s estudantes percebem essas praticas avaliativas? Acdes de orientacdo
pedagdgica poderdo ajudar os docentes a aprimorarem 0s processos avaliativos?

Diante disso, tomaram-se como hipdteses de pesquisa as seguintes suposicoes: 0s
professores das licenciaturas em Fisica do IFCE praticam processos avaliativos de abordagem
tradicional, discrepantes das orientagdes institucionais; os estudantes ndo concordam com as
praticas avaliativas dos professores e veem a avaliagdo como um problema; a forma como a
avaliacdo da aprendizagem é entendida e desenvolvida no IFCE provoca reprovagdes que
impactam o fluxo académico.

A partir das perguntas e das hipoteses levantadas, defende-se a tese de que, dadas
aos professores as orientacdes pedagdgicas sobre avaliacdo, adequadas as realidades das
licenciaturas em Fisica, sera possivel fomentar praticas formativas que melhorem o ensino-
aprendizagem nesses cursos e que, consequentemente, possam minimizar os problemas
persistentes relacionados a baixa taxa de permanéncia e de sucesso académico.

Para tanto, fez-se necessario alargar o campo de pesquisa, que, antes, era limitado
ao campus de Sobral, e buscar compreender o problema em todos os campi do IFCE que
possuem licenciatura em Fisica, para que seja possivel ter um entendimento ampliado. Sendo
assim, a pesquisa tem como objetivo geral investigar as préaticas de avaliagdo da
aprendizagem nas licenciaturas em Fisica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e

Tecnologia do Ceara (IFCE), desenvolvendo a¢6es de orientacdo pedagogica a partir dos
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achados da pesquisa. Em consonancia com as questdes levantadas nesta argumentacéo, foram
definidos os seguintes objetivos especificos:

a) relacionar os dados sobre as taxas de fluxo académico nesses cursos com o
contexto das praticas avaliativas;

b) analisar as concepcdes, as praticas e os instrumentos de avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem utilizadas pelos docentes da licenciatura em Fisica,
comparando-as com as orientacdes pedagogicas institucionais;

c) conhecer as percepcdes dos estudantes sobre a avaliagcdo praticada por esses
docentes;

d) promover agdes de orientagdo pedagdgica aos professores participantes da
pesquisa;

e) analisar os efeitos das acdes de intervencdo nas praticas dos docentes

participantes da pesquisa.

Quanto a metodologia, para alcancar o objetivo da pesquisa, utilizou-se uma
abordagem qualitativa, pois é a mais adequada para compreender o fendbmeno em questéao, por
“considerar 0 contexto em que ocorre e do qual € parte, devendo ser analisado numa perspectiva
integrada” (GODOQY, 1995, p. 21). Nesse tipo de trabalho, o pesquisador vai a campo, buscando
coletar dados de fontes diversificadas e analisar o fendmeno a partir da perspectiva das pessoas
nele envolvidas (GODOQY, 1995)

O universo da pesquisa é composto por 906 sujeitos, sendo 852 alunos e 54
professores que ministram disciplinas especificas de Fisica e de Matematica, tendo como
amostra 246 sujeitos (218 alunos e 28 professores) dos campi do IFCE de Sobral, Acarad,
Tiangud, Cedro, Crateus e Fortaleza.

Dado que sdo propostas acOes de orientacdo pedagogica aos docentes participantes,
considerou-se, na fase de intervencdo, as etapas da pesquisa-acdo educacional, caracterizada
como uma “estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado dos
alunos” (TRIPP, 2005, p. 445)

O ineditismo da proposta estd na sua forma dialética e dialdgica de intervencao,
pois, por meio da pesquisa-acao, buscou-se conhecer o problema, discuti-lo, interagir, e, com a
colaboracdo dos sujeitos de pesquisa, incentivar mudancgas relativas a avaliacdo da

aprendizagem.
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A fundamentacgdo teérica baseou-se na no¢do de avaliacdo proposta por Scriven
(1991), o qual considera a avaliagdo formativa como processo de fornecimento de informacdes
a serem utilizadas na melhoria da aprendizagem. A partir de seu legado, entende-se que a funcéo
formativa é aquela pela qual os professores analisam, de maneira frequente e interativa, o
progresso dos alunos, para identificar o que eles aprenderam e o que ainda ndo aprenderam,
para que venham a aprender, e para que reorganizem o trabalho pedagdgico.

O trabalho se divide em seis partes principais. O Capitulo 2, que sucede esta
introducdo, aborda as perspectivas de avaliagdo educacional, apresentando a evolucdo dos
estudos sobre as funcdes da avaliacdo, uma abordagem contemporanea sobre os seus propdsitos
e uma breve revisdo da literatura sobre avaliacdo nas licenciaturas brasileiras. O Capitulo 3
discute a formacdo docente para ensinar Fisica, relembrando as politicas de ensino da ciéncia,
os desafios do processo de ensino-aprendizagem e da formacéo inicial. O Capitulo 4 apresenta
a metodologia da pesquisa, detalhando sua caracterizacao, seus sujeitos, as etapas, a coleta de
dados, a metodologia de analise e de intervenc¢éo, o local e o contexto da pesquisa. O Capitulo
5 traz a experiéncia do projeto piloto, demonstrando as etapas de aplicacdo e diagndstico, as
informacdes coletadas e a analise da viabilidade do estudo. O Capitulo 6 apresenta 0s
resultados da pesquisa por meio de graficos, quadros e depoimentos que ilustram a percepcéo
dos alunos e dos professores sobre o processo avaliativo nas licenciaturas em Fisica do IFCE,
bem como os resultados da etapa de intervencao pedagdgica e seus efeitos na maneira como 0s
docentes passaram a compreender a avaliacdo. Por fim, o Capitulo 7 aborda as conclusées da

pesquisa, suas limitacdes e suas perspectivas de aprofundamento.
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2 VISOES TEORICAS SOBRE A AVALIACAO EDUCACIONAL

Neste capitulo sdo apresentados estudos de autores que lancaram as bases para o
entendimento da avaliacdo educacional e as contribuicdes tedricas contemporaneas sobre esse
processo em sala de aula. E um levantamento bibliografico para situar teoricamente a pesquisa
e indicar os fundamentos que serdo considerados na analise dos resultados.

E apresentada a evolucio das funcdes da avaliagdo, dando destaque a abordagem
de Scriven sobre avaliagdo formativa, por ser o tipo de avalia¢do valorizada neste trabalho. E
apresentada ainda uma revisao da literatura sobre avaliacdo da aprendizagem nas licenciaturas,
com énfase nos cursos de Fisica, considerando as produgdes publicadas no periodo de 2010 a
2019. Este levantamento teve a intencdo de analisar, nas publicacdes existentes, 0 que avangou
no estudo da avaliacdo desses cursos e 0 que ainda é preciso aprofundar para, assim, justificar

0 ineditismo da presente pesquisa.

2.1 Geragdes da avaliagdo educacional

N&o h& como iniciar um estudo sobre avaliagdo sem abordar as contribuicdes de
Tyler (1942), Cronbach (1963), Scriven (1967) e Stake (1967), pois sdo reconhecidos
historicamente por suas contribuicdes no campo cientifico do tema, e suas ideias continuam
sendo discutidas nas publicacdes da area.

Os autores fazem parte das quatro geragdes da avaliacdo educacional analisadas na
famigerada obra de Guba e Lincoln (2011), que discute as mudangas nesse conceito ao longo
do tempo. Apesar de serem apresentados numa cronologia aparentemente linear, cabe destacar
que o pensamento dessses autores nao foi um processo unidimensional, mas sujeito a rupturas
e tensdes, dado que a propria definicdo de avaliacdo € carregada de conflitos. No livro
Avaliacéo de quarta geracdo, Guba e Lincoln (2011, p. 27) relatam isso: “néo existe nenhuma
forma correta de definir avaliacdo, pois, se fosse possivel encontrar esse sentido, isso poria fim
a discussdo acerca de como a avaliagdo deve ser conduzida e sobre quais sdo seus propésitos”.

Contradicdes nesse processo de entendimento da avaliagédo foram alimentadas pelas
visbes filosdficas e as inclinagbes dos tedricos, desde as visbes mais racionalistas até as
propostas idealistas. Considerar a ideia de avaliagdo formativa que inspira esta pesquisa é
considerar a opc¢do pelo entendimento da avaliacdo como uma construcao historica, marcada
por confrontos de visdes tedricas. 1sso atenua as imperfeicdes, as lacunas e a ingenuidade das
formulagdes precedentes (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 28). Desse modo, o entendimento da
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avaliacdo foi evoluindo em quatro fases: geracao da mensuracéo, geracdo da descrigédo, geracdo
do julgamento e geracao da negociacao.

A primeira geracdo entendia que a funcdo da avaliacdo era medir o desempenho,
influenciada pelos estudos da Psicometria e pela elaboracgéo de testes padronizados que visavam
a mensuracdo quantitativa das habilidades cognitivas humanas e sua classificagdo em niveis,
entre eles, o teste de quociente de inteligéncia (QI), resultado da divisdo da “idade mental” pela
idade cronoldgica, multiplicada por 100. As pressdes por medidas de selecdo dessa natureza
chegaram ao governo francés, advindas da classe docente, que cobrava ac¢des de triagem dos
jovens com retardamento mental, os quais estavam inviabilizando o ensino dos “normais”
(GUBA,; LINCOLN, 2011).

Na Europa, o interesse em medir o desempenho cognitivo havia surgido com 0s
trabalhos do inglés Francis Galton — que sugeriu que os dotes mentais seriam transmitidos
hereditariamente — e com a contribuicdo do francés Alfred Binet, lider de um grupo de
estudiosos que desenvolveram o primeiro instrumento de medicdo da inteligéncia no mundo
ocidental (COSENZA; GUERRA, 2011). Destacam-se também os trabalhos de Karl Pearson
(criador do coeficiente de correlacdo produto-momento) e de Charles Spearman, com o uso da
analise fatorial, instrumento matematico que permitiu demonstrar que a correlacdo entre os
resultados indicava uma habilidade geral, chamada de fator g.

As primeiras técnicas desenvolvidas por Binet demonstraram-se ineficientes para o
objetivo de segregar os alunos com retardamento mental. Foi necessario reorganizar a ideia
inicial, considerando as tarefas que as criancas conseguiam fazer de acordo com a idade que
correspondia ao aspecto intelectual. Assim, cunhou-se o termo “idade mental”, e as ideias de
Binet acabaram atravessando o Atlantico, sendo traduzidas por Golddard e Terman, chegando
a denominacdo Stanford-Binet (GUBA; LINCOLN, 2011). Os resultados coletados pelos testes
eram expressos em escala de media 100 (desvio padrdo 15), em que 95% da populacéo
alcancava de 70 a 130 pontos. Esses testes apontavam um dado numérico que representaria a
capacidade cognitiva de um determinado sujeito.

Esses exames foram amplamente difundidos, sendo utilizados, inclusive, para
selecionar militares americanos para a Primeira Guerra Mundial. Os resultados da aplicacédo
acabaram influenciando as estratégias de selecdo de recursos humanos de empresas, industrias,
com foco na produtividade (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012) e, como consequéncia,
chegaram as escolas na forma de provas, selecdes e classificacdes.

A avaliacdo com esse Viés quantitativo era atraente porque, com a definicdo de

variaveis, era possivel ndo s6 medir, mas estabelecer generalizacdes e correlacGes, que seriam
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mais precisas e objetivas, uma vez que medidas por instrumentos padronizados. Desse modo,
ndo obstante ser alvo de muitas criticas, esse tipo de método apresentava validade e
confiabilidade técnica, pois havia correlacéo significativa entre o QI e 0 desempenho académico
ou profissional (COSENZA; GUERRA, 2011).

Devido as criticas aos instrumentos, também foram sendo pesquisados outros
modelos para superar a ideia do fator g, pois ja era reconhecido que as pessoas podem apresentar
fragueza ou vigor em habilidades diferentes, ndo consideradas pelos testes tradicionais. Dessa
forma, foi crescendo a consciéncia de que a visdo tradicional de inteligéncia, refletida nos testes
de QI e no fator g, era limitada, pois 0 comportamento humano inteligente extrapola a medicéo
imposta pelos “instrumentos do tipo papel e lapis” (GARDNER, 2007, p.13).

Estudiosos perceberam que mensurar era importante, mas insuficiente para
compreender 0s processos educacionais. Era preciso avancar. Guba e Lincoln (2011) analisam
as tensdes que levaram os estudos a apontarem as fragilidades dessa viséo, tais como escolher
como sujeitos da avaliagdo os alunos e desconsiderar a defasagem dos curriculos escolares.

Com esse entendimento, a segunda geracao da avaliacdo se apoiou nas lacunas da
anterior e passou a pesquisar 0 alcance dos objetivos educacionais. Assim, para a segunda
geragdo, a funcdo primordial da avaliacdo é constatar a aprendizagem. O surgimento dos
estudos de Tyler representou uma preocupacdo em verificar se os objetivos de ensino estavam
realmente sendo alcancados, buscando relacionar os curriculos escolares com a necessidade dos
alunos. Alem da mensuracdo, a avaliacdo deveria servir para descrever se as metas de
aprendizagem estavam sendo atingidas. Tyler influenciou a cultura norte-americana de
avaliacdo, estendendo-se para outras regides do mundo — dentre elas o Brasil — e difundindo a
educacdo como um processo que se desenvolve desde a elaboracgdo dos curriculos, baseada nas
habilidades que se quer alcancar, de acordo com os anseios da sociedade. A ideia se traduz na
congruéncia entre: Objetivos — Resultados — Curriculos.

Tyler também contou com a colaboracéo de outros autores, dentre eles destaca-se
Bloom, conhecido por desenvolver a Taxonomia de Bloom, que propunha uma hierarquia de
objetivos educacionais. Por essa classificacdo, deve-se considerar que a aprendizagem envolve
ndo sO o aspecto cognitivo, mas também o afetivo e o psicomotor, pois, quando se aprende,
mobilizam-se a capacidade intelectual (aspecto cognitivo), os sentimentos e valores (aspecto
afetivo) e tarefas que demandam habilidades motoras (aspecto psicomotor).

Ainda sobre essa taxonomia, os autores detalharam os niveis progressivos de
aprendizagem em cada um dos dominios. No dominio cognitivo, os niveis sdo: conhecer,

compreender, aplicar, analisar, sintetizar e avaliar. Assim, a aprendizagem cognitiva vai de
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um nivel superficial (conhecer) ao nivel mais profundo (avaliar). Por exemplo: para um
professor de Fisica saber se 0 aluno aprendeu a Segunda Lei de Newton, ele precisa colocar o
aluno em situacdes de ensino nas quais ele precise: conhecer a lei; compreender o principio
fundamental da dindmica; aplicar suas premissas em situacGes préaticas; analisar as relacdes
existentes entre, no caso, forca, massa, peso e aceleracéo; sintetizar a lei em esquemas menores
(do tipo f = m.a); e avaliar os limites e contextos de aplicagéo dessa lei.

No dominio afetivo, os niveis sdo: receber, responder, valorizar, organizar, e
internalizar valores. Dessa forma, no processo avaliativo, é preciso verificar o envolvimento
afetivo dos alunos com os contetidos, havendo atencdo a se estdo dispostos a aprender (no
primeiro nivel) até o nivel mais completo deste dominio, que corresponde ao desenvolvimento
de um comportamento consciente pela internalizacdo de valores. E importante considerar a
avaliacdo desses niveis afetivos, pois ndo € raro encontrar alunos desmotivados e
desinteressados, que desdenham determinados contetdos. Assim, quando esses aspectos forem
considerados na avaliacdo, torna-se possivel minimizar a ocorréncia de comportamentos de
esquiva.

Quanto ao dominio psicomotor, sdo consideradas as habilidades relacionadas a
manipulacdo de ferramentas ou objetos, quando é necessario avaliar as destrezas dos estudantes
em atividades praticas que envolvem movimentos ou usos de equipamentos. E o caso das aulas
de laboratério, por exemplo, quando o professor precisa avaliar, além do conteddo (cognitivo)
e do comportamento (afetivo), se os alunos estdo conseguindo manusear equipamentos e
realizar determinados procedimentos.

Como se percebe, o entendimento da avaliagdo evoluiu no seu aspecto pedagogico
com os estudos da segunda geragdo. Contudo, mesmo com esses avancos, havia uma énfase
nos resultados finais e uma preocupacdo com a seletividade (LIMA FILHO; TROMPIERI
FILHO, 2012), e isso precisava ser ressignificado, pois o carater seletivo da avaliacdo tem um
viés excludente, guiando a reflexdo: o que fazer com alunos que ndo alcancaram resultados
satisfatorios?

E a terceira geracdo que vai tentar preencher os espacos deixados pela anterior.
Os estudos de Cronbach e de Scriven contribuiram para o seguinte entendimento: avaliacdo
exige julgamento e tomada de decisdo. A funcdo primordial da avaliacdo para a terceira geracao
é julgar. Ou seja, quando se avalia, pode-se mensurar e constatar se 0s objetivos foram
alcancados. Mas, e depois disso? E necessario realizar julgamentos sobre o que foi ensinado e
o que foi aprendido, além de tomar alguma atitude diante dos resultados insatisfatérios. As

tensdes em torno dessa geracdo se deram porque “os avaliadores ndo se sentiam competentes
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para atuar nessa posi¢do, achavam presungoso fazé-lo e temiam a vulnerabilidade politica a
qual se expunham em virtude disso” (GUBA,; LINCOLN, 2011, p. 37).

Cronbach defendia que, para avaliar adequadamente, é preciso coletar informacdes
Uteis que possam servir de subsidios aos gestores na tomada de decisdes, que podem acontecer:
no aprimoramento do curriculo; nas a¢cdes administrativas, quando é julgada a eficiéncia do
sistema de ensino e dos professores; e nas salas de aula, onde o foco é mais direcionado ao
aluno, quando sédo identificadas suas necessidades e, a partir delas, é planejada a instrucéo.
Scriven defendia a realizacdo de estudos comparativos a partir dos dados da avaliagdo como
uma maior contribuicdo sobre a tomada de decisdo e sobre a valoracdo, o que tornaria 0
processo mais seguro.

E notério que a terceira geracdo apontou a responsabilidade dos gestores e dos
macroprocessos no aprimoramento da avaliacdo, o que contribuiu para uma visao externa. As
etapas mensurar, descrever e julgar haviam se consolidado. Mas era preciso ir além e considerar
como os envolvidos diretamente (professores e alunos) percebiam a avaliagdo, ter uma visdo
interna.

Sdo as criticas da quarta geracao da avaliacdo educacional que vao ajudar no seu
amadurecimento. Conhecidos como a geracdo da negociacdo, defensores da avaliagdo
“construtivista responsiva” (inspirada nas influéncias naturalistica e hermenéutica), 0s
pesquisadores desse grupo mostraram a necessidade de integrar as dimensfes técnicas,
politicas, socioculturais e contextuais na avaliagdo (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO,
2012). Nesse sentido, o conhecimento sobre a avaliagdo se dara de forma coletiva e negociada
pelos agentes internos, primordialmente, ainda que o olhar externo seja considerado. Tem o
objetivo de encontrar respostas para melhorar cada situacéo especifica a partir do didlogo entre
os envolvidos, em primeiro lugar.

As rupturas necessarias a aceitacdo da ideia de avaliacdo da quarta geracdo sao
profundas, pois envolvem o que Guba e Lincoln chamaram de “dilemas na aceitacdo da
avaliacdo construtivista responsiva” (2011, p. 55). Eles reconhecem que a conducdo da
avaliacdo nessa perspectiva envolve perdas e ganhos, principalmente quando a objetividade e
o controle sdo colocados em questdo, mas ponderam: “a substituicao da certeza que parece estar
enraizada na metodologia convencional pelo relativismo caracteristico da avaliagdo
construtivista responsiva ndo implica uma postura do tipo ‘vale tudo’”. (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 57).

A avaliacdo de quarta geracdo é aquela que ouve as reivindica¢Ges dos grupos de

interesse e implementa suas acdes de acordo com as premissas construtivistas. Para se ter uma
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comparacéo entre a visdo convencional e a visdo construtivista de avaliagdo, encontram-se em
Guba e Lincoln (2011) importantes diferenciagfes, como as seguintes: do ponto de vista da
investigacdo, a visdo convencional ndo € problematica, enquanto a construtivista é
humanamente concebida e sujeita a revisdes; do ponto de vista dos limites da mensurabilidade,
enquanto a perspectiva construtivista admite uma ampla gama de informacdes, a convencional
entende que “tudo que existe tem existéncia em alguma quantidade mensuravel. O que néo é
passivel de mensuracdo ndo existe” (p.119); e do ponto de vista da causalidade, para a visdo
convencional “toda acdo observada tem uma causa e toda causa tem efeito” (p. 120), mas, 0s
construtivistas baseiam-se na reconstrucdo continua, mas nao linear, pois tudo o que ocorre
oferece novas informacgGes ou gera necessidade de esclarecimentos.

Portanto, diante de todas as contribuic@es tedricas apresentadas pelas geracdes, fica
evidente que a avaliagcdo envolve as seguintes dimensdes: medida (12 geracéo), verificagdo (22
geracdo), julgamento (32 geracéo) e negociacao para aprimoramento do processo, considerando

o di&logo entre os sujeitos envolvidos (42 geracao).

2.2 Aspectos quantitativos e qualitativos da avaliagéo

A atribuicdo de notas é uma pratica comum nas escolas quando o assunto é
avaliacdo e, reconhecidamente, uma forma sumaria de atestar a ocorréncia da aprendizagem.
Nessa avaliacdo quantitativa esta embutida a ideia de que sera usado um instrumento objetivo
de medicéo para descobrir o nivel de determinado conteddo, como uma forma de mensuracéo
precisa. Pode-se fazer uma analogia a seguinte situacdo: quando se esta com febre, ha uma
avaliacdo subjetiva da alteracéo da temperatura corporal, uma percepcdo qualitativa. Utiliza-se,
entdo, um termbémetro para aferir com precisao e constatar, quantitativamente, se a alteracédo
supera os 38° C. De modo semelhante, isso pode ser feito quando se pretende medir a
aprendizagem? Ha um “termémetro” para aferir o quanto se aprende?

Segundo Campos (2011), os mecanismos e processos da aprendizagem ainda nédo
puderam se constituir como objeto de observacao direta. Mesmo com avancos das pesquisas
empiricas que empregam uma multiplicidade de variaveis intervenientes, a explicacdo daquilo
que ocorre na intimidade do sistema nervoso para produzir aprendizagem continua no plano
das formulacdes tedricas. Como, entdo, avaliar a aprendizagem?

Ainda ndo se sabe 0 que ocorre intrinsecamente com o aprendiz nesse processo,
mas pode-se inferir, pelo comportamento observavel e pelo desempenho do discente na

realizacdo das tarefas, conforme esclarece Campos:
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O estudo do desempenho, isto é, das mudancas observaveis ocorridas no
comportamento do individuo que aprende, possibilita a formulagéo das hip6teses, das
inferéncias que orientam o cientista, como também o planejamento das situagdes de
ensino pelo educador.

Conclui-se, portanto, que nao se pode confundir aprendizagem com desempenho, que
€ 0 comportamento através do qual se infere a ocorréncia da aprendizagem, uma das
muitas varidveis que influenciam o desempenho.

Na realidade, ainda ndo se descobriu uma forma de observar diretamente a
aprendizagem, pois observamos apenas a condi¢des que antecedem o desempenho,
depois o0 desempenho propriamente dito e, afinal, as suas consequéncias (CAMPOS,
2011, p. 32)

Da citacdo, podem-se evidenciar as seguintes palavras: observacdo, mudanca e
desempenho. Isso conduz a conclusdo de que é preciso observar as mudancas no desempenho
do aprendiz. Para constatar a mudanga, faz-se necessario haver um diagnostico, conhecer-se 0
estado anterior e 0 que se modificou na transicdo para o estado posterior: onde ele esta, onde
quer chegar e onde chegou. Com essa abordagem, desponta a definicdo de avaliacao qualitativa,
pois aprendizagem implica mudanca, e essa mudanca é primordialmente qualitativa.

Estudiosos do desenvolvimento humano entendem que uma mudanca qualitativa é
uma mudanca de estado, de estrutura, de organizagédo (PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2009).
Por exemplo, o crescimento humano pode ser medido quantitativamente em termos de ganho
de estatura e peso. Ja as mudancas qualitativas sdo aquelas marcadas de um estado rudimentar
para outro mais complexo. S&o exemplos de mudancas qualitativas: aprender a falar, atingir a
maturidade sexual ou sair do pensamento pré-operatorio para o operatdrio concreto (estagios
de desenvolvimento cognitivo estudados por Piaget). Trazendo essa compreensao para a pratica
pedagdgica, avaliar os aspectos qualitativos é considerar as mudancgas nos alunos, como eles
evoluiram, o que aprenderam a pensar ou fazer melhor do que antes. E certo que a avaliago
quantitativa acaba se restringindo a verificar a quantidade de acertos sobre as informacoes
assimiladas pelos alunos. Entretanto, os alunos desta sociedade contemporanea ndo precisam
tanto de mais informacéo, mas, sobretudo, de capacidade para organiza-la e interpreta-la, para
dar-lhe sentido (POZO; CRESPO, 2009), e isso € melhor captado pela avaliacdo qualitativa.

Como se pode perceber, é preciso ampliar o entendimento sobre o que é
“qualitativo”, para que se possa realizar adequadamente a avaliacdo qualitativa nas institui¢oes
de ensino. Quando a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) aponta para a
necessidade de uma ‘“avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais” (Lei 9394/96, art. 24, inc. V, alinea a), ela
estabelece que as mudancas qualitativas no desempenho do estudante séo mais importantes que

as pontuac0es atingidas nas provas.
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Em outras palavras, um estudante pode ter obtido nota 10 por ter acertado todas as
questdes de aplicacdes de formulas numa prova de Introducdo a Fisica, mas pode ndo ter
compreendido plenamente as noc¢des de conservacédo, de proporcionalidade, de interacfes nos
sistemas, de equilibrio e de relacéo das propriedades fenomenoldgicas que fazem a Fisica ser o
que é. Isso pode resultar em consequéncias negativas, pois, para aprender Fisica, o aluno deve
compreender os fendmenos como sendo resultados das continuas interagcBes dentro de um
sistema, para que passe a recorrer com menos frequéncia a causalidade linear e chegue a admitir
a multiplicidade de agentes. “Isso ndo quer dizer que ndo sejam Uteis e convenientes as
atividades nas quais o aluno deve exercitar técnicas de calculo (...) o perigo reside em que
passem a ser atividade prioritaria” (POZO; CRESPO, 2009, p. 237).

Os exercicios quantitativos sdo Uteis porque servem para treinar o aluno no uso de
técnicas, de aplicacao de algoritmos que dao agilidade no processamento das informacdes. Por
isso, tém seu potencial de aplicacdo e sdo largamente utilizados em muitas areas de
conhecimento. Contudo, os autores afirmam que o problema matematico, muitas vezes,
mascara a Fisica, quando a prova se transforma em um exercicio sem significado,
desaparecendo a necessidade de qualquer estratégia de raciocinio fenomenologico (POZO;
CRESPO, 2009). Eles ainda complementam, afirmando que as avaliagdes de carater

quantitativo

tendem a estar mais centradas em tarefas rotineiras ou delimitadas, com escasso
significado cientifico (“qual serd a velocidade alcangada aos 43 segundos por um
projétil que, partindo do repouso, estd submetido a uma aceleragcdo constante de
2m/s??”), do que em verdadeiros problemas com contetido cientifico (“por que os dias
sdo mais longos no verdo do que no inverno?”). Essa perda de sentido do
conhecimento cientifico ndo sd limita sua utilidade ou aplicabilidade por parte dos
alunos, mas também seu interesse ou relevancia. De fato, como consequéncia do
ensino recebido os alunos adotam atitudes inadequadas ou mesmo incompativeis com
os proprios fins da ciéncia, que se traduzem em uma falta de motivacdo ou interesse
pela aprendizagem (POZO; CRESPO, 2009, p. 17).

Aspectos quantitativos e qualitativos sdo complementares na avaliagdo. Porém,
dada a natureza da aprendizagem humana, as mudancas qualitativas tém um peso maior, em
concordancia com o que dispde a LDB. Como afirmam Pozo e Crespo (2009), compreender
um texto, interpretar um grafico ou ser capaz de argumentar sdo aspectos tao relevantes quanto
projetar um experimento controlando varidveis, fazer uma medicdo adequada e resolver

complexos calculos matematicos.
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2.3 Fungdes da avaliagdo: diagndstica, somativa e formativa

No ensaio intitulado Methodology of Evaluation, Scriven (1967) dedicou-se a
revelar a diferenca entre os papéis e objetivos da avaliacdo, e, sem pretender criar modelos,
discutiu os conceitos de avaliacdo formativa e somativa, sendo ele um dos expoentes sobre
esses estudos, que, aos poucos, foram sendo inseridos com mais énfase no universo da avaliagcdo
educacional (VIANNA, 2000). A partir dos estudos de Scriven, foi possivel compreender as
diferencas entre as funcfes da avaliacéo.

Para o entendimento da avaliacdo diagnostica, pode-se citar a contribuicdo
contemporanea do livro Didatica e Avaliagcdo em Fisica, em que as autoras Villatorre, Higa e
Tychanowicz (2012) relatam que a avaliacdo diagnostica € importante ndo s6 para dar ao
professor informacdes que o auxiliam no planejamento da sua disciplina, mas também para o
aluno tomar consciéncia sobre o contedo que sera estudado. Esse diagndstico é essencial em
qualquer matéria ou nivel de ensino, pois é por meio desse tipo de avaliacdo que sabemos em
que estado de conhecimento o estudante esta para poder fazer comparacGes e andlises
qualitativas sobre o0 seu progresso. Sem diagnostico fica dificil avaliar qualitativamente.

A avaliagdo diagnodstica pode ser realizada com a utilizagcdo de diferentes
instrumentos de avaliagdo, desde os testes de lapis e papel até a interacdo do professor com 0s
alunos em sala de aula, através de perguntas orais sobre o conteudo. Entretanto, é preciso haver
uma sistematizacdo prévia ou um roteiro para que seu objetivo ndo se perca ou se realize
aleatoriamente. Numa aula experimental de Fisica, é possivel apresentar uma situacdo a ser
simulada e solicitar aos alunos que realizem previsdes, como no exemplo citado pelas autoras:
“o que aconteceria com o brilho de determinada lampada se acrescentassemos mais uma
lampada no circuito?” (VILLATORRE; HIGA; TYCHANOWICZ, 2012, p. 70). Com essa e
outras problematizacdes, o educador podera verificar o nivel de entendimento dos alunos sobre
corrente elétrica, diferenca de potencial e resisténcia elétrica em circuitos elétricos e ajustar
suas estratégias de intervencdo para que se alcance o conhecimento corretamente. Assim, a
avaliacdo diagndstica tem a funcdo de identificar aspectos do processo de ensino-aprendizagem
que precisam ser revistos para a tomada de decisdo (VILLATORRE; HIGA,
TYCHANOWICZ, 2012, p. 79).

Quanto a avaliacdo somativa, 0 que pode ser dito sobre ela? Todos j& praticaram
esse tipo de avaliagdo. E o estilo mais convencional, constituida pelos exames finais aplicados
aos alunos com o intuito de verificar a situacdo de aprendizado e a nota que merecem

(MORALES, 2003). A avaliacdo somativa também tem sua importancia porque todos os
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processos avaliativos tém comego, meio e fim, e é a avaliacdo somativa que vai fazer o
fechamento desse ciclo. Ela é focada nos resultados e por ela sdo realizadas classificacoes,
rankings e certificagdes. Sdo aspectos relevantes do processo de valoragdo, mas, quando sdo
usados como Unica forma de avaliar, provocam exclusdes, distor¢des e equivocos. Imagine-se
que um professor ndo realize avaliacdo diagndstica da aprendizagem dos seus alunos e avalie a
turma por meio de um unico teste quantitativo aplicado no final da etapa. Para os alunos, sera
tarde demais para perceber o que era preciso estudar mais, e para o professor também, uma vez
que perdeu a oportunidade de acompanhar a aprendizagem, de refletir sobre o que nédo foi
assimilado e de melhorar seu ensino. Dessa maneira, a fungdo somativa serve mais para fins de
julgamento, e uma de suas limitagGes € representar um retrato do fracasso ou do sucesso, visto
que ndo retoma as falhas nem analisa as possibilidades de melhoria, “é voltada para uma decisdo
geralmente bindria, apresentando respostas afirmativas ou negativas” (BOULLOSA; ARAUJO,
2009, p. 47)

A atencdo do presente argumento agora se volta para a avaliagdo formativa, pois é
seu modelo norteador, através da perspectiva de Scriven. O autor esclareceu que a funcéo
formativa se caracteriza por ocorrer ao longo do processo e por fornecer as informagdes que
servirdo para aprimoramento do ensino e da aprendizagem. Ela retroalimenta o processo e
realiza as modificacGes necessarias ao desenvolvimento de um programa. Ou seja, o feedback
é um elemento importante desse tipo de avaliacéo.

Atualmente, € comum usar o termo feedback nos estudos sobre esse tema. Mas a
histdria da expressao se inicia na revolucdo industrial, para designar o movimento dos sinais de
saida ao retornarem ao ponto de partida num sistema mecénico. Em 1909, o ganhador do prémio
Nobel de Fisica, Karl Braun, utilizou a expressdo para designar os lops e conexdes de um
circuito eletrénico. Apos a Segunda Guerra Mundial, o termo foi incorporado as relagdes de
trabalho, com foco nas pessoas, no desempenho profissional (STONE; HEEN, 2016), e,
consequentemente, chegou a producéo tedrica sobre avaliacdo educacional.

O feedback é importante para que os sujeitos envolvidos possam saber: o que foi
aprendido? O que é preciso aprender? Quais sdo as necessidades individuais? Quais aspectos
didatico-pedagdgicos precisam ser modificados? Com isso, a avaliacdo individualiza o
atendimento ao aluno e ajuda a solucionar as falhas na aprendizagem. Sendo assim o feedback
é um recurso formativo.

Pode-se, portanto, afirmar que avaliacdo formativa € avaliagdo em movimento.
Porque ocorre enquanto um conceito esta se formando, com o intuito de reunir informacgdes

sobre a compreensdo dos alunos e fazer modificacGes no ensino antes que a instrucao sobre o
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conceito tenha sido finalizada, como relatou Talbert (2017), ao citar as ideias de Scriven. No
livro Evaluation Thesaurus, este autor contrasta a avaliacdo formativa com a somativa da
seguinte maneira:
Formative evaluation is contrasted with summative evaluation. is typically conducted
during the development or improvement of a program or produtct and it is conducted,
often more than once, for the in-house staff of the program with the intent to improve
(...) the distinction between formative and sumative evaluation has been well summed

up by Bob Stake: "When the cook tastes the soup, that’s formative; when the guests
taste the soup, that’s summative". (SCRIVEN, 1991, p. 168-169)

A citacdo, além de confirmar o carater processual da avaliacdo formativa, mostra a
transicdo da terceira para a quarta geracdo, quando valoriza o ponto de vista de quem esta
envolvido diretamente com o processo (professores e aluno), pois sdo aqueles que sentem na
pele suas consequéncias, muito embora o olhar externo também deva ser considerado.

Para consolidar o entendimento das fungdes da avaliagdo, cabe ressaltar que elas
aparecem combinadas, conforme afirmam Worthen e Sanders (apud VIANNA, 2000), com
vistas & melhoria. Com base nessas trés dimensdes, é possivel realizar uma avaliacdo mais
adequada, tendo em mente a necessidade de: verificar o dominio dos objetivos previstos
(diagnostica); fornecer feedback a docentes e discentes sobre o processo (formativa); e emitir

pareceres (somativa).

2.4 Um estudo contemporaneo sobre os propoésitos da avaliacdo em sala de aula

Os estudos de Russell e Airasian (2014) centram-se na andlise da avaliacdo que
ocorre em sala de aula, mostrando que este € um componente-chave do processo instrucional.
Um diferencial desses autores € apresentar os critérios de validade e confiabilidade como
fundamentais para o planejamento, aplicacdo e reelaboracao das a¢des avaliativas.

A organizagdo e a criagdo da cultura da avaliagdo formativa em sala de aula,
envolvendo o planejamento de tarefas e a anélise da evolugéo dos estudantes em decorréncia
das aulas é o coracdo do processo educacional escolar. Nesse sentido, a avaliacdo é parte
cotidiana do ensino e do aprendizado e consiste no processo de coletar, sintetizar e interpretar
informag0es que ajudam o professor na tomada de decisdo.

Para Russell e Airasian (2014), todo docente, ao avaliar, direciona essa atividade a
muitos propositos, entre 0s quais, (1) estabelecer o equilibrio em sala de aula, (2) planejar e

conduzir as aulas, (3) organizar os alunos, (4) dar feedbacks e incentivos, (5) diagnosticar
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problemas e deficiéncias dos estudantes e (6) julgar e dar nota ao seu progresso e
desenvolvimento académico.

O proposito 1 refere-se a necessidade de manter um ambiente de sala de aula que
apoie a aprendizagem dos alunos, pois as salas de aula sdo ambientes sociais complexos, em
que as pessoas interagem e, para que esse ambiente seja agradavel e pleno de respeito, é
necessario o0 automonitoramento e a cooperacgdo. Para isso, 0s professores precisam ajudar 0s
alunos a manter as regras de respeito, a desenvolver conforto e estabelecer rotinas.

O proposito 2 mostra que as informacdes da avaliacdo deveriam ser usadas para
organizar, planejar e executar instrucdes e monitorar a aprendizagem dos estudantes. E
importante para planejar atividades de instrugéo futuras e refletir sobre o que ja foi feito.

Quanto a organizacdo e ao feedback, propoésitos 3 e 4, Russel e Airasian afirmam
que e fundamental manter o dominio e organizacdo da turma para uma instrucdo adequada,
além de oferecer feedback para aprimorar a aprendizagem e melhorar o comportamento dos
estudantes, conforme relatam: ““as observacdes e o feedback que tém o propdsito de alterar e
melhorar a aprendizagem dos alunos sdo chamados de avaliacdo formativa. Para fornecer esse
tipo de feedback, os professores devem avaliar constantemente a aprendizagem e 0
comportamento dos seus alunos” (RUSSEL; AIRASIAN, 2014, p. 16)

Os propositos 5 e 6 dizem respeito as fases de encaminhamento, que colocam o
docente frente as informagdes coletadas, conforme observam:

Sabe-se que grande parte das informagdes de avaliacdo que os professores coletam é
usada para identificar, compreender e trabalhar os problemas e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Os professores devem estar sempre atentos a alunos que
estejam passando por problemas emocionais, sociais ou de aprendizagem na sala de
aula. Tendo identificado esses problemas, as vezes o professor pode realizar ativida-
des suplementares de aprendizagem ou realizar acomodacges, mas, em alguns casos,

o0 aluno deve ser encaminhado para um diagndstico mais especializado e, até, para
uma intervencdo fora da sala de aula (RUSSELL; AIRASIAN, 2014, p. 17).

Atrelada a essa fase de encaminhamento, encontra-se a fase conhecida como
avaliacdo somativa. E nesse momento que o professor da notas e toma decisdes finais sobre a
aprendizagem dos alunos, o que vai traduzir em nimeros o progresso académico do estudante.

Os autores ndo descartam a prova como parte do processo avaliativo. Contudo,
destacam que a prova é apenas um tipo de ferramenta para coletar informacdes e que, para que
sua funcdo de mensuragdo se complete, é preciso descrever o desempenho numericamente,
analisar, fazer julgamentos sobre o que ¢é desejavel. Assim, os professores podem usar outras

formas de evidéncias de avaliacdo, “incluindo producdo dos estudantes, observacdes, questdes
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orais, entrevistas, comentarios de professores antigos e pastas do histérico escolar” (RUSSELL;
AIRASIAN, 2014, p. 32).

Contudo, ao optar por utilizar testes padronizados, estes devem ser administrados,
graduados e interpretados do mesmo modo. Essas sdo condi¢Ges primordiais, pois um dos
objetivos das avaliagcBes padronizadas é tomar as mesmas decisdes em relacdo aos estudantes.
Os autores chamam atencdo para a necessidade de adequacdo das avaliagdes seguindo 0s
critérios de validade e confiabilidade, conforme explicam: validade, a caracteristica mais
importante da avaliacdo, refere-se a adequacdo de uma decisdo baseada nas informacdes de
avaliacdo usadas para informar a decisdo. A confiabilidade refere-se a consisténcia das infor-
macdes de avaliagéo coletadas ” (RUSSELL; AIRASIAN, 2014).

Por fim, ressaltam que, apesar de a avaliacdo parecer uma atividade técnica, ha
preocupacdes éticas associadas com o seu processo de avaliacao, tendo em vista que as decisoes
dos docentes podem influenciar a autopercepcéo dos alunos e suas oportunidades na vida. Por
isso, 0s professores devem estar cientes das muitas responsabilidades, ndo apenas técnicas, mas,

sobretudo, éticas envolvidas na avaliacao.

2.5 Breve revisdo da literatura sobre avaliagdo nas licenciaturas brasileiras

Para melhor compreender o campo de estudo, foi realizado um levantamento de
pesquisas com foco nos seguintes temas: avaliacdo formativa no ensino superior; avaliacdo
formativa nas licenciaturas; e avaliacdo concebida e praticada por professores de Fisica. As
questdes desta pesquisa ajudaram a filtrar os trabalhos de mais interesse, visto que, como afirma
Galvéo (2010, p.03),

Em um levantamento bibliogréfico ndo se pretende encontrar milhdes de textos sobre
um conceito genérico, mas encontrar informacdo precisa e relevante relacionada a
um tema de pesquisa, em quantidade razoavel a fim de que possa ser lida e analisada
durante a realizacdo de uma pesquisa.

Essa delimitacdo colaborou para a leitura de textos relevantes e pertinentes a
tematica. Como critério, considerou-se as producgdes publicadas no periodo de 2010 a 2020.
Como passos da metodologia de busca, usou-se a base de dados do Portal de Periddicos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os repositérios de
universidades brasileiras e o buscador Google Académico. Neste, observou-se se 0s trabalhos

traziam informagGes como autoria, ano de publicagéo, se os enderecos dos documentos estavam
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associados a alguma instituicdo cientifica de credibilidade, bem como a relevancia do estudo,
considerando o nimero de citacdes.

A metodologia de busca baseou-se num aspecto importante apontado por Galvéao
(2010, p. 07): “a selecdo de termos adequados para a elaboragdo da estratégia”. No caso dos
estudos de interesse deste trabalho, foi necessario incluir o termo “ciéncias”, para depois filtrar
apenas "estudos de Fisica", visto que é comum que o buscador retorne trabalhos da area de
Educacao Fisica quando se realiza uma busca pelo tema (ensino de Fisica). Outro importante
descritor considerado na busca foi o termo “avaliacdo da aprendizagem”, visto que 0 termo
genérico “avaliacdao” leva a publica¢bes que incluem avaliacdo institucional, empresarial e
curricular, por exemplo. Nos paragrafos seguintes, apresenta-se o resultado desse levantamento.

Pesquisas como as de Silva (2015), Melo e Naves (2015), Villas Boas e Soares
(2016), Sobrinho et al. (2018), Vilela e Melo (2017), Uhmann e Zanon (2016) foram
fundamentais para a compreensao do quadro da producao cientifica na area.

Conforme estudos de Silva (2015), a tematica das praticas avaliativas no ensino
superior foi ganhando espaco nas producfes académicas ao longo dos anos, na mesma
proporcao do crescimento dos impactos que os indices de evasao e retencao foram provocando
nos cursos, sobretudo quando os recursos financeiros a serem recebidos pelas instituicoes
passaram a ser vinculados ao célculo da razdo entre alunos matriculados e alunos concludentes.
Embora esse fato tenha influéncia neoliberal, pois estd embasado no principio da eficiéncia dos
gastos publicos (SILVA, 2015), ndo se pode negar a preocupagdo com o aumento da exclusédo
que a retencao e a evasdo tém provocado no ensino superior.

A estreita relacdo existente entre avaliacdo, retencdo e evasdo, também foi
verificada por Melo e Naves (2015). As autoras destacaram as praticas avaliativas de

abordagem quantitativa como um dos fatores causadores de evasdo, e observaram que

a retencdo, muitas vezes ocasionada por sucessivas reprovacoes, € o prolongamento
da permanéncia do estudante na instituicdo por um tempo maior do que o previsto
para a conclusdo do curso. Ela compromete a taxa de sucesso académico da
Universidade, onera os recursos or¢amentarios, além de produzir o desalento e a
aflicdo nas pessoas. Além disso, reprovacdes repetidas estdo também relacionadas
como fatores de importancia na evasdo (MELO; NAVES, 2015, p. 1).

Silva (2015) ainda concluiu que “ha muito a avancar para que predominem praticas
avaliativas formativas” no ensino superior. Ela também destacou a “relevancia da formacéo
docente permanente do professor universitario, a fim de que o papel pedagogico da avaliacdo
fique mais claro”. Sua pesquisa, pautada na analise dos PPC e nos planos de ensino de cursos

de graduacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), revelou que um feedback
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incompleto (quando ndo h& uma retomada dos conteddos que ndo foram assimilados pelos
alunos, em decorréncia da preocupacao dos professores em cumprir as ementas) é um dos
maiores problemas no processo de avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, conforme
relatou.
Consideramos que a avaliacdo formativa s6 ocorrera se os resultados obtidos forem
utilizados para a reorganizacgdo do trabalho didatico e/ou proposicdo de novas acoes,
a fim de contribuir para a melhoria das aprendizagens dos discentes e auxilid-los
atingir os objetivos tracados. Somente dessa forma a avaliacdo podera cumprir o seu
papel pedagdgico, de auxiliar o ensino e as aprendizagens; caso contrério, ocorrera

apenas a verificacdo de resultados, e ndo a avaliacdo propriamente dita. (SILVA,
2015, p. 161)

Os resultados obtidos na pesquisa de Sobrinho et al. (2018), que analisaram 100
avaliacOes escritas aplicadas por professores atuantes em uma licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, mostraram a “predominancia de perfil tradicional de avaliacdo com forte apelo ao
conhecimento enciclopédico e memoristico” (SOBRINHO et al., 2018, p. 01). Dessa forma, 0s
licenciados acabam por reproduzir aquilo que vivenciaram na sua formacdo enquanto alunos
(VILELA; MELO, 2017), e avangar para uma perspectiva formativa concorre com a cultura
avaliativa herdada da escola tradicional (UHMANN; ZANON, 2016).

Outro desafio para as licenciaturas tem sido articular os pilares do ensino superior
a pratica avaliativa, pois, conforme analisaram Villas Boas e Soares (2016, p. 240), “na maioria
das vezes, nos cursos de formacgéo, os trés pilares do processo - ensino, aprendizagem e
avaliacdo - sdo tratados de forma desarticulada. E mais: o eixo da formacao estéd centrado no
ato de ensinar e ndo no de aprender”. A pesquisa constatou que os licenciandos pouco estudam
sobre avaliacdo, o0 que parece indicar que os professores ainda nédo estdo sendo formados para
avaliar (VILLAS BOAS; SOARES, 2016, p. 239).

Nas licenciaturas, ndo costuma ser dada a importancia devida aos resultados das
avaliacbes da aprendizagem nem a opinido dos discentes. As informacdes coletadas pelos
instrumentais ndo subsidiam a tomada de decisdes pelos professores e ndo sdo desenvolvidas
estratégias para sanar 0s problemas de aprendizagem dos discentes (SILVA NETA,
MAGALHAES JUNIOR, 2017).

Ainda que esses problemas tenham sido apontados pelas pesquisas citadas,
considerou-se relevante insistir nesse campo de estudo, pois conforme afirmam Uhmann e
Zanon (2016), um caminho metodoldgico baseado na investigacdo-acdo, pautado no didlogo

critico na formacao de professores, podera favorecer a ruptura paradigmatica, tendo em vista
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0s momentos de planejamento, observacdo, acdo, reflexdo e o replanejamento das praticas dos
sujeitos da pesquisa.

Nesse levantamento de literatura, buscou-se também delimitar o foco do estudo,
analisando-se pesquisas sobre avaliagdo da aprendizagem na concepgdo de professores de
Fisica. No processo, constataram-se as mesmas dificuldades. A pesquisa de Ribeiro (2016)
mostrou que, para esses professores, a prova é considerada como 0 mais importante no processo
de avaliacdo, e “as compreensdes acerca dos processos avaliativos muitas vezes sdo
equivocadas, gerando mal-estar entre estudantes e professores” (RIBEIRO, 2016, p. 7). O que
também foi constatado por Bartié (2017), ao concluir que os docentes de Fisica ainda ndo
avaliam de maneira formativa pelos seguintes motivos: “suas concepgOes a respeito da
avaliacdo, sua dificuldade em transpor os conhecimentos académicos para o cotidiano escolar,
as condicOes de trabalho a que sdo submetidos e a falta de dialogo com os estudantes”
(BARTIE, 2017, p. 9).

Campos, Gomes e Furtado (2012) concluiram que a concepcdo de avaliacdo da
maioria dos professores de Fisica, participantes de suas pesquisas, € centrada na classificacao:
“os professores elaboram as avaliagbes — usam com maior frequéncia provas escritas — e no
final liberam o resultado”, revelando que estes “mantém uma atitude profissional de certa forma
conservadora, sendo o0 modelo de avaliacdo uma reflexdo de suas aulas e ideias” (CAMPOS;
GOMES; FURTADO, 2012, p. 80).

Rosa, Darroz e Marcante (2012) verificaram que essa prevaléncia quantitativa sobre
0s aspectos qualitativos, sem consideracdo aos diferentes niveis de desenvolvimento dos
sujeitos aprendentes, tem intima relacdo com uma ideologia positivista predominante na acao
docente de quem ensina Fisica. Por isso, para que ocorram mudangas nas praticas avaliativas
dos professores nessa area, € preciso um trabalho que resgate concepcBes ideoldgicas
condizentes com uma educacdo transformadora, conforme propdem Lima, Tenorio e Bastos
(2010, p. 321):

Faz-se necessaria também a busca por alternativas para o ensino da Fisica,
combinando as especificidades dessa area do conhecimento e a realidade escolar,
construindo teorias avaliativas, em que os professores possam se apropriar delas em
seu cotidiano e, cada vez mais, reconstrui-las. Nessa apropriacdo e reconstrucéo,

emerge a razdo de ser da avaliacdo, que é sentar ao lado, acompanhar e compreender,
enfim, cuidar do processo de ensino-aprendizagem.

Diante das conclusGes dos referenciais consultados nessa breve revisdo de
literatura, propde-se que o diferencial deste trabalho esté na sua forma de intervencéo, visto que

as pesquisas levantadas apenas apresentam o problema sem compromissos com propostas
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concretas de acdo. Nesta pesquisa-acdo de carater dialético, é possivel compreender a realidade,
refletir sobre ela e apontar sugestdes de aprimoramento, trazendo 0s sujeitos participantes da

pesquisa Como corresponsaveis.
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3 DESAFIOS DA FORMACAO DOCENTE PARA ENSINAR FISICA

A elaborac&o deste capitulo tem como objetivo discutir as dificuldades intrinsecas
e extrinsecas a acao docente no ensino da Fisica, apresentando um breve historico das politicas
de formacdo para o ensino dessa ciéncia, os desafios inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem e as caracteristicas dessas licenciaturas.

Embora seja comum na literatura a existéncia de muitas criticas direcionadas ao
ensino dessa matéria, é justo buscar compreender as possiveis explicagbes quanto as
dificuldades que os professores enfrentam. Trata-se de um campo de conhecimento marcado
pela complexidade das teorias e da linguagem que utiliza (a matematica), e que enfrenta
dificuldades em termos de politicas de formacdo, bem como na relacdo com seu objeto de
estudo, visto que, para um ensino pleno, faz-se necessario garantir as condi¢des estruturais

(existéncia de laboratorios e equipamentos), materiais e pedagogicas.

3.1 Desafios extrinsecos: as politicas de formacao docente para o ensino da ciéncia

Ao analisar as politicas de formacéao de professores para ensinar as ciéncias, faz-se
necessario resgatar um pouco da histéria do ensino de ciéncias e sua estreita relagdo com a
producédo cientifica e tecnoldgica, pois, como afirma Krasilchik (2000, p. 85), “na medida em
que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais no desenvolvimento
econdmico, cultural e social, o ensino das Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo
de importéncia, sendo objeto de inimeros movimentos de transformacdo do ensino”.
Considerando o contexto americano, um momento decisivo considerado pelos
estudiosos das reformas do ensino de ciéncias, e que influi até hoje nas tendéncias curriculares,
foi 0 que decorreu da Guerra Fria, quando o governo americano fez altos investimentos nos
programas escolares voltados a formagdo em Fisica, Quimica, Biologia e Matemética, como
forma de “vencer a batalha espacial”, resultando nos projetos de Fisica (Physical Science Study
Commitee — PSSC), de Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica
(Chemical Bond Approach — CBA) e Matematica (Science Mathematics Study Group —
SMSG). Como nota Krasilchik (2000, p. 85):
A justificativa desse empreendimento baseava-se na ideia de que a formacgdo de uma
elite que garantisse a hegemonia norte-americana na conquista do espaco dependia,
em boa parte, de uma escola secundaria em que os cursos das Ciéncias identificassem

e incentivassem jovens talentos a seguir carreiras cientificas. Esse movimento, que
teve a participacdo intensa das sociedades cientificas, das Universidades e de
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académicos renomados, apoiados pelo governo, elaboraram o que também €
denominado na literatura especializada de “sopa alfabética” (KRASILCHIK, 2000, p.
85).

Sobre esse ponto e analisando a realidade brasileira, Nascimento, Fernandes e
Mendonca (2010) afirmam que, ao longo da historia, a producdo cientifica e tecnolégica no
nosso pais foi regida ideologicamente por uma forma académica e internacional de fazer ciéncia
e que, a partir dos anos 1950, tendo em vista o crescimento do pais, as politicas cientificas e
tecnoldgicas passaram por um processo de institucionalizacdo, em que predominou a maneira
mecanicista de analisar as interferéncias da ciéncia e da tecnologia sobre a sociedade.

Aqui, a necessidade de formacéo dos alunos mais aptos era estimulada pela busca
de investigadores para impulsionar o progresso da ciéncia e tecnologia, mas vinculada ao
processo de industrializacdo. Com a falta de matéria-prima e produtos industrializados durante
a Segunda Guerra Mundial e no periodo pds-guerra, o Brasil buscava superar a dependéncia e
se tornar autossuficiente, sendo o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico necessario para tal.

Assim, o dominio do Estado sob a producéo cientifica e tecnologica, incluindo o
saber produzido na academia, foi a marca das décadas de 1960 e 1970, o que incorreu num
processo de separagdo formal entre pesquisa cientifica e producgdo tecnoldgica, na busca pela
exceléncia, “legitimada por um modelo de planificagdo estatal destinado a resolucdo de
problemas praticos e a transferéncia de tecnologias aos setores produtivo e de defesa”
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 226), e na satisfacdo dos interesses
da comunidade internacional.

Segundo Krasilchik (2000, p. 86), a LDB 4.024/61 “ampliou bastante a participacéo
das ciéncias no curriculo escolar, que passaram a figurar desde o 1° ano do curso ginasial. No
curso colegial, houve também substancial aumento da carga horaria de Fisica, Quimica e
Biologia”. Aqui destacamos outra influéncia: 0 método cientifico. Com isso, as disciplinas
passaram a ter a funcdo de desenvolver as habilidades relacionadas a esse método, isto é,
passou-se a buscar o pensamento critico e 16gico, que conduzia a tomada de decisdes baseadas
em dados e informacdes.

No entanto, uma mudangca politica profunda veio ao pais com ditadura militar, em
1964, e a fungédo da escola deixou de ser a formagéo para a cidadania e passou a ter como
destaque a formacdo do trabalhador como instrumento de desenvolvimento econdmico.
Mesquita e Soares (2011) analisaram que, em 1965, dos quinhentos cursos oferecidos pelas

faculdades de filosofia, ndo havia mais de dezessete licenciaturas de Fisica.
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O problema da falta de professores para Ciéncias em quantidade suficiente foi se
tornando cada vez mais evidente, e alguns fatores foram preponderantes. Havia um aumento da
demanda por escolarizacdo basica resultante dos governos militares, mas ndo havia docentes
habilitados. Com a Lei 5.540/68, essa habilitacdo para o ensino de disciplinas do 2° grau deveria
ser realizada apenas em nivel superior; contudo, as instituicbes deveriam dispor de recursos
consideraveis para a implantacdo desses cursos, com laboratorios e equipamentos. Cabe
lembrar que a lei fragmentou a formacdo quando colocou o cabedal pedagdgico sob a
responsabilidade das faculdades de educacdo e o especifico a cargo dos institutos
especializados, desagregando a formacao do licenciando.

Ainda que a legislacdo pareca ter avangado em estabelecer a formacdo superior
como requisito minimo da profissdo docente, na pratica, o problema persistiu, pois ndo havia
como atender a demanda na propor¢do do tempo e das pressdes. A solucdo encontrada para o
problema foi a promulgacao da LDB n. 5.692/71 e, a reboque, todas as demais normativas que
trataram de aligeirar o processo de formacao de professores para todas as areas, destacando os
reflexos mais graves na area de exatas.

As ciéncias passaram a se preocupar com a exploracdo e dominacédo da natureza, e
0 seu ensino a ter como foco a producdo técnica, vinculada aos processos de exploragéo e
divulgagdo do conhecimento cientifico, em detrimento das pesquisas sobre a didatica das
ciéncias. Essa visdo predominou até meados dos anos 1970, quando as criticas a tal modelo
comecaram a crescer, gerando um movimento por mudancas no ensino cientifico. “A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5.692, promulgada em 1971, norteia claramente as
modificacGes educacionais e, consequentemente, as propostas de reforma no ensino de Ciéncias
ocorridas neste periodo” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Como consequéncia da Portaria Ministerial n® 432/71, as tentativas de organizacéo
dos curriculos desses cursos passaram também pelas Resolugées CFE n° 30/74, n° 37/75, n°
5/78. A comecar pela andlise da portaria citada, sabe-se que ela instituiu duas alternativas
emergenciais de formacdo docente para disciplinas especializadas do 2° grau, denominadas de
Esquema | e Esquema I, como pode ser verificado no seu Art. 1°:

O curriculo dos cursos de grau superior para a formacéao de professores de disciplinas
especializadas do ensino médio, relativas as atividades econdmicas primarias,
secundarias e terciarias, dividir-se-4 em dois esquemas:

a) Esquema I, para portadores de diplomas de grau superior relacionados a habilitacao
pretendida, sujeitos a complementacdo pedagdgica, com a duracdo de 600 (seiscentas)
E;)rg:(']uema 11, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio, nas referidas

dreas com a duracdo de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um mil duzentos e oitenta) ou
1.480 (um mil quatrocentos e oitenta) horas.
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§ 1.° - No Esquema Il, além das disciplinas constantes do Esquema I, haverd
disciplinas de conteddo correlativas a &rea de habilitacéo.

§ 2.°- Em atendimento ao Decreto-lei n.° 869, de 12 de setembro de 1969, a disciplina
Educacdo Moral e Civica, como Estudo de Problemas Brasileiros, constard dos
curriculos com a duracdo total minima de 40 (quarenta) horas-aula (BRASIL,
PORTARIA MINISTERIAL N° 432, 1971)

Pelo modelo de Esquemas, permite-se que um graduado em qualquer area possa
obter licenca para ensinar no 2° grau, desde que curse as 600 horas de formacdo pedagdgica, o
que é regulamentado pelo Esquema I. No segundo caso, para os profissionais com nivel técnico
médio, é necessario cursar a carga horaria do Esquema | e também disciplinas de contetdo
especifico.

Quais os problemas implicitos nessa normativa? Vrios. Mas, no caso da formacao
para o ensino de ciéncias, especialmente de Fisica, que é o foco desta tese, observa-se que isso
fragiliza a identidade e valorizacdo do professor da area, visto que, como criticou Ribeiro (2010,
p. 1): “Ha mais vantagens de empregabilidade nos bacharelados. O Engenheiro pode atuar no
magistério, lecionando Fisica e Matematica; o bacharel em Quimica Industrial também
leciona”. Ele complementa, apresentando as consequéncias: “as vagas continuam sendo
ofertadas, mas candidatos ndo se interessam por vagas de cursos que conduzirdo a
empregabilidade de baixissima remuneracdo. Sobram até vagas gratuitas! ” (RIBEIRO, 2010,
p. 1).

Essa politica de “flexibilizagdo” da formacédo e de desvalorizacao historica deixou
reflexos nos anos seguintes, como pode ser constatado no depoimento de uma professora
temporéaria da rede publica, licenciada em Fisica, ao jornal A Noticia, em 27/07/2010, de
Joinville-SC: “Eu gosto do que faco, mas um estagiario de engenharia e até um funcionario que
so0 fez o ensino médio ganha mais, por isso penso em voltar para a universidade e fazer
engenharia” (RIBEIRO, 2010 p. 2). A professora revelou que, para ter um salario liquido de
cerca de mil reais por més, precisa trabalhar em trés escolas.

As influéncias econémico-historico-culturais dessas épocas na formacdo docente

para as ciéncias revelam uma tendéncia tecnicista, na qual

o papel do professor de ciéncias foi reduzido a simples execucdo de tarefas
programadas e controladas, sendo preparado para memorizar as informagoes
cientificas que seriam exigidas dos estudantes e aplicar procedimentos didaticos
sugeridos por especialistas (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p.
234).

Acrescenta-se a tudo isso a expansao do ensino universitario privado, com a criacao

de cursos de licenciatura de curta duragdo em faculdades isoladas e pelo consentimento do
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exercicio do magistério por pessoas ndo-habilitadas, contribuindo para a desvalorizacdo da
profissdo.

E na transicdo dos anos 1960 para 1970 que surgem as denominacdes licenciatura
curta e licenciatura plena, quando, sob o argumento da necessidade de uma formacéo rapida e
generalista para atender & demanda de professores nas regifes com maior caréncia, passa-se a
implantar as curtas, que deveriam responder a uma realidade temporaria e localizada, mas que
se proliferaram pelo pais por duas décadas.

Propbe-se uma estratégia de formacdo na qual o professor poderia acumular
gradativamente anos de escolaridade para atuar em séries mais avangadas do sistema escolar.
Pela Resolucdo CFE n° 30/74, a formacdo para o ensino no 1° grau é do tipo polivalente, uma
habilitacdo geral em ciéncias, e estruturada como licenciatura de curta duracédo (1.800 horas).
Isso permitia ao professor atuar nas oito séries do primeiro nivel, enquanto a licenciatura plena
(2.800 horas) permitia atuar até o final do 2° grau. Neste caso, além da habilitacdo geral, sdo
contempladas as habilitacdes especificas em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, em
complementacdo do ndcleo comum polivalente. Na préatica, os portadores de diploma de
licenciatura curta também acabavam lecionando até a oitava série, devido a escassez de
professores com licenciatura plena.

Em complementacdo a Resolugdo CFE n° 30/74, veio a Resolugdo CFE n° 37/75,
que, embora ab-rogada poucos anos depois, com a Resolugdo n° CFE 05/78, serviu para
provocar discussdes no ambiente académico sobre as caracteristicas das licenciaturas em
questdo, sobretudo porque tratava das estruturas curriculares (GONZALES; SILVA,;
GARNICA, 2019). Conforme Mesquita e Soares (2011, p. 170), isso “motivou a comunidade
académica a se mobilizar no sentido de buscar modelos de formacdo docente constituidos a
partir de suas proprias concepcOes tedricas e metodologicas”. Para Gonzales, Silva e Garnica
(2019, p. 676),

O ultimo parecer que entendemos ter sido de suma importancia para a criacdo de
cursos que formavam professores no pais, é a Resolu¢do CFE 37/1975 que dispunha,
no paragrafo Unico de seu artigo 1, sobre a obrigatoriedade de converter todas as

licenciaturas em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, em Licenciatura em
Ciéncias (polivalente) até o ano de 1978.

Essa ideia de converter as licenciaturas de disciplinas exatas em uma graduacao
polivalente, tornando obrigatério o cumprimento de um novo curriculo e apontando um fim
para a divisdo das licenciaturas especificas, foi criticada pela Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), uma das poucas instituicdes que ainda conseguia discutir

questdes sociais no estado de excecdo. Como informam Mesquita e Soares (2011, p. 170), a
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SBPC “teve papel fundamental nos debates estabelecidos a partir da Resolucdo. Devemos
lembrar que 0 movimento em questdo estava inserido no contexto de um regime militar em que
o direito a liberdade era vigiado e tolhido em todas as suas formas de expressiao”.

A SBPC promoveu eventos e documentos de andlise das referidas resolucdes,
alertando 0 MEC e a sociedade para a “implantagdo malsucedida de alguns cursos nos moldes
da licenciatura curta” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 170), levando o ministério a adiar a
implantacdo obrigatoria, prevista para 1978, e a formar a Comissdo de Especialistas em Ensino
de Ciéncias (CEEC), que iria apreciar a questdo, mas que, por fim, “manteve basicamente o
teor da Resolucgdo 30/74” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 170).

Silva (2018), numa analise das politicas brasileiras de formacdo de professores,
concluiu que a manifestacdo da SBPC foi fortalecida por IES publicas que se recusaram a
implementar a proposta do CFE, cabendo as instituicdes privadas escolher o caminho oposto
ao da comunidade cientifica, visto que a maioria dos cursos de licenciatura implantados a partir
dessas orientac6es do MEC foi organizada por instituicdes privadas, principalmente isoladas,
gue neles encontram campo disponivel para ampliacdo de seus negdcios.

Corroborando a percepc¢do de Mesquita e Soares (2011), Silva (2018) afirma que,
devido as divergéncias entre a CEEC e representantes das sociedades cientificas, 0 MEC prop0s
que fossem encaminhadas novas sugestfes sobre a questdo. Isso se estendeu até dezembro 1980,
quando, apds varias reunies, a SBPC encaminhou ao MEC uma proposta que defendia uma
formacédo aprofundada por disciplina, na oferta de licenciatura plena. Mas, mesmo com as
manifestagdes contrarias as licenciaturas curtas, estas sé foram se extinguindo com a Resolucao
n® 2 da Camara de Educacdo Superior, que tratava da “plenificagdo” das licenciaturas
(MESQUITA; SOARES, 2011).

Os problemas relacionados as licenciaturas curtas e plenas também foram
discutidos com a criacdo do Comité Nacional Pré-Formagdo do Educador, em 1980. Nessa
época foi sugerida a reformulacdo dos cursos de formacdo e a extincdo dos cursos de
licenciatura de curta duracdo, que culminou com a criagdo da Comissdo Nacional de
Reformulacédo dos Cursos de Formacao do Educador (CONARCFE), em 1983, como pode ser
verificado no site da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE): anfope.org.br.

No periodo de redemocratizacdo do pais, emerge uma preocupagdo com a formacéo
de cidaddos criticos e preparados para viver em uma sociedade mais justa e igualitaria,
enfrentando os modelos de racionalismo aplicados a atividade cientifica. Esse passaria a ser o

foco do ensino de ciéncias. As teorias cognitivistas foram ganhando espaco nas pesquisas sobre
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0 ensino de ciéncias, apontando para a necessidade de um ensino que desenvolvesse as

habilidades de autonomia, participacdo, responsabilidade individual e social. A partir disso,

houve uma didéatica centrada no aluno como sujeito ativo, e ndo passivo, na construcao do seu

conhecimento, como na tendéncia tradicional. Contudo, Krasilchik (2000, p. 88) analisa que
As ideias de Jean Piaget sobre desenvolvimento intelectual comecaram a ser
conhecidas e discutidas. Passa assim a ter papel central no processo ensino-
aprendizagem da ciéncia uma perspectiva cognitivista, enfatizando o chamado
construtivismo, usado nos atuais documentos oficiais brasileiros de forma impositiva,
como um “slogan” que ndo chega a analisar o significado da discusséo sobre mudanca
conceitual como um processo individual de responsabilidade do aluno ou um processo
social.

Os métodos de ensino receberam essa influéncia, muito embora os professores ndo
estivessem seguros na escolha das modalidades didaticas, pois nem sempre havia uma
fundamentacdo tedrica solida. Os métodos baseados na descoberta e as atividades praticas
laboratoriais experimentais se tornaram essenciais, inspirando curriculos e programas,
assemelhando a aprendizagem das ciéncias aos passos do pensamento cientifico, considerando:
problematica, hipoteses, experimentagcdo, novos questionamentos. Como observamos, “varias
fases das reformas propostas com nomes variados de “ciéncia posta em pratica”, “método da
redescoberta”, “método de projetos” trata-se de fazer questionamentos, encontrar alternativas
de resposta, planejar e organizar experimentos que permitam optar por uma delas e dai produzir
outros questionamentos” (KRASILCHIK, 2000, p. 88).

A medida que a influéncia cognitivista foi se ampliando, as concepcdes prévias dos
alunos sobre os fenbmenos passaram a ser valorizadas, o que resultou em uma mudanca no foco
central da sala de aula: do professor para o aluno, tornando-se frequente a fala “o aluno constroi
seu proprio conhecimento”. Outro elemento positivo na discussdo das mudancas nas
metodologias de ensino e na formacgédo de professores foi 0 surgimento dos novos recursos
tecnologicos e, principalmente, do computador, o que criou questionamentos sobre o papel do
professor. Cabe observar que o tradicionalismo ainda é forte na didatica dessas disciplinas,
mesmo tendo crescido 0 nimero de pesquisas na area que apontam para O ensino mais
problematizador e focado na formacéo cidada e critica.

Um referencial importante para a analise das articulacdes entre cidadania, ciéncias
e suas influéncias curriculares nos cursos de formacéo € a producdo de Décio Auler (2003;2001)
e de Demétrio Delizoicov (2001), que discutem os temas Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)
e Alfabetizacdo Cientifico-Tecnoldgica (ACT). Desde as publicacdes do periodo de transicédo
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da década de 1990 para os anos 2000, até as publicacGes recentes, os autores contribuem para
a construcao dessas categorias: CTS e ACT.

Para citar a producdo mais recente, Santos e Auler (2019) ressaltam que deve haver
uma articulagéo entre ciéncia-tecnologia-sociedade, de tal modo que se compreenda a posi¢ao
de ndo-neutralidade e que se aproxime do entendimento de Paulo Freire, conforme afirmam:
“curriculos estruturados em torno de temas, de problemas reais, marcados pelo componente
cientifico-tecnoldgica, pertencentes ao contexto vivencial da comunidade dos estudantes”.
Nessa analise, “o pressuposto freireano de uma compreensao critica, de uma leitura critica da
realidade exige uma compreensédo sobre interacOes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, para
a qual a problematizacdo e superagdo da suposta neutralidade da CT é entendida como
essencial” (SANTOS; AULER, 2019, p. 4).

Os autores defendem que nédo se pode perder de vista esses pressupostos, pois, por
algum tempo, o tema CTS foi visto com um viés de neutralidade e instrumentalizagao,
limitando a concepcdo de cidadania que precisaria permear a area, como observam: “em linhas
gerais, ignora-se que valores hegeménicos, em determinado espago-tempo, condicionam a
agenda de pesquisa, havendo silenciamentos sobre demandas relevantes para determinados
segmentos da sociedade” (SANTOS; AULER, 2019, p. 1). Analisando as edi¢Bes do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) e artigos nacionais, 0s autores
concluiram que h& uma “compreensao limitada sobre a ndo neutralidade da Ciéncia-Tecnologia,
concepcao instrumental atribuida a Ciéncia-Tecnologia e o predominio da tradicdo norte-
americana no campo CTS” (SANTOS; AULER, 2019, p. 1).

Acrescenta-se ao debate a ampliacdo do conceito de Alfabetizacdo Cientifico-
Tecnologica (ACT), trazido as publica¢des do inicio dos anos 2000. Auler (2003) alertava que
esse conceito “abarca um espectro bastante amplo de significados, traduzidos através de
expressdes como popularizacdo da Ciéncia, divulgacdo cientifica, entendimento publico da
ciéncia e democratizagédo da Ciéncia” (AULER, 2003, p. 2). Com isso, a ACT pode encaminhar-
se a duas perspectivas divergentes, a reducionista (contaminada pela ideia de neutralidade) e a
ampliada (com foco nas interacdes entre CTS). Para uma definicdo mais completa, veja-se o
entendimento de ACT de influéncia freireana:

No entender de Freire (1987), a alfabetizacdo ndo pode configurar-se como um jogo
mecanico de juntar letras. Alfabetizar, muito mais do que ler palavras, deve propiciar
a “leitura do mundo”. Leitura da palavra e “leitura do mundo” devem ser consideradas
numa perspectiva dialética. Alfabetizar ndo é apenas repetir palavras, mas dizer a sua
palavra. Neste sentido, entende-se que, para a compreenséo critica da dindmica social

contemporanea, crescentemente vinculada ao desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, a problematizagdo, a desmistificacdo de construcgdes histéricas realizadas
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sobre a atividade cientifico-tecnoldgica, consideradas pouco consistentes, aqui
denominadas de mitos, como, por exemplo, a neutralidade da Ciéncia-Tecnologia
(CT) ou o determinismo tecnoldgico, é fundamental (AULER, 2003, p. 5).

Quando Auler e Delizoicov (2001) levantaram a questdo “alfabetizacédo cientifico-
tecnologica para qué? ”, introduziam a ideia da democratizacdo da ciéncia e tecnologia como
pré-requisito para o exercicio da cidadania, da democracia, pretendendo que isso influenciasse
os programas curriculares de formacao docente. Seu intento era fazer os curriculos entenderem
as licenciaturas como um espago em que os problemas de Fisica, por exemplo, ndo deveriam
se desvincular das relagdes sociais, conforme esclarecem: “entendemos ser essencial a
construcdo de uma compreensdo mais consistente sobre a producdo e apropriacdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, aspecto que passa pela problematizacdo de mitos”
(AULER; DELIZOICQV, 2001, p. 133). Eles esclarecem que mitos sdo esses: superioridade
do modelo de decisdes tecnocréaticas; perspectiva salvacionista da CT e o determinismo
tecnologico (AULER; DELIZOICOV, 2001).

Caetano Roso e Delizoicov mantém o tema nas discussdes recentes, a exemplo do
X1l ENPEC, quando apresentam a pesquisa sobre “Transformac¢des na Educagdo CTS:
elementos a partir do conceito de Tecnologia Social (TS)” e concluem que

E possivel evidenciar o qudo significativo é o contexto e os valores sociais
disseminados ao se conceber projetos de desenvolvimento de TS, tanto a critica ao
modelo de sociedade pautado na competicdo quando a necessidade de disseminagédo
da solidariedade e da cooperacdo. Valores que, como argumentado, sdo internalizados
pela Tecnologia Social. Ainda, a forma com a decisdes sdo tomadas tem como
horizontes mecanismos cada vez mais democraticos e includentes de tomadas de
decisGes, em geral partindo das bases. J& os processos formativos/educativos
formativos decorrentes de TS, coerentemente, alinham-se ao pressuposto democratico
e pautam-se pela aprendizagem coletivo sobre o arranjo sociotécnico desenvolvido,

estabelecendo, dessa forma, novas relacbes entre sociedade, técnicos e o
conhecimento sobre CTS (ROSO; DELIZOICOV, 2019, p. 6).

Como se percebe, entre o final da década de 1990 e os anos iniciais de 2000, as
preocupacdes com a formacao e com curriculos das licenciaturas apontavam para a tentativa de
uma educacao para ciéncia e tecnologia mais integrada com a sociedade democratica.

Foi nesse contexto que novas politicas educacionais foram sendo desenhadas, a
partir da nova LDB n° 9.394/96, que determinava, no Art. 62, a formagdo em licenciatura plena
como requisito minimo para o exercicio do magistério na Educagdo Basica, sendo isso
considerado um avanco diante dos remendos que as resolucfes anteriores trouxeram. Mas a
nova LDB também permitiu que essa formacdo ocorresse em “programas de formacéao

pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a
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educacdo basica” (art. 63, inciso Il). Isso levou a publicacdo da Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) n° 2/97, que retomou os debates.

A Resolucdo CNE n° 2/97 abriu a oferta do “Programa Especial de Formacéo
Pedagogica” para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental e do ensino médio, como
justificativa para resolver o persistente problema da falta de professores habilitados nas areas
especificas. Destinava-se a formacgéo de profissionais portadores de diploma de nivel superior,
em cursos relacionados a habilitacdo pretendida, concedendo direito a certificado e registro
profissional equivalentes a licenciatura plena, incluindo a parte teérica (540 horas) e préatica
(300 horas), podendo ser, ainda, realizado na modalidade a distancia.

Como pondera Caldatto (2019, p. 6), “tais programas, quando implementados,
deveriam sanar, em carater provisorio e pontual, a falta de professores em determinadas
disciplinas do curriculo escolar, uma vez que a via de acesso a docéncia na educacédo basica
deveria ser a licenciatura”. Mas, 0 que deveria ter carater emergencial transformou-se em regra
(RIBEIRO, 2010).

Além disso, o programa era uma espécie de arranjo que abria precedentes de
formacéo a profissionais de areas afins, que ndo estavam diretamente relacionadas a docéncia.
Caldatto (2019) apresentou a lista de cursos superiores que foram considerados compativeis
com a area de estudos ligada a habilitacdo concedida e, no caso da Fisica, os participantes dos
programas especiais passariam a ter licenciatura plena nessa disciplina, quando portadores do
diploma de: Ciéncias Biologicas; Engenharias (sem especificacdo); Farmacia; Farmacia-
Bioquimica; Fisica; Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em Quimica; Tecnologia em
Eletromecénica; Tecnologia em Manutencdo Eletromecénica; Tecnologia em Manutencdo
Industrial; Tecnologia em Manutencdo Mecéanica; Tecnologia em Processamento de Alimentos
Vegetais (CALDATTO, 2019). Esse foi, portanto, mais um capitulo que comprometeu a
formacédo da identidade docente dos professores dessa ciéncia, especialmente para lecionar
fisica nas séries finais do ensino fundamental.

A urgéncia de formacéo, que parece ter se tornado cronica, é reforcada com o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 10.172/2001, que fixou o prazo maximo de 10 anos para
que 70% dos professores de educacdo infantil e de ensino fundamental, e todos de ensino médio,
possuissem formacao de nivel superior na area em que atuavam, obtida em curso de licenciatura
plena. 1sso acirrou a busca por formac&o, visto que causou um impacto consideravel diante da
realidade de milhares de professores em exercicio sem essa titulacdo (CALDATTO, 2019).

Na questdo dos curriculos desses cursos, tivemos, com a publicacdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, pelo Parecer CNE
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n°® 09/2001 e pelas Resolugbes CNE/CP n° 1/2002 e 2/2002, novas orientagcdes que
substituiram o conjunto de normativas publicadas pelo CFE nas décadas de 1970 e 1980,
revogando as Resolugdes n°® 30/74, n° 37/75, n° 5/78 e CNE n° 2/97. Pelas normativas, a carga
horéria do curso deveria ser composta por, no minimo, duas mil e oitocentas horas: com
quatrocentas horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
quatrocentas horas de estagio; mil e oitocentas horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural; e duzentas horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Segundo essas diretrizes, o curriculo deveria ser baseado em competéncias e
habilidades, bem como pautado na: pesquisa, atuacdo multidisciplinar, responsabilidade,
cidadania e nas relacdes entre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, (GARCIA; FAZIO;
PANIZZON, 2011). A formagéo pedagogica, voltada para a preparacdo tanto para o ensino de
Ciéncias no nivel fundamental como para o de Fisica no nivel médio, deveria propiciar, ao
futuro professor, suas especificidades e uma visao geral da educacao e dos processos formativos
dos alunos.

Contudo, Pimenta e Lima (2004) consideram um equivoco separar a carga horaria
de estagio das demais atividades formativas no curriculo da licenciatura, conforme consta na
Resolugdo CNE n° 2/2002. Para as autoras, “essa distribui¢do revela uma proposta curricular
fragmentada, que perpetua a separagdo entre teoria e préatica, o fazer e 0 pensar” (PIMENTA,;
LIMA, 2004, p. 87), o que reforcaria o desprestigio da area de formacéo de professores como
uma area de conhecimento, limitando o estagio ao treinamento, como afirmam: “o estagio,
conforme escrito nas resolucgdes, encontra-se separado tanto das atividades praticas quanto das
denominadas cientifico-culturais. Portanto, nem préatica, nem teoria; apenas treinamento de
competéncias e aprendizagem de praticas modelares” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 87).

O descompasso entre os curriculos de formacéo docente e 0s da educacao bésica
foi observado por Carneiro (2004). Para o autor, ha uma tradicdo em esquecer a “interconexao
dos conhecimentos tratados e trabalhados no curriculo de formagdo do professor, com 0s
conhecimentos tratados e trabalhados no curriculo de formagao do aluno de educagao basica”.
(CARNEIRO, 2004, p. 167)

A elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) fez parte das acdes de
modificacdo da formacdo docente e do novo ordenamento da educacdo basica, iniciado na
segunda metade da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Tentou-se construir uma linha de

articulacdo entre os principios da nova LDB e as diretrizes curriculares, na tentativa de
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incorporar & formacdo docente os avangos das ciéncias e da sociedade do conhecimento,
buscando uma nova matriz definidora do perfil esperado do professor (CANEIRO, 2004).
Através dos PCN, o MEC pretendia colocar a disposicdo de cada educador e de
cada escola um subsidio na formulacdo do projeto educativo de sua instituicdo. Conforme o
texto do documento, os PCN “podem ser utilizados com objetivos diferentes, de acordo com a
necessidade de cada realidade (...) auxiliam o professor na tarefa de reflexdo e discussao de
aspectos do cotidiano da pratica pedagdgica” (BRASIL/PCN, 2001, p. 9). A funcédo dos PCN

era

Orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussfes, pesquisas e recomendacfes, subsidiando a participacdo de
técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com a produgdo pedagdgica. Por sua natureza aberta,
configuram uma proposta flexivel, a ser concretizadas nas decisdes regionais e locais
sobre os curriculos e sobre programas de transformacdo da realidade educacional
empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores.
N&o configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se
sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regides do pais ou a autonomia a dos professores e equipes
pedagdgicas (BRASIL/PCN, 2001, p. 13)

Essa natureza flexivel e ndo impositiva teve repercussao positiva, e é fato considerar
que os PCN se consolidaram ao longo dos anos como um importante referencial curricular.
Como observou Lima (2020, p. 100), os PCN sdo “a maior influéncia teérica nas propostas
curriculares nacionais”, ainda que tenham sido tecidas criticas acerca da interferéncia do Banco
Mundial e do Fundo Monetario Internacional (FMI) nesses documentos curriculares, como
também pela sua construcao ter se centrado nas méaos de especialistas, com um carater unilateral
(LIMA, 2020). No entanto, foram inovadores ao tratar de temas transversais, dando um peso
maior as questdes socioculturais e a problematizagdo como norteadora da didatica. Conforme
constata Lima (2020, p. 106),

Um aspecto interessante apresentado pelos PCN foram os critérios para sele¢do dos
conteddos, baseados em trés dimensdes: relevancia social; caracteristicas dos

estudantes; caracteristicas da prépria &rea. O documento também incentiva a
problematizar os contetidos e trabalhar com os conhecimentos prévios dos estudantes.

No arcabouco das normativas curriculares que marcaram essa época, considerando
mais especificamente o ensino da Fisica, cabe analisar a Resolu¢gdo CNE/CES n° 9/2002, que
estabelece as diretrizes para os cursos de bacharelado e licenciatura em Fisica, resultante do
Parecer CNE/CES n° 1.304/2001. Como a primeira traz apenas uma sintese do que esta

detalhado no segundo, este é o que seré analisado. O referido parecer definiu que o fisico “deve
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ser um profissional que, apoiado em conhecimentos sélidos e atualizados em Fisica, deve ser
capaz de abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em
buscar novas formas do saber e do fazer cientifico ou tecnologico” (PARECER CNE/CES n°
1.304/2001). Coloca a investigacdo como uma atitude essencial do perfil geral desse
profissional, mas distingue outros perfis necessarios: fisico-pesquisador; fisico-educador;
fisico-tecndlogo e fisico-interdisciplinar. O texto do parecer da énfase aos perfis de fisico-
pesquisador e de fisico-tecn6logo como essenciais na formacédo do bacharel, destacando que o
perfil fisico-educador

dedica-se preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber cientifico em

diferentes instancias sociais, seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja

através de novas formas de educacdo cientifica, como videos, “software”, ou outros

meios de comunicagdo. Néo se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica, que
esta orientada para o ensino médio formal (PARECER CNE/CES n° 1.304/2001).

O documento néo deixa esclarece em detalhes o perfil do licenciado, mas ressalta
que as habilidades e competéncias especificas necessarias ao egresso da licenciatura sdo: o
planejamento e o desenvolvimento de experiéncias didaticas em Fisica; a elaboracdo ou
adaptacdo de materiais didaticos, identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e
educacionais; (PARECER CNE/CES n° 1.304/2001). “Entretanto, pela analise do Parecer
CNE/CES n° 1304/2001 n&o fica claro que disciplinas e contetdos devem compor o projeto
pedagdgico do curso de licenciatura em Fisica, e, portanto, que professor de fisica pretende
formar” (CAMARGO; SHIGUNOV NETO, 2016, p. 33), o que afeta indiretamente a formacéo
da identidade que distingue o licenciado do bacharel nessa area.

Para Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), nos anos 2000, a formacéo
docente esteve fortemente imersa em propostas elaboradas por equipes técnicas ligadas ao MEC
e a determinadas universidades, ficando a participacdo dos professores restrita a execucdo
dessas propostas O contexto politico e econémico nacional influenciou as politicas de
formacéo, levando as institui¢cGes a direcionarem a formacgdo continuada de docentes para o
atendimento as demandas de determinados setores produtivos. Assim, os professores deveriam
ser treinados para dominar técnicas didaticas e participar de maneira alienada de um processo
educacional.

Comparando o PNE 2001-2010 com a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o
novo PNE, no que diz respeito a formacao de educadores, destaca-se que a meta 15 ainda ndo
foi cumprida. Tal objetivo pretendia

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacao
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dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 11 E 111 do caput do art. 61
da lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacéo bésica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL/PNE n°
13.005/2014).

O PNE preVvé que todos os professores devem possuir formacao especifica de nivel
superior até 2024. Para professores de ciéncias, consideram-se as formagcfes em ciéncias
naturais, ciéncias bioldgicas, Fisica ou Quimica. E importante lembrar que, nessa area, ha forte
presenca da formacdo em bacharelado.

Sobre o alcance dessa meta, Lima (2020) observou que, conforme dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018) apenas
55,6% dos professores do ensino médio tém formacdo em sua area de atuagdo. 1sso exigira,
segundo ele, esfor¢o na qualidade e quantidade de pessoas para trabalharem nas escolas. E
complementa: “especificamente ao olhar para o Il PNE, o delineamento do plano percorreu
instancias consistentes de dimensdo democratica, mas faltou e ainda esta faltando condicdes e
articulagdes suficientes para se efetivar agdes concretas” (LIMA, 2020, p. 5).

O site Observatério do PNE (observatériodopne.org.br) reconhece como um
importante desafio considerar a escolarizacdo basica como prioridade das universidades, pois
os curriculos das licenciaturas pouco tratam das praticas de ensino proprias da realidade da
escola publica. Também destaca que o numero de docentes com formacao em bacharelado, com
complementacdo pedagogica, apesar de estar se reduzindo desde 2007, ainda representa 4,2%
do total.

Uma alternativa para contornar o problema da formacao docente foi a criagdo de
programas como o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia), o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacgéo Basica (Parfor) e o Programa Residéncia Pedagdgica (RP).

Surgido em 2006, o Prodocéncia tinha como objetivo ampliar a qualidade da
formacéo inicial desenvolvida nos cursos de licenciaturas das institui¢cGes publicas, financiando
projetos voltados para o exercicio profissional de docentes em formacgéo. Tinha a ambic¢éo de
“modernizar 0 €nsino No pais”, conforme consta no portal.mec.gov.br.

O Parfor foi pensado para expandir direitos, reduzir desigualdades regionais e
propiciar equidade no acesso a formacdo de professores para a educacdo basica, conforme
declarado no inciso 1X, artigo 2° do decreto n° 6.755. Podem participar do Parfor: docentes sem

formag&o em nivel superior (primeira licenciatura); docentes que atuem numa &rea diferente da
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sua formacdo (segunda licenciatura); ou docentes que ndo tenham habilitacdo em licenciatura
(formacéo pedagdgica).
Os cursos a distancia de formacdo inicial e continuada de docentes integrantes do
Parfor sdo de responsabilidade da Universidade Aberta do Brasil (UaB), enquanto o0s cursos de
formacdo continuada presenciais sdo de responsabilidade da Secretaria de Educacdo Bésica do
MEC. O programa prevé bolsas para professores-formadores e incentivo financeiro através de
verbas de custeio e capital as IES que ofertarem. Constitui-se na oferta por qualificacdo
profissional de docentes que atuem na educacgdo basica. No entanto, conforme relata Souza
(2014, p. 634), ele se tornou um foco de disputa. Souza (2014) também considera que o Parfor
se mostrou util, contudo a desarticulagdo do programa com as demais ag¢Ges das politicas de
formacéo é considerada uma fragilidade.
Com relacdo ao embate de forgas que permeiam o programa, é possivel considerar
quatro grupos de interesse: a) os professores das redes estaduais e municipais de
educacao basica, beneficiados diretamente pelo Plano; b) as instituicfes que oferecem
0S cursos e seus professores formadores, agraciados com recursos financeiros para o
desenvolvimento das acdes de qualificacdo; ¢) os drgdos publicos responsaveis pela
gestdo do Parfor, na disputa por prestigio e recursos dentro do governo; e d) as
secretarias estaduais e municipais de educagdo, beneficiadas politicamente pela

melhoria de indicadores de qualificacdo docente, que tendem a impactar
positivamente a percepcao de qualidade da educacdo basica.

Ja o Pibid, vinculado a Diretoria de Educacdo Basica Presencial (DEB) e a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visa a incentivar e
valorizar o magistério e a aprimorar o processo de formacéo de docentes para a educagdo basica,
oferecendo bolsas para que alunos de licenciatura exercam atividades pedagdgicas em escolas
publicas de educacdo basica. Para assegurar os resultados, os bolsistas sdo orientados por
coordenadores de area, que sdo docentes das licenciaturas, e por supervisores, que sao docentes
das escolas publicas onde exercem suas atividades.

Os editais do Pibid, que datam de 2008, priorizavam 0s projetos institucionais de
IES que possuissem cursos de licenciatura de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, numa
acao que buscou estimular a formacdo para essas areas, diante do quadro cada vez mais
preocupante.

Inimeros estudos tém mostrado que o Pibid contribuiu para a integracdo entre teoria
e pratica, para a aproximacao entre universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da
educacdo brasileira (OLIVEIRA; BARBOSA, 2013; RODRIGUES; SILVA; MISKULIN,
2014; SIQUEIRA; MASSENA; BRITO, 2013; TANCREDI, 2013; ROSA; MATTOS, 2013;
NASCIMENTO; MARCOLINO, 2012; DAL’IGNA; FABRIS, 2015). Vérios sdo 0s motivos
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que apontam para a importancia do programa como politica de formacdo docente, como 0s

listados a seguir.

a) Procura promover a equidade, visto privilegiar escolas com baixo desempenho nas
avaliagBes em larga escala e alunos egressos do ensino médio de escolas publicas,
bem como aqueles com renda familiar abaixo de 1,5 salarios minimos.

b) Valoriza a aprendizagem docente em dois contextos nem sempre privilegiados: as
disciplinas dos cursos de licenciatura voltadas para a pratica docente e o estagio
supervisionado e o contexto da escola, pelo envolvimento dos professores como co-
responsaveis pela formacéo de novos professores.

c) Com relacdo ao estdgio como etapa da formagdo inicial, propicia um lugar
privilegiado para as tentativas e erros, que ocorrem dentro de um projeto da prdpria
escola e sob supervisao direta dos professores da universidade e da escola.

d) Indica aos licenciandos que aprender a ensinar e a ser professor (duas coisas bem
distintas, a primeira envolvendo os conteldos especificos de uma disciplina e a
segunda indo mais além, pela assuncao de responsabilidades com a escola, os alunos,
a profissdo em si e a forma- ¢do ao longo da vida) ndo se da apenas na formacéo
inicial, mas também com o envolvimento direto com questdes relativas as salas de
aula e as escolas, com tentativas e erros, com retomadas de prop6sitos e projetos.

e) Possibilita perceber, pela participacdo no projeto, que a aprendizagem docente ndo
¢ linear, ndo ha respostas prontas e certas e, mais que isso, € sempre partilhada, seja
com os pares ou com 0s alunos.

f) Promove a formacdo continuada no contexto de atuacdo, favorecendo elaboracéo
de projetos partilhados, trabalho com objetivos comuns, envolvimento e
responsabilidades, o que pode potencializar o desenvolvimento profissional dos
professores no seu local de trabalho, especialmente no que tange a superagdo de seus
problemas e ao desenvolvimento de novas metodologias, com o apoio da
universidade.

g) Com relagdo a interagdo universidade-escola, traca um novo panorama, de
colaboracdo reciproca, ajudando a superar barreiras colocadas pelos pré-conceitos,
pela indiferenca, pelos diferentes pontos de vista, objetivos e valorizacdo profissional.
(TANCREDI, 2013, p. 28)

A partir disso, pode-se inferir que h& indicios de que o Pibid deveria se consolidar

no desenvolvimento de saberes docentes e contribuir com a formacéo tanto no espaco escolar

guanto nos campi universitarios. Contudo, o Pibid vem sofrendo cortes e ameacas de

descontinuidade e de desconfiguracdo de sua proposta original. Tais medidas séo alvo de

criticas, pois o programa tem apresentando resultados satisfatorios, o que néo justificaria o seu

fim. Com a intencdo inicial de substituir o Pibid, o RP foi lancado pela Capes em marco de

2018. Contudo, ap6s manifestacdes da classe académica, o Pibid resistiu e se manteve, embora

com reducdo, ano a ano, do quantitativo de bolsas.

O RP objetiva aprimorar os estagios supervisionados das licenciaturas e, como

observam Faria e Pereira (2019, p. 333):

faz mencdo a residéncia médica na formagdo complementar dos cursos de Medicina.
No Brasil, essa ideia também pdde ser encontrada no uso de expressdes como
residéncia educacional, residéncia docente e imersdo docente, aplicando-se tanto a
formagao continuada quanto a formagcéo inicial de professores.
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O programa RP parece ser invasivo quando interfere direta e incisivamente nos
estagios supervisionados obrigatorios e nos curriculos das licenciaturas que o possuem, visto
que propde a substituicdo dessas praticas profissionais historicamente construidas, sob o
argumento da necessidade de modernizac&o. E sabido que os estagios supervisionados carecem
de reestruturacdo, contudo, a substituicdo desses por aquele parece ser uma agéo brusca, cujas
consequéncias ainda nao sdo conhecidas claramente.

Faria e Pereira (2019) também verificaram uma imprecisdo no uso da palavra
"residéncia" para caracterizar as experiéncias educativas e, como uma critica mais grave,
denunciam que a vinculacdo desse programa a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢
uma forma de ferir a autonomia universitaria, pois induz, nas IES, propostas de formagéo que
destoam dos projetos pedagogicos dos seus cursos, “violando 0 preconizado no Parecer e na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagéo Inicial e Continuada de Professores no Brasil” (FARIA; PEREIRA, 2019, p. 351).

Cabe lembrar que a BNCC ¢é uma normativa governamental que define o conjunto
de aprendizagens fundamentais a serem desenvolvidas por todos os alunos dos diferentes niveis
e modalidades da educacéo basica, tendo como pretensédo ser balizadora do padrdo minimo de
qualidade da educacdo em todo territorio nacional. Foi instituida através da Resolu¢cdo CNE/CP
n° 2, de 22 de dezembro de 2017, a qual orientou a sua implantacdo. Contudo, para Silva (2018),
a BNCC retoma um velho discurso centrado numa nogéo de desenvolvimento de competéncias
nos alunos, que ja constava nos textos de politicas curriculares do final da década de 1990, mas
que, na verdade, tem como objetivo principal controlar alunos, professores e escolas, atrelando
aos curriculos as estratégias de avaliacdo em larga escala, estreitando a ideia de competéncias

a um sentido utilitarista.

A prescrigdo de competéncias também visa ao controle — das experiéncias dos
individuos e das experiéncias das escolas — viabilizado pela imposicao do discurso e
pelas estratégias de avaliagdo que buscam conhecer mais o produto e menos o
processo que o gerou. Exames, provas, ao final de um determinado percurso traduzem
uma concepgdo tradicional de avaliacdo e de curriculo, que manifesta a intengdo de
controle (...) o controle teria que se viabilizar sobre os individuos convertidos em
alvos das prescrigdes curriculares — alunos e professores. Quanto aos alunos, seu
desempenho mostraria a eficacia das proposi¢des, ou a auséncia dela. No caso desta
segunda possibilidade, o controle deveria recair mais sobre os professores, que
falharam por ndo incorporarem com exatiddo as proposicées (...) quando se associa a
prescricdo de competéncias a atribuicdo de sentido aos saberes escolares, ela é tomada
em sentido restrito e utilitarista. A experiéncia limitar-se-ia a aplicabilidade pratica
dos conhecimentos adquiridos, ao exercitar o que é aprendido na escola em situacdes
da vida cotidiana. Por essa forma de pensar, a experiéncia formativa ndo se concretiza.
Uma vez reduzida a aplicacdo, ao imediato, reforca-se a ideia de que o conhecimento
se limita a dar respostas imediatas as situagdes-problema do dia a dia, e se impede que
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se tome o conhecimento como objeto de experiéncia que oportuniza a reflexdo e a
critica (SILVA, 2018, p. 12)

A ideia de inserir a BNCC de modo abruto nos curriculos das licenciaturas foi vista
pelo editorial do Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (SELLES, 2018) como “a carroca a

frente dos bois”, porque

Na vinculagdo estreita entre formacdo docente e BNCC é esta que passa a protagonizar
um lugar central, no minimo estranho aos ritos do CNE, pois se este conselho aprovou
anteriormente as DCN/EB em 2013 e, posteriormente, a Resolugcdo No 2 para a
formacédo docente, sdo estes marcos legais que agora terdo que se adaptar a BNCC,
ajustando-os a posteriori (SELLES, 2018, p. 342)

O editorial, parafraseando a critica da ANPED, afirma que, desse modo, 0 “minimo
assume o todo da formagdo” (ANPED, 2018), e critica o desperdicio de recursos de energia e
tempo que essa inversao provocou. Para Selles (2018, p. 341) a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
“se encontra ameacgada de ser revista para se ajustar a BNCC”, pois, segundo ela, “esta
Resolucdo parece destoar da tonica padronizadora da BNCC ao reconhecer, reiteradas vezes
em seu texto, a diferenca e a multiplicidade social, econdmica e cultural do alunado brasileiro”.
Enquanto a Resolugéo previa um projeto de formagdo mais colaborativo entre as IES e os
sistemas de educacdo bésica, considerando as diferengas regionais, professores e escolas foram
“surpreendidos por calendarios de implementacdo, assessorados pelo Movimento pela Base
Nacional Comum”, que inverteu as responsabilidades em nivel de estado e explicitou o
“flagrante conflito politico e metodoldgico com a Resolucdo n° 2/2015” (SELLES, 2018, p.
341)

A interferéncia antidemocratica da BNCC nas licenciaturas ficou mais evidente e
definitivamente normatizada com a Resolucdo CNE/CP N° 2/2019. Esta define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de professores para a educacéo béasica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica, abreviada
como BNC-Formagcéo.

Ao “apagar das luzes” de 2019, o Ministério da Educacdo (MEC) homologou o
Parecer CNE/CP n° 22/2019, atualizando as DCN para a formacdo docente e encetando um
novo processo de readequacao dos cursos de licenciatura. Com o parecer, as IES passaram a ter
dois anos para se ajustarem a normativa, incluindo adequacdes na carga horaria minima, que
passa a ser de 3,2 mil horas, distribuida em trés grupos: o Grupo | (800 horas de base comum

para conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos); o Grupo Il (1,6 mil horas de
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conteldo especifico das areas de conhecimento, com direta vinculagdo & BNCC); e o Grupo |11
(400 horas de estagio e 400 horas de praticas nos componentes curriculares).

De maneira instrumental e prescritiva, 0 documento traz, anexa a BNC-Formacéo,
uma tabela com 10 competéncias gerais e 12 especificas (agrupadas nas dimensoes:
conhecimento, pratica e engajamento profissionais), com descricdes das habilidades. Para
completar o conjunto, estabelece que as instituicbes formadoras deverdo organizar 0 processo
de avaliacdo dos licenciandos e que o INEP deve incluir essas mudancgas no bojo do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).

Para Taffarel (2019), a BNC-Formagéo estaria alinhada aos anseios do setor
empresarial, no campo da formacao de professores, e a forgas privatistas organizados em torno

do Movimento Todos pela Educacdo. A autora afirma que

tais setores construiram e aprovaram a BNCC, e estdo agora implementando esta
proposta empresarial em todos os estados brasileiros, consolidando o curriculo
obrigatdrio e padronizado, que rebaixa a capacidade tedrica dos estudantes. Querem
mais 0s empresarios, querem aprisionar os profissionais da Educagdo com esta
proposta de diretriz, descaracterizar e rebaixar sua formacgéo, e assim comprometer a
formacéo das criangas e jovens brasileiros (TAFFAREL, 2019, p. 6)

Diante de toda a explanacdo feita neste capitulo, ndo é dificil concordar com
Taffarel (2019). Percebe-se que a tradicéo brasileira de descontinuidade e de enfraquecimento
de politicas publicas educacionais, sob o argumento de moderniza¢do, mas que, na verdade,

servem de alinhamento aos interesses dos grandes grupos, ainda permanece.

3.2 Desafios intrinsecos: o processo de ensino-aprendizagem da ciéncia

A formacao de professores de Fisica nem sempre considera os desafios proprios do
processo de ensino-aprendizagem dessa matéria, estando o0s cursos de Fisica, sejam
licenciaturas sejam bacharelados, mais concentrados na transmissao dos conteudos e no treino
dos estudantes para aplicacdo de algoritmos matematicos de resolucdo de problemas. Contudo,
para preparar professores de Fisica, é necessario ir além da tradicdo formativa centrada na
repeticao, € necessario formar docentes que compreendam como ocorre 0 processo de ensino-
aprendizagem e como os problemas de aprendizagem se manifestam (POZO; CRESPO, 2009).

Constata-se que o problema da aprendizagem dos contetdos de ciéncias, sobretudo
de Fisica, tem se agravado ao longo dos anos, sendo perceptivel a falta de motivacdo dos alunos
nessas aulas. No entanto, ndo se devem desvincular os problemas de aprendizagem dos

problemas de ensino e de outros fatores intrinsecos e extrinsecos a escola. A falta de interesse
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dos discentes tem relacdo direta com a forma como a disciplina é lecionada, com as condicGes
estruturais das escolas, com os problemas da formacao docente (incluindo politicas e curriculos)
e com as caracteristicas peculiares do aprendizado de Fisica, s6 para citar alguns. Cabe
compreender as especificidades do processo de ensinar e aprender Fisica, considerando as
dificuldades conceituais, procedimentais e atitudinais\comportamentais.

Os aprendizes de Fisica tendem a mostrar comportamentos que nao sdo compativeis
com uma instrucdo cientifica adequada, pois assumem posi¢cdes passivas, esperando respostas
prontas em vez de, por meio da problematizacdo e investigacdo, buscar sanar os problemas
cientificos. Essa passividade leva a desmotivacao e “a deterioracdo do clima educacional nas
salas de aula e nas escolas, especialmente nos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio” (POZO; CRESPO, 2009 p. 18-19). Esses descompassos sdo sintomas da crise da
educacéo cientifica, conforme se observa a seguir:

Os alunos ndo estdo interessados na ciéncia, ndo querem se esforgar nem estudar e,
por conseguinte, dado que aprender ciéncia é um trabalho intelectual complexo e
exigente, fracassam. N&do ha duvida de que esse é um diagndstico certeiro, uma vez

que a motivacdo € um dos problemas mais graves do aprendizado em quase todas as
areas, ndo apenas em ciéncias (POZO; CRESPO, 2009, p. 20).

O trabalho intelectual de compreenséo exige dos aprendizes uma transformacéo dos
conhecimentos cotidianos em conhecimentos cientificos, fato que gera dificuldade, dada a
familiaridade dos alunos com ideias e opinifes prévias sobre 0 mundo que observam e que,
muitas vezes, sdo incompativeis com os modelos cientificos. Na escola, sdo usadas
representacdes idealizadas e simplificadas, afastadas da realidade que os alunos percebem na
natureza visivel. Essas aproximacOes ajudam o fisico a simplificar os problemas para poder
aprofunda-los e compreendé-los, mas nao correspondem ao que 0s alunos veem na natureza.
Isso gera contradigdes entre 0 mundo idealizado que a ciéncia apresenta e 0 mundo real que o
aluno observa (POZO; CRESPO, 2009).

Outro fator que dificulta o processo de ensino-aprendizagem de Fisica diz respeito
a manipulacdo de dados numéricos nos procedimentos em que os alunos precisam resolver
questBes. Tendo em vista que as leis fisicas também estdo baseadas em esquemas de
quantificacdo e de relacdo entre variaveis, compreender essas leis implica em saber utilizar
relagcbes quantitativas. E quando os problemas matematicos se sobrepdem ao contetdo
cientifico e fenomenologico dos problemas fisicos.

Também podem ser citadas as dificuldades inerentes ao alto grau de abstracdo de

conceitos que sdo introduzidos, especialmente no ensino médio — como nogBes sobre campo,
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onda, fluxo etc —, quando se exige a construcdo de uma estrutura cognitiva conceitual além do
imaginavel. “Passa-se de estudar um mundo que é familiar e préximo para estudar um mundo
mais abstrato e afastado da realidade cotidiana (...) ndo contardo com sistemas de representacao
alternativos que possam facilitar a compreensao” (POZO; CRESPO, 2009, p. 192).

O que se percebe, em suma, é que cada tipo de dificuldade exigira do professor uma
postura diferente frente ao problema. No caso de dificuldades com problemas qualitativos, o
caminho possivel é levar os alunos a discussdo sobre as situacbes, a fim de confrontar os
modelos e compreender as aplicabilidades de acordo com os contextos. No caso dos problemas
quantitativos, € importante estimular a utilizacdo de representacBes gréaficas que ajudem a
organizar e interpretar os dados, resultando numa visdo mais clara sobre o problema. Quanto
aos problemas atitudinais, que se manifestam na falta de motivacdo dos alunos pela Fisica,
trata-se de tomar os interesses dos alunos e fazer conexdes com o mundo cotidiano, bem como
criar situagfes que melhorem as interagdes em sala de aula, de modo que esta se torne uma
pequena comunidade de aprendizagem, visto que “a motivacdo ndo é algo que esta ou ndo no
aluno, mas que é resultado da interagdo social na sala de aula” (POZO; CRESPO, 2009, p. 44).

Para tanto, a formacédo docente para essa matéria deve estar atenta e comprometida
em orientar os futuros professores para lidarem com esses desafios, que véo além da resolucéo
de questdes repetitivas. Assim como para os alunos, é necessario, tanto para quem aprende
quanto para quem ensina, compreender que aprender e ensinar ciéncia requer uma mudanca

conceitual, procedimental e atitudinal.

3.3 Desafios das licenciaturas em ciéncias: do conflito a integracdo dos saberes

Como relatado na secdo anterior, 0 processo de ensino-aprendizagem de Fisica é
complexo e requer cuidado na forma como deve ser trabalhado nas escolas. Por isso, a formacéo
docente precisa ser compativel com os desafios e integrar os interesses da formacao pedagogica
aliados a formacdo especifica.

Contudo, Carvalho (2013) alerta que, nos cursos de licenciatura, hd uma
discrepancia entre a formacdo geral, que inclui as bases filosoficas e epistemoldgicas da
educacdo, e a formacdo nas areas especificas. Ela observa que os professores sabem o que seja
ensinar e aprender para formar cidaddos, mas se sentem impotentes frente a um contetido como
0 das ciéncias, que tem como objetivo permitir que os alunos entendam o mundo discutindo e

compreendendo os fendmenos cientificos e tecnoldgicos.
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A formacdo de professores deveria criar condigdes para ampliar as bases
epistemoldgicas para um entendimento da educacdo cientifica, indo além da formacéo
“bacharelesca” que d& maior importancia ao saber da Fisica e pouco integra o saber a ensinar e
0 saber ensinado, colocando o estudante, que escolhe a licenciatura em Fisica, diante de um rol
de disciplinas que dao pouca atencao a sua preparacao para ser professor. Assim, aquele que
escolhe a licenciatura ainda passa a ser tachado como um fisico menos preparado, quando, na
verdade, sua escolha pela licenciatura deveria ser valorizada, diante do quadro escasso de
professores da disciplina.

A escolha de ser professor tem sido cada vez menos frequente entre 0s jovens.
Pesquisas, como as desenvolvidas por Gatti (2014) e colaboradores, tém mostrado que a carreira
docente ndo tem conseguido atrair os jovens, sobretudo quando se trata do magistério em
disciplinas como Matematica, Fisica e Quimica. O numero de matriculas nesses cursos, ano a
ano, tem caido e, somada ao problema da baixa taxa de sucesso de concluséo do curso no tempo
adequado, a situacdo vem se agravando.

Alves e Silva (2013) buscaram nos microdados do Censo Escolar 2009
(INEP/MEC), fornecidos pelo INEP, compreender como o fenbmeno se comporta. Foi
percebido que apenas parte dos professores que estavam atuando nas redes de ensino nos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio possuiam formacao na disciplina em que estavam
lotados para lecionar. Para se ter uma ideia, em Matematica, somente 38,6% dos docentes
possuem formacao especifica. Quando se fala de Fisica, os dados sdo ainda mais preocupantes,
pois apenas 16,9% séo formados na area, sendo esta a propor¢do mais baixa identificada pela
pesquisa.

Poucos querem ser professores de Fisica, e menos ainda possuem formacao
adequada para tal. Aqueles que optam pelo curso ainda encontrardo um longo calvario pela
frente, pois s@o cursos com historico de altos indices de reprovacao e exclusdo. Constata-se a
falta de uma politica nacional de formacédo de professores que valorize a carreira e mobilize as
mentes jovens para a profissdo, incluindo incentivos em relacdo a remuneragdo e as
possibilidades de uma formacao solida.

Do mesmo modo, reformulag6es curriculares dos cursos de licenciatura mostram-
Se necessarias, uma vez que parecem estanques, ao ofertar uma matriz curricular fragmentada
e, por vezes, obsoleta. E comum encontrar curriculos em que a formagdo na area de
conhecimento especifico é desvinculada da area dos conhecimentos pedagdgicos. Estes
mantém posicBes distantes da realidade escolar, quando teorias e praticas ndo se mostram

integradas.
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Essa fragmentacdo tem raizes histdricas no Decreto-Lei n® 1190, de 4 de abril de
1939, com o0 modelo conhecido como “esquema 3+1”, que dividia a formacéao especifica (trés
anos) da pedagdgica (um ano), solucdo dualista que persiste em cursos nos quais se ministra
inicialmente grande quantidade de contetdos cultural-cognitivos, nos departamentos da area
especifica, enquanto que os contetidos pedagdgico-didaticos sdo ministrados por professores
dos departamentos de educacdo (SA; SANTOS, 2009). Tal abordagem se constitui de uma
“racionalidade técnica” (PEREIRA,1999 apud SA; SANTOS, 2009), que empobrece a
docéncia e vé o professor como um perito em aplicar metodicamente as regras derivadas da
formacdo na sala de aula. Isso é reforcado pelo ENADE, conforme observa Jesus (2019), ao
comparar os textos das portarias orientadoras da prova nos anos em que a area de Geografia foi
avaliada. A pesquisadora verificou que “as herancas do ‘esquema 3 +1’° permaneceram
fortemente presentes na organizacao da prova padronizada ao longo dos anos de 2005, 2008,
2011 e 2014 e chama a atengéo para “o fato de uma avaliacdo organizada pelo MEC legitimar
que o professor de Geografia € um especialista bacharel que realiza poucas disciplinas da area
educacional” (JESUS, 2019, p. 12-13). Como aponta Gatti (2014), existe um descompasso entre
0s projetos pedagdgicos desses cursos e a estrutura dos curriculos. Para ela, o que se oferece
nesses cursos é apenas “um verniz superficial” de formacédo pedagdgica e de seus fundamentos,
0 que n&o pode ser considerado realmente uma formacéo de profissionais da educacéo.

A atencdo de que a formacao docente necessita vai alem das exigéncias legais de
diplomacao, conforme estudo desenvolvido por Santos (2015). Ao analisar a habilitagcdo
exigida para o ensino de Biologia, Fisica e Quimica para o efetivo exercicio da docéncia dessas
disciplinas nas escolas cearenses, a autora constatou como os cursos de formacao, tanto para
professores que ja exerciam a profissdo quanto para quem tinha expectativa de seguir carreira
docente, se caracterizavam pela transmissdo rapida de conhecimentos, com foco na informacéo
técnico-instrumental. Para ela, isso gera lacunas refletidas no trabalho pedagdgico escolar:
“Portanto, 0s professores foram/tém sido diplomados de acordo com as exigéncias da legislagéo
em vigor, através de cursos que certificaram/certificam, mas em sua maioria ndo tém preparado
adequadamente para o exercicio da docéncia” (SANTOS, 2015, p.155).

Ainda considerando a realidade da formacdo docente para as ciéncias no estado do
Ceara, Santos (2015) chama atencao para outro aspecto: a questdo da jornada e das condicGes
de trabalho. A pesquisadora concluiu que essas condigdes estdo diretamente relacionadas ao
vinculo que o professor tem com a instituicdo, se efetivo (aprovado em concurso publico) ou
contratado temporariamente. O segundo caso se aplica as situacdes nas quais € necessario

contratar um docente, seja para suprir insuficiéncia de efetivos para uma disciplina em
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determinadas séries, seja para substituir um professor que estd em licenca. E € nesse tipo de
vinculo, o de professor temporario, que Santos (2015) afirma encontrar mais um problema para
0 magistério de ciéncias. Segundo a autora,
Dependendo do vinculo do professor com a instituicdo, este tera ou ndo maior
estabilidade trabalhista na escola, sendo prejudicial para a organizacdo do trabalho
pedagodgico escolar a tensdo do professor em trabalhar sem saber “até quando
permanecera na escola”, podendo gerar descompromisso com a proposta pedagdgica
que esta sendo desenvolvida, como também ser comum a descontinuidade ou o

recomeco dos projetos, resultado da rotatividade de professores (SANTOS, 2015, p.
162).

Ela conclui que néo se pode desconsiderar a jornada e as condi¢oes de trabalho do
professor, pois, para se alcangar um ensino-aprendizagem significativo, tanto para o discente
quanto para o docente, todos esses aspectos precisam estar no foco da atencdo das politicas de

formacdao docente.
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4 METODOLOGIA

Este capitulo explica a realizagcdo da pesquisa, descrevendo seus procedimentos,
instrumentos de coleta e analise de dados, bem como o percurso seguido para alcangar o
objetivo.

Inicia-se com a caracterizacdo do estudo, enquadrado como qualitativo, detalhando
0 tipo de estudo e o seu universo. Finaliza apresentando o contexto da pesquisa e a abordagem

pesquisa-acao na forma de agdes de orientacdo pedagdgica.

4.1 Caracterizacdo da pesquisa

Utilizou-se a abordagem qualitativa por ser a mais adequada para compreender o
fendmeno em questao, por “considerar 0 contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser
analisado numa perspectiva integrada” (GODOY, 1995, p. 21). Nesse tipo de trabalho, o
pesquisador vai a campo, buscando coletar dados de fontes diversificadas e analisar o fenémeno
a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas (GODOY, 1995).

A pesquisa qualitativa envolve a interpretagdo de dados provenientes das
experiéncias subjetivas, dos sentimentos e das crengas dos participantes (PAPALIA; OLDS;
FELDMAN, 2009). Os resultados desta pesquisa ndo sdo generalizaveis, mas exploratérios. No
sentido de buscar conhecimento para questdes, as informacgdes disponiveis sdo insuficientes
(VIEIRA, 2009).

Na etapa de intervencdo, sdo seguidos 0s passos da Pesquisa-Ac¢éo Educacional,
com enfoque dialético, caracterizada como uma “estratégia para 0 desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar
seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado dos alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).

A pesquisa-acdo é uma metodologia de conducdo de pesquisas de forma mais ativa
do pesquisador em campo. Sua caracteristica basica é o potencial que tem de promover
mudancas, envolvendo a participacdo de maneira problematizadora (CASTRO; FERREIRA;
GONZALEZ, 2013). Nela, o pesquisador desenvolve um plano de acéo, buscando diagnosticar

uma realidade, e a coloca em pratica no estagio de intervencao.
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4.2 Tempo de desenvolvimento da pesquisa

O desenvolvimento da pesquisa ocorreu de 2017 a 2020, quando foram visitados 0s
campi, levantados os dados, coletadas as percepgdes dos sujeitos e construidos os diagndsticos
. Em maio de 2017, foi realizada a etapa de pesquisa-piloto no IFCE, campus de Sobral, com o
objetivo de analisar a viabilidade do estudo, testar os instrumentos e as possibilidades das acGes
de intervencdo. Apds a fase de campo e do levantamento das informacdes, foram promovidas
as agdes pedagdgicas, entre os anos 2018 e 2019, a partir das dificuldades identificadas, com a
sugestdo de propostas de aprimoramento da avaliagdo. Houve acdo e monitoramento

concomitantes, conforme pode ser observado no fluxo da pesquisa-acéo, na Figura 1.

Figura 1 — Tempo de desenvolvimento da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.
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A ilustragdo mostra que 0s primeiros contatos com os docentes ocorreram entre 0s
meses de setembro de 2018 e abril de 2019, para ouvir suas percepcdes sobre avaliacdo. Os
estudantes que participaram do estudo responderam 0s questionarios entre 0s meses de
fevereiro e abril de 2019, para que fosse possivel coletar as informacdes acerca das visdes dos
estudantes sobre o processo avaliativo. Entre os meses de marco e outubro de 2019, foram
realizadas as a¢Ges pedagogicas, dedicadas aos professores, a partir das duvidas, necessidades
e dificuldades captadas pelos instrumentos de pesquisa e pelos contatos iniciais.

Entre a primeira intervencdo, que ocorreu em marco de 2019, e a aplicacdo do
questionario avaliativo, enviado aos professores em dezembro de 2019, passaram-se nove
meses, para que os docentes pudessem refletir sobre os efeitos da pesquisa-a¢ao na sua préatica
avaliativa, os quais puderam dar exemplos das mudancas implementadas nas suas aulas nos

semestres posteriores a pesquisa, relatando as influéncias deste trabalho na sua didatica.

4.3 Sujeitos da pesquisa

O universo da pesquisa foi estimado em 906 sujeitos. Ele se compds de 852 alunos
regularmente matriculados nos cursos de licenciatura em Fisica do IFCE e 54 professores que
ministram disciplinas especificas de Fisica e Matematica nesses cursos. Esses quantitativos
foram fornecidos pelas seguintes fontes: site IFCE em nlmeros
(https://ifceemnumeros.ifce.edu.br); Coordenadorias de Controle Académico do IFCE; e
Coordenadorias dos Cursos de Licenciaturas em Fisica do IFCE.

Como amostra, participaram da pesquisa 218 alunos e 28 professores dos campi de
Sobral, Fortaleza, Acarau, Crateus, Tiangua e Cedro. Os critérios de inclusdo de sujeitos nesta
pesquisa foram:

a) para estudantes — estar matriculado nos cursos de licenciatura em Fisica do

IFCE; ser maior de 18 anos; concordar em participar da pesquisa voluntariamente,

respondendo o questionario voltado para os alunos;

b) para professores — ser professor dos cursos de licenciatura em Fisica do IFCE;

estar ministrando disciplinas relacionadas aos conhecimentos de Fisica ou

Matematica nos cursos de licenciatura em Fisica do IFCE; concordar em participar

da pesquisa voluntariamente, respondendo a entrevista e participando da acdo de

orientacdo, voltada aos professores;

c¢) para campus do IFCE — possuir licenciatura em Fisica, com turmas que ja tenham

concluido o segundo semestre do curso. Por isso, os campi de Itapipoca, Horizonte
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e Maranguape ndo participaram da pesquisa, pois, quando o estudo foi iniciado,
eram recém-criados e ainda ndo havia uma cultura avaliativa suficientemente

consolidada, que pudesse ser investigada.

Os critérios de exclusdo foram aqueles que impediram professores ou alunos da
licenciatura em Fisica do IFCE de participarem, por ndo atenderem aos propdsitos da pesquisa,
considerando os critérios de inclusdo acima mencionados. Quanto aos riscos minimos aos
participantes da pesquisa, pode-se citar o constrangimento ao responder alguma pergunta. Isso,
porém, foi minimizado com uma avaliac¢éo individualizada, em uma sala com privacidade.

Ressalta-se que os participantes foram informados de que: a pesquisadora se
compromete em utilizar o material coletado somente para este estudo; os respondentes ndo
receberdo nenhum pagamento por participarem da pesquisa; a qualquer momento o participante
poderé se recusar a continuar participando da pesquisa, retirando o seu consentimento, sem que
isso Ihe traga qualquer prejuizo; as informagBes conseguidas através da sua participa¢do ndo
permitirdo a identificacdo da sua pessoa, exceto aos responsaveis pela pesquisa, € que a
divulgacdo das mencionadas informacgdes sO sera feita entre os profissionais estudiosos do
assunto; e que, a qualquer momento, o participante podera ter acesso a informacdes referentes
a pesquisa, pelos telefones/enderego dos pesquisadores, fornecidos no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

4.4 Etapas da pesquisa

Para a realizacdo da pesquisa dentro dos preceitos éticos, o projeto foi submetido a
Plataforma Brasil, analisado e aprovado sem alteracdes pelos Comités de Etica em Pesquisa da
UFC e do IFCE. Os gestores das instituicdes envolvidas ficaram cientes da pesquisa, incluindo
Pro-Reitores, Diretores de Campi e Coordenadores dos Cursos de Licenciatura do IFCE.

O contato com os diretores, que disponibilizaram 0s espacos e 0 acesso aos sujeitos
e aos dados quantitativos, possibilitou o inicio da pesquisa. A comunica¢do com 0S
coordenadores de curso permitiu a articulacdo com professores e alunos, bem como o
planejamento e a plena execucao das etapas da pesquisa, além de fornecer informac6es acerca
do quadro docente dos cursos.

Destaca-se também da importdncia do diadlogo com os servidores das
Coordenadorias de Controle Académico, os quais atenderam prontamente aos pedidos
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referentes ao acesso aos numeros de aprovacdes, reprovagdes, abandono e aos quantitativos de
alunos matriculados nas disciplinas analisadas.
O percurso metodoldgico seguiu 0s seguintes passos:
a) levantamento das taxas de fluxo académico, para contextualizar o problema;
b) anélise das concepgdes, das praticas e dos instrumentos de avaliacdo do processo
de ensino-aprendizagem utilizados pelos docentes, comparadas com as orientagdes
pedagdgicas institucionais;
c) analise das percepcGes dos estudantes sobre a avaliacdo praticada pelos
docentes;
d) realizacdo de acOes de orientacdo pedagdgica com os professores participantes
da pesquisa, de modo a nortea-los sobre a adogdo de praticas avaliativas de natureza
formativa, seguindo os passos da pesquisa-acao de maneira dialética;
e) analise dos efeitos das acdes de intervencdo nos docentes participantes da
pesquisa.

As etapas descritas sdo ilustradas na Figura 2.

Figura 2 — Ciclo de Procedimentos Metodolégicos da Pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.
A cada ciclo, a investigagdo cumpriu os procedimentos de analise dos dados
quantitativos: escuta dos participantes da pesquisa; analise dos instrumentos e das praticas de
avaliacdo; realizacdo de acOes de orientacdo pedagogica inspiradas no metodo dialético e a

partir da problematizagéo da realidade observada.

4.5 Coleta de dados

Foram utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dados: roteiro de entrevista

semiestruturada para docentes e questionarios anénimo para os discentes. Ambos foram
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elaborados a partir das leituras sobre as geragdes da avaliagéo educacional e do ROD/IFCE.

Também foi aplicado um questionario pos-acdo de orienta¢do pedagdgica, a fim de analisar os

efeitos da pesquisa-acao na forma como os professores compreendem e praticam a avaliagéo.

Os instrumentos foram aplicados apenas com 0s sujeitos que concordaram responder

voluntariamente, a partir do que foi firmado pelo TCLE. A sintese dos procedimentos e seus

instrumentos pode ser verificada no Quadro 1.

Quadro 1- Procedimentos de pesquisa e analise

Procedimento
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Fonte: Elaborado pela autora.

4.5.1 Coleta e analise de dados sobre o fluxo académico

Para fins de contextualizagdo e entendimento do problema, foram selecionados

dados quantitativos sobre as taxas de fluxo académico nos cursos de licenciatura em Fisica do

IFCE. Esses numeros foram obtidos através das Coordenadorias de Controle Académico dos

campi, pelas Coordenadorias de Curso e pelo site ifceemnumeros.ifce.edu.br.
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4.5.2 Coleta das percepcdes dos alunos sobre o processo avaliativo

O questionario enviado aos alunos, via Google Formularios, foi composto de 10
perguntas de carater objetivo, seguidas de opc¢des de respostas (fechadas), e de 2 perguntas
discursivas (abertas), que tinham como objetivo verificar como os discentes percebem a
avaliacdo praticada pelos professores das disciplinas especificas de Fisica e Matematica no
curso em andlise. O cabecalho do questionario apresentava as informagdes constantes no TCLE
e 0s estudantes, apds a leitura, decidiam pela sua participagdo voluntéria. A pesquisadora
contou com a colaboracdo dos coordenadores de curso na divulgacdo do formulario entre os

alunos.

4.5.3 Coleta das percepcdes dos professores sobre 0 processo avaliativo

As entrevistas com os docentes foram realizadas em salas reservadas, em cada um
dos campi do IFCE, cedida pelos gestores e com a presenca apenas da pesquisadora e do
entrevistado, sendo preservadas as identidades dos participantes. Foram gravadas e salvas em
formato de audio do tipo Moving Picture Experts Group (MPEG-4), com o objetivo de coletar
os relatos dos professores sobre o0 que pensam do processo de avaliagdo da aprendizagem, suas
funcgdes e critérios, seus instrumentos e praticas, como também perceber as dificuldades e os
conflitos entre o que é recomendado pelo ROD/IFCE e a realidade de sala de aula. O tempo

médio para os participantes responderem a pesquisa foi de uma hora para cada um.

4.5.4 Coleta das percepgdes dos professores sobre a intervencao

Para coletar as percepcOes dos professores sobre a intervencdo, foram enviados
questionarios via Google Formularios para os participantes dessa etapa, 0s quais continham 7
perguntas fechadas, acompanhadas de suas respectivas justificativas (abertas), que deveriam
ser respondidas voluntaria e anonimamente. A pesquisadora contou com a colaboracdo dos
coordenadores de curso na divulgacdo do formulério entre os professores. A escolha do
questionario andnimo permitiu maior privacidade aos participantes, para que pudessem expor

suas percepcdes sem o contato direto com a pesquisadora.
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4.6 Metodologia de andlise dos dados

Sdo apresentadas a seguir as metodologias de organizacdo e analise das
informacdes coletadas para compreender a situacdo dos cursos e dos participantes da pesquisa,

considerando as entrevistas e 0s questionarios.

4.6.1 Analise dos dados sobre fluxo académico

Os dados sobre fluxo académico foram organizados em tabelas e gréaficos,
considerando as categorias: matriculas, retencdo, evasdo e estudantes em curso. Eles foram
analisados a partir de procedimentos de estatistica basica, que buscaram avaliar a situagéo geral
e por campi.

Essas informacBes sdo fundamentais para compreender o contexto dos cursos
estudados. Assim como o sdo também os dados, desde o histérico de criagdo até o semestre no
qual se iniciou a pesquisa. As informagdes reunidas colaboram para a percepgéo das relacoes
em torno da problematica e para entender como as taxas de fluxo refletem mdaltiplos aspectos,
incluindo as dificuldades pedagdgicas e de avaliacdo da aprendizagem, que tém potencial para

afetar os numeros de reprovacao ou de sucesso académico.

4.6.2 Metodologia de transcricdo das entrevistas

Na primeira fase, houve a transcri¢do integral do contetdo das gravacdes, que
foram individualmente salvas em arquivos distintos, do tipo .doc, nomeados com as iniciais dos
sujeitos. Os audios foram inseridos na Plataforma Dictation.io (disponivel em:

https://dictation.io/speech), um recurso online livre, que realiza a conversdo de arquivos de

audio em arquivos de texto. A plataforma foi citada nos estudos linguisticos e literarios da USP,
na pesquisa de Ginezi (2014), e por outros, como Guimaraes (2019), Ubarana (2017), Torlig
(2018). A Figura 3 ilustra a aparéncia da plataforma.

Uma das limitagGes dessa ferramenta é que sua conversdo textual comete erros
ortogréaficos oriundos das conversdes equivocadas de algumas palavras. Por isso, € necessario
realizar uma conferéncia e uma revisdo textual ap6s a conversdo. Essa escuta € importante
também para perceber as entonacdes, hesitacBes e outras emocgfes que sdo manifestadas na
entrevista. Embora isso gere um esforco, o uso da ferramenta é vantajoso porque agiliza as

transcri¢des, quando comparado com a forma convencional.
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Figura 3 — Plataforma Dictation para transcri¢do de audio para texto

Ad closed by Google

Stop seeing this ad

Why this ad? ©

Portugués (Brasil)

'y Speech Recognition commands

Click the microphone icon and speak

COPY SAVE PUBLISH TWEET PLAY EMAIL PRINT CLEAR

Fonte: https://dictation.io/speech

O passo seguinte foi realizar a analise por pergunta da entrevista, as respostas de
cada sujeito, no intento de captar as palavras mais frequentes. Identificadas, as palavras-chave
foram agrupadas em categorias, de acordo com o referencial tedrico, dispostas em quadros,
verificadas quanto a frequéncias e quanto ao valor percentual. Optou-se por utilizar as regras
da gramatica da lingua portuguesa na transcri¢do, pois, conforme destaca Manzini (2008, p. 7),
“principalmente na area da educacdo, a maioria das pesquisas nao usa normas especificas para
a transcrigéo das interacOes verbais da entrevista. Comumente se observa que séo utilizadas as
regras da gramética da lingua portuguesa”.

A etapa final consistiu em elaborar os graficos e os quadros-sintese, que trazem
trechos dos relatos dos sujeitos, e inseri-los no texto da tese, com as analises dos percentuais e

as discussdes, comparadas com a revisdo da literatura.

4.6.3 Analise de conteudo sobre as percepcdes dos sujeitos

Optou-se pela anélise temética/categorial, descrita por Bardin (2011), que se detém
sobre os significados do texto, permitindo a classificacdo segundo a frequéncia de presenca de
itens de sentido, atraves de quantificacdo ou percentagem. Esse tipo de analise consiste em
qualificar os diferentes elementos segundo critérios. Por exemplo, a pergunta da entrevista aos

professores “o que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem?” visava a classificar as
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percepc¢des dos sujeitos sobre as fungdes da avaliacdo, tendo como critério de classificacdo as
geracgdes da avaliagdo educacional. A finalidade desse agrupamento é deduzir certos dados que
dizem respeito a visdo que os professores tém da avaliagéo.

O material coletado passou pelas fases: pré-andlise; exploracdo do material e
tratamento dos resultados. Na pré-andlise, o corpus foi organizado para obtencdo das ideias
preliminares. Para isso, foi feita a leitura flutuante das 28 transcri¢fes e a delimitacdo dos
conteudos, identificando-se os nucleos de interesse. Por exemplo, com a pergunta “vocé
costuma conversar com 0s alunos sobre avaliacdo?”, buscou-se identificar se os docentes
mantém algum tipo de negociacdo com os alunos sobre o processo avaliativo, conforme
indicam os autores da 4% geracdo da avaliacdo educacional. Observou-se a ocorréncia das
palavras “diadlogo” e “participacao”.

Na fase de exploracdo do material, foram definidas as categorias, obedecendo as
regras de definicdo, as quais devem ser: homogéneas (seu significado ndo se confunde),
exaustivas (esgotam o texto), exclusivas (cada elemento tem seu lugar), objetivas (passiveis de
serem replicadas) e pertinentes (adequadas aos objetivos da pesquisa). As unidades de contexto
(expressdes) permitem compreender o significado dos dados coletados, repondo-0s em seu
contexto. As unidades codificacdo sdo segmentos de uma mensagem estudada, conforme é
ilustrado na Figura 4.

Figura 4 — Processo de andlise de contetdo das entrevistas aos docentes
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Fonte: Elaborado pela autora.
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4.7 Metodologia da intervencdo: acdes de orientacdo pedagogica

A partir dos dados quantitativos, das observacbes, das entrevistas e dos
questionarios, foi construida uma analise que serviu de base para a elaboracdo das acdes de
orientacdo pedagogica, cujo objetivo foi discutir e orientar o processo avaliativo, partindo do
diagndstico da realidade de cada campus.

A metodologia das ac¢des foi inspirada nas bases dialéticas e utilizou o questionario
pos-acdo de orientacdo para avaliar os efeitos dessa proposta nos professores, verificando se
houve alguma mudanca. A dialética foi necessaria para identificar os conflitos e as contradicGes
envolvidas na andlise do problema. Eles guardam em si a unidade dos contrarios, axioma
fundamental da dialética: “os contrarios se combatem; porém, séo inseparaveis” (POLITZER,
p. 76 apud BASTOS, 2009). Por isso, ndo ha motor de mudanca no processo dialético se nao
houver uma luta de forcas contraditérias. Dai, 0 estudo se propor a problematizar, para
compreender as contradi¢cdes existentes entre 0 que esta prescrito no regulamento e o que era
praticado na realidade. A contradicdo levou em consideragéo as atuais concepgdes de avaliacao
e as que surgiram, tendo em vista que “a luta contraditoria entre o velho e 0 novo se resolve
guando o novo supera o antigo, destacando o carater inovador do método dialético” (BASTOS,
2009, p.90). Foi considerado o principio da acao reciproca e da conexao universal, pois, para o
ponto de vista dialético, os acontecimentos que se investigam ndo se separam da realidade.
“Tudo se relaciona”, todas as coisas partem do dito mundo real e guardam uma relacéo entre si
(BASTOS, 2009, p. 86).

As acOes de orientacdo pedagdgica aos professores participantes do estudo
seguiram as etapas da pesquisa-a¢do, conceituada como um método de conduzir a pesquisa com
a presenca ativa do pesquisador no campo e que tem como caracteristica primordial o potencial
para promover mudancas (CASTRO; FERREIRA; GONSALEZ, 2013).

Existem variadas configuracGes da pesquisa-acdo, contudo, todas guardam em
comum o processo ciclico, a abordagem qualitativa e a maneira reflexiva de encarar o processo
e analisar os resultados. Na pesquisa-a¢do educacional, esse procedimento ainda se mostra
como “uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de
seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).

Segundo Thiollent (1997 apud COSTA; POLITANO; PEREIRA, 2013), as etapas
da pesquisa-acdo sdo: diagnostico para identificar um problema; planejamento da acdo;
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execucdo das agdes; avaliagdo das consequéncias da acdo; e identificacdo dos ensinamentos da
experiéncia com retorno ao ponto de partida para evidenciar o generalizavel.

Como na pesquisa-acdo acontecem simultaneamente o0 “conhecer” e 0 “agir”,
ocorre uma relacéo dialética sobre a realidade social desencadeada pelo processo de pesquisa.
Por isso, foi preciso conhecer as concepgdes e praticas avaliativas dos professores, ouvi-los e
ouvir os alunos, para verificar as possibilidades de alcance e as limitages existentes entre o
que € pensado, 0 que é vivido e as necessidades desses estudantes.

Apobs coletadas as informacdes sobre a avaliacdo, foram analisados os dados
quantitativos e qualitativos por campus, a fim de elaborar a etapa de intervengédo. Buscou-se
captar as dificuldades aparentes nas formas de avaliar, para levar os docentes a refletirem sobre
isso. Com base nesse diagnostico, foram elaborados slides e selecionados textos como sugestédo
de leitura para os professores, acerca da avaliagdo do ensino-aprendizagem. As ac¢des foram
personalizadas, ou seja, cada campus recebeu orientagdes de acordo com as suas demandas.

A pesquisadora voltou aos campi e reuniu apenas os docentes entrevistados na etapa
de diagndstico, numa sala reservada, para apresentar os dados e propor aprimoramentos,
utilizando o equipamento de projecdo e os textos. As apresentacdes foram dialogadas, tendo

duracéo de 2 a 3 horas, e induziram os participantes a pensarem sobre o problema.

4.7.1 Sequéncia didatica da acao de orientacédo pedagogica

O planejamento das acdes de orientacdo pedagodgica foi personalizado para cada
campus. No entanto, seguiu-se um roteiro bésico, ilustrado na Figura 5, que conduziu a sua
execucdo, tendo como etapas: 1. Contextualizacdo; 2. Problematizacdo; 3. Conceituacao; 4.
Reflexao; 5. Aprofundamento; 6. Assessoramento.

O objetivo da etapa Contextualizagdo é situar os participantes na realidade da
problematica estudada, relacionada com os objetivos da pesquisa e com o contexto do campus.
Explicou-se aos participantes no que consiste uma pesquisa-a¢ao e suas fases. Depois foram
apresentados os dados que refletem a realidade da avaliacdo praticada no curso de licenciatura

em Fisica daquele campus, especificamente.
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Figura 5 — Sequéncia didatica da agdo de orientacdo pedagodgica

|

* S30 apresentados aos participantes os objetivos da pesquisa-acdo e as informacgdes levantadas para
contextualizar a situacdo da avaliacdo da aprendizagem na visao dos alunos e professores.

l

* S30 apresentadas questdes-problema aos participantes, relacionadas a avaliacdo da aprendizagem,
com base com que foi coletado por meio dos questionarios, das entrevistas e no que dispde o
ROD/IFCE.

l

* S3o discutidos os conceitos de avaliacdo, de acordo com as geracoes propostas por Guba e Lincoln
(2011).

l

* Os participantes fazem perguntas, interagem entre si e com a pesquisadora e refletem sobre as
problematicas levantadas, analisando os conceitos e a realidade do seu campus e das suas turmas.

|

¢ Apds as discussdes, sdo sugeridas leituras de aprofundamento do tema.

l

* A pesquisadora fica a disposi¢do para outros momentos nos quais podem ser discutidos outros
aspectos da avaliagdo da aprendizagem, como nos encontros pedagogicos do campus.

Fonte: Elaborado pela autora.

A Figura 6 mostra uma parte do momento de contextualizago.

Figura 6 — Parte da sequéncia didatica: Contextualizacao

Universidade Federal do Ceard Miclen da
Faculdade de Educagac Mweliagan Educaciondl
Praqrams de Pis-Graduschs em Edecaran MAVE/ T v,

Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Tiangua

* Qual o instrumento de avaliagio mais utilizado pelos professores?

Provas escritas { 100%)

* Quantas avaliagies os professores aplicam?

Me final de cada etapa (39.1%); Avalia a cada aula (26,1%) Uma no inicio & suera ne final da disciplina (13%).

+  Os professores conversam sobre avaliagio?

05 professores conversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientar of alunos (73,9%); Os professores
conversam sobre os resultados e revisam os conteddos que ndo foram aprendidos (| 7.4%); apenas dio instrugdes
antes da prova (8.5%).

= O gue os professores fazem com os resultados das avaliagSes?

Usam para classificar em aprovados ou reprovados (52,2%): Usam para ajustar as metodologias e Fvorecer a
aprendizagem (43.5%): reconsideram e fazermn cutra prova (4.3%)

+  Jd tiveram alguma reprovacio (39,1%). 0 que provocou essas reprovagdes na percepgio dos alunos?
Falta de tempo para estudar (33,3%); Falea de conhecimentos basicos por parte do aluno (22.2%); Dificuldades de
entender o conteddo (22.2%); Falta de motivagio para estudar (1 1,1%); Ferma como o professor avaliou (1 1,1%).

Fonte: Elaborado pela autora.
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A etapa Problematizacéo tem a funcéo de provocar o pensamento dos participantes
sobre questBes que foram percebidas como complexas ou conflituosas na analise daquele
campus, como, por exemplo, as dividas relacionadas: a subjetividade da avaliacdo; as
dificuldades com a avaliagcdo qualitativa; os tipos de instrumentos adequados. A Figura 7 traz

uma ideia de como a problematizacgdo foi promovida.
Figura 7 — Parte da sequéncia didatica: Problematizacao
% Universidade Federal do Cearad Whirl . r >
~.-' tq Faculdade de Ed 3 Wweliaran Fduea -
Inquietagdes que envolvem o processo de avaliagio

» Se eu considerar os aspectos qualitativos, vou comprometer

a objetividade da avaliagio? e, S
+» Tenho que aprovar os alunos, mesmo que ndo tenham o 0
aprendido? —
« Devo passar s& semindrios. para uma avaliagio mais Y I-'

qualitativa?
+ Preciso abandonar a prova objetiva, quantitatival
+ O que & uma avaliagio formativa?

Fonte: Elaborado pela autora.

A Conceituagdo consiste em construir com 0s participantes os conceitos de
avaliacdo, com base no referencial tedrico adotado. Foram trabalhadas as fun¢des da avaliacao:
formativa, somativa, diagnostica e qualitativa. Os participantes discutem os propositos da

avaliacdo e sdo trabalhados os conceitos envolvidos. A Figura 8 ilustra esse momento.



Figura 8 — Parte da sequéncia didatica: Conceituacdo

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educagac
1 Proarnms de Pos-Graduscho em Edecacho

A avaliagdo com foco em:

Examinar, verificar Mensurar, quantificar

= M i
<N

Fonte: Elaborado pela autora.
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Compreender, aprimorar

S

A etapa da sequéncia didatica, denominada de Reflexdo, é aberta para perguntas

relacionadas as dificuldades vivenciadas no processo de avaliacdo da aprendizagem no campus.

Nela, sdo discutidas as peculiaridades a partir da percepcéo dos participantes da pesquisa a luz

do referencial tedrico adotado. A Figura 9 apresenta um pouco dessa etapa.

Figura 9 — Parte da sequéncia didatica: Reflexao

Universidade Federal do Ceard
M y Faculdade de Educagao
'!"Q, W7 Proarnms de Pos-Genduasho em Edecasho

L

Dificuldades, angustias e alternativas...

+ Dividas sobre a avaliagio diagnéstica

+ Angustia em relagio a falta de motivagio dos alunos

+ Criticas ao cariter burocritico da avaliagio

+ Inseguranca em relacio i avaliagio qualitativa e i subjetividade
+ Lidar com as particularidades dos alunos

« Tempo para se dedicar ao processo formativo

I llaa8o ‘adaniaa
+ Instr de q

+ Constrangimento ao avaliar

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos lancadas as reflexdes, a pesquisadora entrou na etapa de Aprofundamento.

Nesse momento, foram sugeridas leituras e apresentadas sugestdes metodoldgicas que se

enguadram nas necessidades do ensino da Fisica. Compreendendo que a avaliacdo ndo pode

estar desarticulada da didatica da disciplina, foram trabalhadas com os professores as
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alternativas que se comunicam com 0s propositos da aprendizagem em ciéncias. No exemplo
apresentado na Figura 10 sdo discutidos com os participantes 0s “procedimentos para fazer e
aprender fisica” (POZO; CRESPO, 2009).

Como os autores afirmam, aprender ciéncias exige ndo apenas aprender conceitos,
mas também procedimentos de trabalho e, dado que um objetivo importante da area é a solugédo
de problemas, propde-se que as atividades em sala de aula possam seguir a classificacao:
problemas qualitativos, problemas quantitativos e pequenas pesquisas. E importante trabalhar
esse tema porque, embora a resolucdo de problemas seja uma pratica comum no ensino dessa
matéria, “existe uma certa confusdo quanto ao significado do conceito de problema (...) muitas
vezes ndo passam de simples exercicios” (POZO; CRESPO, 2009, p. 232). Nesse momento, a
ideia é que os participantes da pesquisa percebam como o recurso da resolucéo de problemas

pode ser um aliado no processo avaliativo, desde que seja trabalhado de maneira formativa.

Figura 10 — Parte da sequéncia didatica: Aprofundamento

Universidade Federal do Ceard
M, v Faculdade de Educagac
48 .;.'-' Progrnma de Pos-Groduscho em Edecacho

By

Problemas qualitativos Problemas quantitativos Pequenas pesquisas

r""_'-

'I: \ ,‘(’1
-~ ER

-
° 0 CLNTRo Db
L ‘ M Xeiin

» Ajdam a que o aluno reflita scbre
seus conhecimentos e teorias

+ Possuem alto valor formativo,

S#o Utels peara treinar o alune ne uso
de técmicas e algoritmos

Permitern abordar problemas mais
complexos e faci#tam a compreensio

Ajdam a relacionar concedes
tedrces com apicacdes
préticas, cotidianas.

Aproximam o aluno da pesquisa

guancio 8o smarpe. das leis da natureza. cientifica.

+ Perigo! Perigo! Perigo!

« Problemas excessivamente aberios O preblema matemético mascara a Seguir  apenas  Instrucdes,
ou muito faciitados, com muitas fisica, que perde a pricrdade. Pode perdende ¢ sentido do problema
pistas ndo favorecem. impedsr o  desenvolvimento  de de fisica

destrezas necessanas, generalizaveis.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, na Gltima etapa da intervencdo, o Assessoramento, a pesquisadora voltou
aos campi para explorar aspectos que ndo puderam ser discutidos nos momentos anteriores ou
ampliar a discusséo. A Figura 11 mostra a imagem de um desses momentos, no Encontro

Pedagdgico de um dos campi, abrindo o tema para a comunidade académica.
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Figura 11 — Parte da sequéncia didatica: Assessoramento

Fonte: Imagens captadas no Assessoramento. Outubro de 2019, IFCE, campus de CrateUs.

Quanto ao material utilizado na sequencia didatica, os slides foram organizados da
seguinte maneira: (1) objetivo da pesquisa e de sua metodologia; (2) sintese dos relatos dos
professores entrevistados; (3) sintese dos dados quantitativos e dos relatos dos estudantes
participantes; (4) conceitos necessarios a compreensao da avaliacdo; (5) reflexes sobre o
processo avaliativo; (6) propostas de aprimoramento da avaliacdo; (7) indicagdes de leitura.
Essa é a estrutura geral dos slides, contudo, para cada campus foram apresentados conteddos e
orientagdes em consonancia com as necessidades especificas.

A “sintese dos relatos” dos professores e dos alunos de cada campus mostrou o
diagndstico de como a avaliacdo esta sendo conduzida e percebida pelos sujeitos, levando-os a
refletirem e discutirem. No item “Conceitos necessarios a compreensao da avaliagdo”, foram
analisados o0s seguintes topicos: funcdes da avalia¢do; procedimentos formativos; instrumentos
de avaliacdo; relacdo entre objetividade e subjetividade na mensuracdo do desempenho
discente; aspectos qualitativos e quantitativos envolvidos na avaliagdo. Foram apresentados 0s
conceitos e caracteristicas das avaliacfes dos tipos diagnostica, formativa e somativa e suas
aplicacBes na realidade das licenciaturas em Fisica. No item “Propostas de aprimoramento”,
foram apresentadas sugestdes de melhoria do processo de avaliacdo do ensino-aprendizagem,
adequadas as realidades de cada campus e as dificuldades relatadas pelos participantes.

O proposito das acdes de orientacdo pedagdgica ndo era apresentar um esquema a
ser aplicado pelos professores, mas discutir e construir, de maneira dialogada, formas de
avaliacdo que favorecessem a aprendizagem dos alunos e levassem os professores a refletirem
sobre suas metodologias. No final da apresentacdo, os participantes falaram sobre suas

percepcdes, solicitaram aprofundamento e estabeleceram canais de comunicagao.
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4.7.2. Metodologia de analise dos efeitos da acéo de orientagdo pedagdgica

Os efeitos das acOes de orientagdo pedagogica foram observados pela interagdo dos
participantes durante a intervencao e pela aplicacdo de questionario andnimo para coletar as
percepcdes dos sujeitos sobre o que foi proposto pela pesquisadora.

O intervalo méaximo entre a intervencao e a andlise dos efeitos foi de 9 meses, para
0 campus de Sobral, e 0 minimo de 6 meses para o campus de Cedro, conforme pode ser

constatado na Figura 12.

Figura 12 — Intervalo entre as intervencdes e a analise dos seus efeitos

Intervengao
Sobral
MARGO 2019
Intervengao Intervengao Intervengao
Acarau Fortaleza Cedro
ABRIL2019 JUNHO 2019 - AGOSTO 2019
. . Aplicagdo do
Intervengao Intervengao questionario para
Cratelis Tiangua avaliar os efeitos
_ da pesquisa-agao
MAIO 2019 JUNHO 2019

DEZEMBRO 2019

Fonte: Elaborado pela autora

O formulério questionou os docentes sobre: os efeitos da agdo proposta na sua
forma de compreender e de praticar avaliacdo; a importancia da avaliacdo formativa para o
ensino-aprendizagem; as possibilidades de aplicacao da avaliacdo formativa no curso analisado;

a frequéncia e relevancia de agdes de formacao sobre esse tema. Para todas as perguntas foram
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apresentadas opgdes de resposta (fechadas), acompanhadas de um espaco para justificativa. As

analises dos efeitos sdo apresentadas no capitulo dos resultados.

4.8 Local da pesquisa: o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE)

Caracterizado pelo histérico de mudancas na sua identidade institucional, o IFCE
esta organizado a partir da Lei n° 11.892/2008, integrado a Rede Federal Tecnoldgica, para
ofertar formacdo profissional publica em diferentes niveis e modalidades, desde o ensino
técnico a pos-graduacdo, incluindo a formacgéo de professores nos cursos de licenciatura. Por
serem instituicdes pluricurriculares e multicampi, que visam a verticalizacdo e interiorizacdo
do ensino, os Institutos Federais (IF) ttm uma dinamica complexa quanto aos processos

administrativos e pedagdgicos, o que tem instigado pesquisas para entender essas realidades.

Se por um lado os IF refletem uma politica pablica exitosa em alcancar regides do
Brasil que anteriormente ndo estavam no mapa da educagcdo (MATSUMOTO et al., 2019), por
outro, ainda encontram dificuldades para definir sua institucionalidade (FRIGOTTO, 2018).
S&o instituicbes que tém alcancado resultados de destaque em exames nacionais e
internacionais, em olimpiadas de conhecimento, na pesquisa e na iniciacdo cientifica
(MATSUMOTO et al., 2019), mas que ainda carecem de uma politica educacional consistente

para o fortalecimento de suas bases (COSTA, 2019).

A concepcdo de uma Rede Federal de Educacao Profissional iniciou-se no século
XX, quando o Presidente Nilo Pecanha criou, mediante o Decreto n° 7.566, de 23 de setembro
de 1909, as Escolas de Aprendizes Artifices, destinadas a prover formacéo profissional para
“os desfavorecidos da fortuna que os afastara da ociosidade, escola do vicio e do crime”
(CARVALHO, 2017, p. 153). Isso mostra que, desde seu surgimento até a configuragéo atual,
muitas foram as expectativas em torno dos seus objetivos e muitas foram as transformacdes que

ocorreram nessa instituigao.

No Ceara dos anos 1940, a instituicdo se transforma, em 1941, no Liceu Industrial
de Fortaleza, e, no ano seguinte, passa a ser chamada de Escola Industrial de Fortaleza,
ofertando formacdo profissional para atender ao ambiente industrial e ao processo de
modernizacio do pais (CANDIDO; JUCA; SILVA, 2019). Com a Lei Federal n° 3.552, de 16
de fevereiro de 1959, a Escola assumiu o posto de autarquia federal, passando a gozar de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar, incorporando a missao

de formar profissionais técnicos de nivel médio. Em 1965, passa a se chamar Escola Industrial
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Federal do Ceard e, em 1968, recebe a denominacdo de Escola Técnica Federal do Ceard,
demarcando o inicio de uma trajetdria de consolidacdo de sua imagem como instituicdo de

educacéo profissional

A configuracdo de Centro Federal de Educacao Tecnologica (CEFET) ocorreu em
1994, com a publicacdo da Lei Federal n° 8.948, de 8 de dezembro de 1994, a qual estabeleceu
uma nova missdo institucional, com ampliacdo das possibilidades de atuacdo no ensino, na
pesquisa e na extensdo tecnoldgica. A implantacédo efetiva do CEFET/CE ocorreu em 1999 e,
em 26 de maio do mesmo ano, o Ministro da Educagéo aprovou o respectivo Regimento Interno,
pela Portaria n°® 845 (TRIGUEIRO; OLIVEIRA, 2015).

O atual Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara foi criado
oficialmente no dia 29 de dezembro de 2008, pela Lei n°® 11.892, sancionada pelo entdo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, para congregar os extintos CEFET/CE e as Escolas

Agrotécnicas Federais dos municipios de Crato e de Iguatu.

Cabe destacar que a missdo do IFCE vai além da formac&o tecnica, pois abarca a
verticalizacdo do ensino em varios niveis e modalidades, desde o ensino médio integrado a pos-

graduacdo, dando a essas instituigdes uma idiossincrasia ndo experimentada por outras no pais.

4.8.1 Os cursos de licenciatura em Fisica do IFCE

Considerando o escopo deste trabalho, é preciso ressaltar o papel do IFCE na oferta
de “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo pedagodgica, com vistas
na formacdo de professores para a educacdo bésica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e para a educacgdo profissional” (Art. 7°, inciso VI, alinea b, da Lei n® 11.892, de
29 de dezembro de 2008). Fica definido, assim, que os institutos federais deverdo garantir o
minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender a essa demanda, assumindo a nobre

missao de qualificar docentes.

Segundo informacGes de seu site institucional, o IFCE atualmente oferta as
seguintes licenciaturas nos respectivos campi: Artes Visuais: Fortaleza; Ciéncias Biologicas:
Acaral, Acopiara, Jaguaribe e Paracuru; Educacdo Fisica: Canindé, Juazeiro do Norte e
Limoeiro do Norte; Educagdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica: Fortaleza (EaD);
Geografia: Crateus, Iguatu e Quixada; Letras: Crateus; Letras Portugués-Inglés: Baturité,
Camocim, Taud, Tiangua e Umirim; Matematica: Canindé, Cedro, CrateUs, Fortaleza, Juazeiro

do Norte e Maranguape; Musica: Canindé, Cratels; Pedagogia: Canindé; Quimica: Aracati,
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Boa Viagem, Camocim, lIguatu, Maracanaul, Quixada e Ubajara; Teatro: Fortaleza; e, o
interesse desta pesquisa, Fisica: Acaraud, Cedro, Crateus, Fortaleza, Sobral, Tiangua, Itapipoca,

Horizonte e Maranguape.

Ressalta-se que os trés altimos campi foram criados em 2018 e, por isso, ndo foram
considerados nos resultados deste estudo, visto que as informacdes para a analise do processo

avaliativo eram incipientes, considerando a data de inicio da investigacao.

Recentemente, as licenciaturas passaram por um processo de reformulacdo dos
Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC), para atender a Resolucdo n° 057/2016 do Conselho
Superior (Consup) do IFCE, que determina o processo de alinhamento das matrizes dos cursos
de licenciatura em Fisica da instituicdo, bem como a Resolugdo n° 02/2015 do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), que dispbe sobre as diretrizes curriculares dos cursos de
formacéo de professores.

Conforme as normativas citadas, os cursos superiores de licenciatura em Fisica
devem possuir carga-horaria total de 3200 horas/aulas (60 minutos) ou, equivalentemente, 3600
horas/aula (50 minutos), quando a oferta for noturna, distribuidas nas seguintes dimens6es dos
componentes comuns: 2200 horas/aula (60 minutos) para contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural, das quais 120 horas/aula sdo destinadas as praticas laboratoriais; 400
horas/aula de Estagio Curricular Supervisionado; 400 horas/aula de Praticas como Componente
Curricular (PCC), vivenciadas ao longo do curso, que devem ser desenvolvidas por meio de
atividades que envolvam os estudantes em experiéncias de docéncia; e 200 horas de Atividades
Complementares nas formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Todas as licenciaturas do IFCE funcionam na modalidade presencial, com acesso
pelo ENEM/Sisu, pela sele¢do de graduados ou por transferéncia interna/externa, e possuem 8

semestres (exceto Fortaleza), conforme se verifica na Tabela 1.



Tabela 1 - Criacdo das licenciaturas em Fisica do IFCE

Campus

Fortaleza

Sobral

Acarau

Tiangua

Crateus

Cedro

Horizonte

Itapipoca

Maranguape

Oferta

30 vagas
(semestral)

35 vagas
(semestral)

40 vagas
(semestral)

35 vagas
(semestral)

40 vagas
(anual)

30 vagas
(semestral)

35 vagas
(semestral)

*

*

Turno

Vesp/
noturno

Vesp/
noturno

Vesp/
noturno

Diurno/
noturno

Diurno/
noturno

Vesp/
noturno

Inicio

2002.1

2009.1

2010.2

2010.2

2014.2

2017.1

Matutino 2018.2

PPC
site

2012

2018

2013

2016
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Fonte: site do IFCE. *Informagdo nao encontrada no site (acesso em 30/05/2019).
**Semestre que apresenta informag6es consolidadas. Ultima atualizagdo em 20/10/2018, as 23h32m04s.
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Matriculados
2018.1**

147

183

186

173

100

63

Esse total de 852 estudantes na condicéo de “matriculados”, resultado da soma dos

estudantes “em curso” com 0s estudantes “retidos”, excluindo os valores referentes aos

estudantes “evadidos”, foi 0 que balizou a definicdo do universo e da amostra da pesquisa, e

pode ser ilustrado no Gréfico 1.
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Gréafico 1 — Estudantes das licenciaturas em Fisica do IFCE. Situacdo de matricula/campus,
considerando apenas o semestre 2018.1

B CURSO MRETIDOS ™ EVADIDOS

21 20
43 49
20
140 137 5
63
SOBRAL ACARAU CEDRO CRATEUS FORTALEZA TIANGUA

Fonte: site IFCE em ndmeros (Acesso 31/05/2019), considerando apenas 2018.1
O Gréfico 2 mostra a situacdo das matriculas, ao longo dos semestres, considerando
o retrato do semestre 2018.1, referente ao inicio da coleta de dados.

Grafico 2 — Situacdo das matriculas ao longo dos semestres, considerando 2018.1, em
todas as licenciaturas em Fisica do IFCE
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Fonte: site IFCE em ndmeros (Acesso 31/05/2019), considerando apenas 2018.1

Nesse recorte, a situacdo de matricula mostra um um total de 1.011 estudantes,

incluindo aqueles em curso regular, que sdo 666, e os retidos, que sdo 186. Mostra também um
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total de 144 evadidos e 15 formados dentro do semestre 2018.1. Nota-se que no Gréfico 2 ndo
aparece 0 campus de Itapipoca.

O Grafico 3 mostra a distribuicdo de matriculas por campus, em relacédo ao todo,
considerando o semestre de inicio da pesquisa. Serve para se analisar como as matriculas estdo

concentradas nos campi mais ao norte do Estado do Ceara.

Gréafico 3 — Estudantes das licenciaturas em Fisica do IFCE, por campus,
considerando apenas o semestre 2018.1

TIANGUA 20% SOBRAL 22%

FORTALEZA 17%

ACARAU 22%

CRATELUS 12%

CEDRO 7%

Fonte: site IFCE em nimeros (Acesso 31/05/2019), considerando apenas 2018.1

4.8.2 As taxas de fluxo académico das licenciaturas em Fisica do IFCE

A seguir sdo apresentados os dados quantitativos, de modo geral e particular,
extraidos do Sistema Académico do IFCE e da plataforma IFCE em numeros, que registram a
situacdo das taxas de fluxo nas licenciaturas em Fisica do Instituto, a fim de se proceder a uma
andlise de suas particularidades. As informaces se categorizam em: egresso sem éxito; egresso
com éxito; em curso; com estudos interrompidos; integralizando em fase de concluséo.

Apresentam-se também os nimeros de matriculas ativas e inativas. O primeiro caso
abrange: matriculado; vinculo institucional; trancado; aguardando colacao de grau; aguardando
ENADE; concluinte; e projeto final. No caso de matricula inativa, as categorias sdo: abandono;
cancelado compulsoriamente; cancelado voluntariamente; falecido; transferido externo;
transferido interno; e formado. Como se constata, 0 nUmero maior de ocorréncia é na categoria

abandono, chegando a 915 estudantes.
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O Gréfico 4 mostra o total de 7 cursos, considerando Sobral, Acarad, Fortaleza,
Tiangud, Cedro, CrateUs e Itapipoca, o que resulta em 2.661 alunos que se matricularam nessas

licenciaturas, sendo 864 em curso regular, 186 retidos, 1.455 evadidos e 156 formados.

Grafico 4 — Taxas de fluxo académico, considerando todos 0os semestres e todas as
licenciaturas em Fisica do IFCE
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Fonte: site IFCE em nimeros (Acesso 31/05/2019).
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Quando se consideram todos os semestres de oferta das licenciaturas em Fisica,
desde 2009.1, percebe-se que 0 semestre em gue houve maior taxa de evasdo foi 2009.2, com
85%; e menor evasdo, 2017.2, com 35%. Ja a retencdo maior foi em 2014.1 e a menor em
2009.2. Como ¢ possivel constatar, ndo ha formados entre os semestres de 2015.2 a 2018.2,
pois ndo haveria tempo necessario para a conclusdo do curso, que é de 8 semestres.

Para se ter um entendimento das taxas por curso de licenciatura em Fisica,
apresentam-se os dados por campus, levando-se em conta o nimero de estudantes em curso
regular, evadidos, retidos e formados. A interpretacdo desses dados carece da compreensdo das
particularidades dos cursos em cada um dos seus campi, tendo em vista seu historico, sua
localizagdo e seu publico-alvo. H& cursos mais antigos, como os de Fortaleza e Sobral, e cursos
mais recentes. Ambos 0s tipos sdo passiveis de analise minuciosa a respeito dos fatores que
podem afetar esses numeros. Porém, € possivel ter uma visao geral e comparar as diferencas
nos percentuais a partir do Grafico 5.
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Gréfico 5 — Comparativo das taxas de evasdo por campus nas licenciaturas em Fisica do
IFCE

69%

FORTALEZA ACARAU SOBRAL TIANGUA CRATEUS CEDRO

Fonte: site IFCE em nimeros (Acesso 31/05/2019).

No campus de Fortaleza, sdo 159 em curso, 516 evadidos, 41 formados e 35 retidos,
desde 2009.1. A evasao € de 69%. No campus de Sobral, sdo 177 em curso, 291 evadidos, 42
formados e 43 retidos, desde 2009.1. A evasdo é de 53%. Acarau tem evasdo de 55%, sendo
152 em curso, 279 evadidos, 25 formados e 49 retidos, desde 2009.1. A evasdo € de 53%. Em
Tiangud, ha 154 em curso, 257 evadidos, 48 formados e 44 retidos, desde 2009.1. A evasdo é
de 51%. No caso de Crateus e Cedro, ainda ndo aparecem o total de estudantes formados, pois
S80 cursos que iniciaram suas atividades em 2016.2 e 2017.1, respectivamente. Mas é possivel
identificar as taxas de evasdo — de 41% em Cratels e 27% em Cedro — e a taxa de retencdo —
8% em Crateus.
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5 ESTUDO PILOTO

Em 2017, as ac¢des da pesquisa foram iniciadas com o estudo do ROD/IFCE , com
foco nos principios que devem ser considerados no processo de ensino-aprendizagem na
instituicdo. Também realizou-se o projeto piloto de acdo de formacdo sobre o processo
avaliativo, que comparou o que diz o regulamento e o que é praticado pelos docentes.

O objetivo do estudo piloto era sondar a viabilidade e a aceitacdo dos docentes do
IFCE sobre as agOes de formacdo. Estudos como esse servem como um teste, em pequena
escala, da aplicacdo dos procedimentos, materiais e métodos planejados para uma pesquisa.
Com o piloto, é possivel revisar e aprimorar 0s instrumentos e procedimentos antes da aplicacao
definitiva da pesquisa (MACKEY; GASS, 2005).

5.1 Projeto piloto: estudo do Regulamento de Organizacéo Didatica do IFCE

O ROD/IFCE foi aprovado pela Resolugdo do Conselho Superior (Consup) n° 35,
de 22 de junho de 2015, e tem por finalidade reger os processos didaticos e pedagogicos dos
cursos técnicos de nivel médio e dos cursos de graduacdo desenvolvidos pela referida
instituicdo. Segundo o regulamento, é o processo de avaliacdo que d& significado ao trabalho
académico. Awvaliar, segundo esse documento, tem como objetivo acompanhar o
desenvolvimento da aprendizagem nas suas diversas dimensdes, assegurando a progressao dos
estudos. Deve-se, através da avaliagdo, propiciar um diagnostico do processo de ensino e
aprendizagem que possibilite ao professor analisar sua pratica e, ao estudante, desenvolver a
autonomia para superar possiveis dificuldades (IFCE/ROD, 2015, Art. 90).

Como se percebe, a avaliacdo deve ter carater diagndstico, formativo, processual e
continuo, com a predominancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
parciais sobre os obtidos em provas finais. 1sso mostra a consonancia entre o Art. 91 do
ROD/IFCE com o artigo 24, inciso V, alinea a, da LDB N°. 9.394/96.

Além do ROD, devem constar nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) do
IFCE, claramente descritos: como deve ser o processo de avaliagdo da aprendizagem,
considerando cada nivel e modalidade de ensino; quais as estratégias de avaliacdo da
aprendizagem; e quais processos, instrumentos, critérios e valores de avaliagdo adotados pelo
professor (IFCE/ROD, 2015, Art. 92,93 e 94). Tudo isso deve ser explicitado aos alunos no
inicio do periodo letivo, quando da apresentacdo dos Planos de Unidade Didatica (PUD) de

todos os componentes curriculares.
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Outro aspecto importante do processo de ensino-aprendizagem do IFCE é que seus
planos devem ser formulados de tal modo que o estudante seja estimulado a pratica da pesquisa,
da reflexdo, da criatividade e do autodesenvolvimento. Portanto, a avaliacao deve ser —além de
diagndstica, formativa, processual e continua — um processo voltado para o estimulo a uma
pratica docente que integre os pilares da pesquisa, da reflexdo, da criatividade e do

autodesenvolvimento.

5.2 Projeto piloto: etapa de coleta de dados e diagnostico

Apb6s o estudo prévio sobre o ROD, veio a necessidade de se investigar as
concepgOes e as praticas avaliativas dos docentes do IFCE, de modo a leva-los a se
questionarem: o que significa avaliar a aprendizagem? Em que medida a avaliacdo formativa,
preceituada pelo ROD, vem sendo praticada na realidade dos cursos do Instituto? Qual o sentido
da dimensédo formativa? Isso foi possivel com a realizacdo do projeto piloto, que aconteceu no
IFCE de Sobral, no primeiro semestre de 2017. A escolha do local se deu por ser o campus de

lotacdo da pesquisadora.

5.2.1 O contexto de aplicacéo do projeto piloto

O campus de Sobral nasceu a partir do Plano de Expanséo Fase 11 da Rede Federal
Tecnoldgica (2007), quando foram escolhidas 150 cidades-polo, em todo o Brasil, para
ampliacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET). Sobral foi uma das seis
cidades do Cearé que participaram da chamada publica para a apresentacdo de contrapartidas
para implantacdo das Unidades de Ensino Descentralizadas (UnED) dos CEFET. Diante da
existéncia, no local, da Faculdade de Tecnologia (FATEC/Sobral) do Centro de Ensino
Tecnoldgico (CENTEC), o governo do Estado e a prefeitura municipal de Sobral consideraram
a contrapartida necesséria em termos de infraestrutura. Iniciou-se a transicdo para o CEFET,
com a incorporagdo dos alunos e realizacao de concurso publico para contratacao de professores
e técnicos. Em 10 de junho de 2008, foi criada oficialmente a unidade do CEFET em Sobral,
mediante portaria n° 689, de 9 de junho (MEC). Em 29 de dezembro de 2008, pela Lei n°
11.892, esta unidade do CEFET foi transformada em IFCE, campus de Sobral, tendo sido
inaugurado oficialmente no dia 10 de setembro de 20009.

O campus oferta os cursos superiores de Tecnologia em Alimentos, Irrigagédo e

Drenagem, Mecatrénica Industrial, Saneamento Ambiental e Licenciatura em Fisica. Também
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oferta cursos técnicos de nivel médio em Eletrotécnica, Fruticultura, Agropecuaria, Mecénica,
Meio Ambiente, Agroindustria, Panificacdo e Seguranca do Trabalho, além de cursos de
Especializacdo em Gestdo Ambiental e Gestdo e Seguranca de Alimentos. Ainda, é Polo do
Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF),
em parceria com a Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA).

A selecdo para ingresso nos cursos superiores é feita pelo Sisu, obedecendo a
mesma sistematica adotada pelo IFCE como um todo: o ingresso de estudantes nos cursos
técnicos ocorre por meio da aplicacdo de exames de selecdo e, para os superiores, a partir da
nota obtida no ENEM. Em 2012, por meio de resolugéo do Consup/IFCE, a institui¢do aderiu
a Lei de Cotas, de forma imediata e na totalidade do limite minimo estipulado. Assim, metade
do total de vagas dos cursos ofertadas pela instituicdo é destinada a ampla concorréncia e a
outra metade é preenchida pelo sistema de cotas. O campus de Sobral procura seguir as
caracteristicas dos institutos federais de ofertar cursos coerentes com as realidades e
necessidades regionais (IFCE, 2014) e de dar oportunidade aos moradores da regido,

procurando minimizar o éxodo para a capital.

5.2.2 Coleta de dados para o estudo piloto

Diante do contexto da pesquisa-piloto, foi iniciado o diagndstico da realidade, com
a elaboracédo de um questionario aberto, que buscava coletar informacoes iniciais sobre: 0 curso
em que atua, a formacéo e a titulagdo dos docentes. O documento também trazia as questdes:
(1) Partindo da sua experiéncia docente, 0 que vocé considera ser a fungdo primordial da
avaliacdo da aprendizagem? (2) Como vocé costuma avaliar a aprendizagem dos seus alunos?
Exemplifique. (3) Vocé encontra dificuldades em avaliar a aprendizagem dos alunos do IFCE
— campus de Sobral? Explique.

O questionario foi enviado a todos os docentes do campus, efetivos e substitutos,
exceto aos afastados por licenga. 83% docentes aceitaram colaborar e 51% devolveram o
questionario respondido a pesquisadora. Quanto a formacdo dos participantes, 43% sao
licenciados, 34% bacharéis e 23% tecnologos. Do total de participantes no estudo piloto, 17%
eram da licenciatura em Fisica, o que confirma a orientacdo de Canhota (2008), quando afirma
que, para a realizacdo de um projeto piloto, a quantidade de participantes ndo precisa ser
superior a 10% da amostra almejada.

As respostas dos docentes foram categorizadas segundo as concepcdes tedricas que

discutiram as funcgdes da avaliacdo, sendo agrupadas em quatro categorias: foco na mensuracao;
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foco no exame; foco no aprimoramento do ensino-aprendizagem; e foco na formagéo humana.
Nesse levantamento inicial, constatou-se que 51% dos respondentes acreditam que a funcéo
primordial da avaliacdo € aprimorar a aprendizagem; 31% defendem a avaliacdo como exame;
9% usam a avaliacdo para mensurar; e 9% para incluir e transformar a realidade.

Os docentes foram questionados sobre suas praticas avaliativas e sobre as
dificuldades no processo. Constatou-se que ha predominancia da aplicacdo de provas e
exercicios e que 60% dos respondentes afirmam ter dificuldades em avaliar. Analisando as
respostas, foi possivel agrupar as justificativas em: dificuldades relacionadas a formacéo
discente (57%); dificuldades relacionadas a formacao docente (33%); dificuldades relacionadas
ao nuamero de alunos por turma (5%) e dificuldades relacionadas a carga horaria da disciplina
(5%).

Os relatos sobre as dificuldades relacionadas a formacgéo discente apontaram que
ha: nivel precario de conhecimentos basicos por parte dos alunos; falta de motivacdo dos
alunos; falta de responsabilidade dos alunos. Os docentes citaram que as dificuldades
relacionadas a formacdo dos estudantes afetam a aprendizagem no ensino superior, pois, em
alguns casos, falta base para construir o conhecimento que vem depois. Seguem os relatos sobre
essas dificuldades: “Os alunos ndo assumem 0 COMPromisso Necessario para com 0 pProcesso
avaliativo, demorando na entrega dos instrumentos e deixando de realiza-los” (Professor 2);
“A dificuldade que encontro é na conscientizagdo dos alunos em estudar, valorizar os estudos
e principalmente seus professores. Apesar de inUmeras conversas a respeito desses quesitos
pontuados”. (Professor 3); “Com as turmas heterogéneas do primeiro semestre, o cuidado
deve ser redobrado” (Professor 6); “Muitas vezes é dificil nivelar a turma, pois existe uma
enorme disparidade entre o conhecimento basico dos alunos” (Professor 34); “Honestamente
tenho (dificuldade) sim, pois faco exercicios em sala, mostro exemplos, mas a maioria dos
alunos simplesmente ndo estuda, entdo, quando faco avaliacOes, os resultados ndo sdo
satisfatorios” (Professor 9).

As dificuldades de avaliar relacionadas a formacdo docente apontadas com mais
frequéncia foram: dificuldade de avaliar alunos com necessidades educativas especiais;
dificuldade de quantificar o aprendizado; dificuldade de avaliar com metodologias ativas
(consideram complexo); dificuldade de trabalhar de forma individualizada; sentimento de
impoténcia por ndo conseguir mensurar; receio em cometer injusticas; dificuldade de
estabelecer parametros de comparagéo para saber se esta no caminho certo; dificuldade por ndo
ter formacao pedagogica; dificuldade de conduzir avaliagfes que ndo sejam objetivas. Seguem

os relatos dos docentes sobre as dificuldades inerentes a formacéo docente: “A avaliacédo tem
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muitas dimensdes e a mensuracdo da mesma tem um aspecto delicado, havendo receio de
injusticas, quando ndo hé o efeito desejado (...) fica de certa forma no professor um sentimento
de impoténcia” (Professor 4); “Ndo tenho parametros para saber se estou no caminho certo”
(Professor 31); “Trabalhar de forma individualizada demanda muito esforco do professor”
(Professor 33); “Achei complexo e dificil (avaliar com metodologias ativas) em minhas aulas.
Entretanto, estou aberto a novas ideias e posso modificar as praticas em sala de aula para
obter um melhor resultado” (Professor 35).

Os docentes que afirmaram né&o ter dificuldades em avaliar a aprendizagem dos
alunos demonstraram ter uma visdo de avaliacdo mais condizente com o que propde o ROD,
seguindo principios de natureza qualitativa, formativa, continua, processual e democrética, pois
relatam que: avaliam desde o inicio e diversificam os instrumentos; buscam aproximacédo com
os alunos pelo didlogo; sentem-se livres para desenvolver projetos, pois tém apoio da gestédo e
dos alunos, que sdo participativos; entendem que quanto maior a participacdo, mais facil é
avaliar; utilizam avaliagOes personalizadas e ouvem a opinido dos alunos; fazem avaliagdo
continuamente; percebem que os alunos correspondem quando os trabalhos sdo direcionados a
solucdo de problemas reais; percebem as dificuldades individualmente e direcionam a

avaliacéo.

5.3 Projeto piloto: etapa de intervengao

Apos a andlise dos questionarios, foi planejada e executada a etapa de intervencao,
que consistiu numa acdo de orientacdo pedagdgica promovida no Encontro Pedagdgico do
IFCE, campus de Sobral, nos dias 4 e 5 de maio de 2017. A frequéncia de participacdo na agdo
foi de 67% da comunidade académica. A acdo teve como objetivo discutir as concepgdes dos
docentes, trazendo os conflitos e contradicdes entre 0 ROD e as préaticas coletadas pelos
questionarios. A Figura 13 ilustra parte da acdo-piloto.

O primeiro momento provocou a reflexdo dos presentes, a partir das seguintes
questdes norteadoras: o que significa avaliar a aprendizagem? Qual o sentido da dimens&o
formativa? O que dispde 0 ROD do IFCE sobre avaliagdo? Quais as percepgdes dos docentes
do IFCE, campus de Sobral, sobre avaliacdo da aprendizagem? Depois de ouvidas as primeiras
reflexdes, buscou-se confrontar os conceitos sobre o que é avaliacdo da aprendizagem,
apresentando a citacdo: “Nao se pode confundir aprendizagem com desempenho, que € 0
comportamento através do qual se infere a ocorréncia da aprendizagem, uma das muitas

variaveis que influenciam o desempenho” (CAMPOS, 2011, p. 32).
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Figura 13 — Agdo do Estudo Piloto

Fonte: Imagens captadas em maio de 2017. IFCE campus de Sobral

Foram ressaltadas as seguintes caracteristicas da aprendizagem: € um processo
construido na interacdo e que promove desenvolvimento; resulta da procura do
restabelecimento de um equilibrio, rompido pela nova situacéo (problema); é uma modificacao
sistematica do comportamento ou da conduta em funcdo de condi¢cdes ambientais e condi¢des
organicas; € um processo dinamico/ativo, continuo, global, pessoal/intransferivel, gradativo e
cumulativo (CAMPOS, 2011).

Em seguida, levantou-se a seguinte problematizacdo: por que ou para que
avaliamos? A partir disso, discutiram-se os diferentes conceitos e funcdes da avaliagdo
desenvolvidas historicamente, em confronto com as percepcdes coletadas. As percepgdes dos
docentes foram organizadas em quatro grupos com foco: na mensuragdo; no exame; no
aprimoramento do ensino-aprendizagem; e na formacdo humana.

Os relatos enquadrados no grupo “mensuragao” demonstraram que a funcao da
avaliacdo é: “Quantificar 0 quanto o aluno consegue acompanhar 0s questionamentos
formulados durante a disciplina” (Professor 19); “Avaliar 0 grau de aprendizagem do aluno”
(Professor 18); “detectar 0 grau de internalizacdo de um dado conteudo” (Professor 6). Os
docentes do grupo “verificagdo” entendem que a funcdo da avaliacdo é: “Verificar de forma
concisa a aprendizagem” (Professor 3); “Conferir, confirmar o repasse da informagdo ao
aluno. Se ele sabe empregar aquele conhecimento no dia a dia, como profissional formado”
(professor 28). E afirmaram que “as provas escritas feitas em sala de aula séo cruciais para
saber se 0 aluno aprendeu ou ndo ” (Professor 8). Os depoimentos do grupo “aprimoramento”
revelaram que: “Alunos e professores precisam de feedback sobre o que estdo fazendo
incorretamente com sugestbes sobre como melhorar” (Professor 25); “Podemos obter

informagdes sobre o desempenho de cada aluno... nos orientando no planejamento de novas
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agoes” (Professor 14); e que avaliar é “acompanhar a evolugdo discente desde 0 momento que
chega (1° dia de aula) até 0 momento da conclusao da disciplina” (Professor 24). O grupo da
“formagdo humana”, que compreende a avaliacdo de maneira mais ampliada, afirmou:
“Procuro atender a perspectiva humanistica da avaliacdo que enfoca a inclusdo social e a
formacgdo humana” (Professor 5); “A avaliacdo deve buscar o interesse e o empenho dos
alunos para que eles ndo desanimem e nem se sintam incapazes de aprender” (Professor 16);
“avaliar é transformar informacdo em conhecimentos para solucdo de problemas reais”
(Professor 22).

Em seguida, os professores presentes foram provocados a refletir sobre as
contradicOes entre o conceito de avaliacdo, segundo o ROD, e as concepgdes coletadas. Uma
das maiores dificuldades apontadas pelos docentes na realidade de suas préaticas avaliativas é
saber lidar com a necessidade da predominancia dos aspectos qualitativos. Segundo eles, os
aspectos qualitativos sdo dificeis de serem mensurados. Esclareceu-se que os métodos
qualitativos tém o fim de entendimento, interpretacdo de significados e compreenséo, e que,
sobre o carater formativo da avaliacdo: “uma avaliagdo ndo deixa de ser formativa porque se
apresenta sob o instrumento de testes de multipla escolha, nem se configura como formativa
porque o instrumento ndo é objetivo e permite que o aluno ‘se cologue mais’ na avaliagdo”.
(SILVA; PEREZ, 2012, p. 66)

A fim de alcancar a sintese, propds-se a seguinte problematizacdo: afinal, o que
representa a avaliacdo formativa? Entdo, discutiu-se que o que define a avaliagdo como
formativa € o posicionamento do docente e do discente diante do ato de avaliar, trazendo
passagens do ROD sobre o conceito de avaliagdo formativa e citagdes de autores.

Partiu-se para a analise das praticas avaliativas adotadas na realidade do IFCE, com
a seguinte pergunta: como avaliamos? Foram postas em confronto as formas de avaliar,
segundo o ROD — quando afirma que “as estratégias de avaliacdo da aprendizagem em todos
0s componentes curriculares deverdo ser formuladas de tal modo que o estudante seja
estimulado a prética da pesquisa, da reflexdo, da criatividade e do autodesenvolvimento”
(IFCE/ROD, Art. 93) — e os relatos dos participantes da pesquisa, apontando que 0s modos
tradicionais de avaliacdo, com o0 uso de provas, sdo as praticas mais frequentes na realidade
docente.

O dltimo momento da acdo pedagdgica mostrou que, pela reflexdo critica, é
possivel modificar-se as praticas. Foram apresentadas, a partir da pergunta-problema “Quais 0s
caminhos possiveis?”, as possibilidades de utilizacdo da avaliacdo formativa na realidade dos

cursos do IFCE, extraidas das falas dos docentes, tais como: deve-se avaliar desde o inicio;
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devem-se diversificar os instrumentos; deve-se buscar aproximacdo com os alunos e diélogo;
devem-se desenvolver projetos; deve-se estimular a participacdo e ouvir a opinido dos alunos;
deve-se avaliar continuamente; devem-se direcionar os alunos a solucdo de problemas reais;
devem-se perceber as dificuldades individualmente e, assim, direcionar a avaliagéo.

A acdo pedagodgica foi muito bem avaliada pela comunidade académica e seus
resultados positivos foram apresentados no relatério elaborado pela Coordenadoria Técnico-
Pedagogica (CTP) do IFCE, campus de Sobral. O relatério foi elaborado a partir dos dados
coletados pelo questionario produzido pela CTP. O instrumento recolheu relatos com relacéo
aos aspectos positivos e negativos do encontro. A partir da leitura dos relatos encontrados nos
questionarios da CTP, a agdo promovida pela pesquisadora foi apontada como positiva e o tema
“avaliagdo da aprendizagem” foi escolhido para ser discutido e aprofundado nos proximos
encontros pedagogicos, 0 que demonstrou abertura e interesse do corpo docente no tema da
pesquisa aqui tratado.

Esses resultados coletados na pesquisa-piloto confirmaram a necessidade de levar
adiante o estudo e de se realizarem a¢6es de orientacdo pedagogica para os docentes do IFCE,
pois constatou-se que: 40% dos docentes usam avaliagdo com foco na mensuragdo ou no exame;
ha predominancia na utilizacdo de provas; 60% tém dificuldades de avaliar; e ha uma tendéncia
a responsabilizar os estudantes pelas falhas no processo ensino-aprendizagem. O estudo piloto
também foi importante para ajustar os instrumentos de coleta de dados e para aperfeigoar a

etapa de intervencao.
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6 RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados da aplicacdo dos questionarios aos
alunos, das entrevistas aos professores, bem como das intervencdes pedagogicas e seus efeitos
na maneira como os professores das licenciaturas em Fisica do IFCE compreendem o processo

de avaliativo.

6.1 A percepcao dos alunos sobre a avaliacdo do ensino-aprendizagem nas licenciaturas
em Fisica do IFCE

Considerando os resultados, tem-se que 218 alunos responderam o formulario,
composto de 6 questdes acerca dos instrumentos, métodos, frequéncia e postura avaliativa dos
professores das disciplinas especificas de Fisica e Matematica das licenciaturas em Fisica do
IFCE. Outras 6 questdes extras foram respondidas apenas pelos alunos que foram reprovados
em disciplinas especificas. As respostas sdo apresentadas na forma de graficos de setores e de
colunas (horizontais e verticais) e de quadros que contém os relatos dos alunos nas perguntas
abertas.

A primeira pergunta do questionario objetivava identificar a percepcao dos alunos
acerca da prioridade de uso dos instrumentos de avaliagdo pelos professores das disciplinas
especificas, apontando como alternativas: provas escritas, provas orais, seminarios, trabalhos,
exercicios e outros. Constatou-se que, na percepc¢do de 96% dos respondentes, a prova escrita
é o instrumento prioritario de avaliagdo em todos os campi estudados.

Ha& citagdes de alunos sobre o uso de exercicios nos campi de Sobral (5%) e
Fortaleza (3%), de trabalhos nos campi de Fortaleza (3%) e Cratels (3%), e de seminarios no
campus de Cedro (4%), o que nao foi verificado nos relatos dos campi de Acarau e de Tiangua.
O Gréfico 6 mostra essa distribuigéo.

Os dados confirmam os estudos de Ribeiro (2016), Lima, Tendrio e Bastos (2010),
Santos et al. (2016), Nuhs e Tomio (2011), Cenci (2013) e Fontes (2015), que afirmaram serem
as provas tradicionais o instrumento de avaliagdo mais usado pelos professores dessa area,

estando o conceito de avaliagdo muito associado aos testes.
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Grafico 6 — Instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

A segunda pergunta buscava verificar os momentos de avaliacdo e se os docentes
cumprem o minimo estabelecido pelo ROD, no que diz respeito a frequéncia com que os alunos
sdo avaliados, observando se ha tendéncia a avaliacdo formativa (avaliando a cada aula, no
processo), diagndstica (no inicio) ou somativa (no final da etapa ou da disciplina).

Constatou-se que a orientagdo minima do ROD é cumprida, pois dentro do
percentual “Outros” 0s alunos relataram que ocorrem, em média, de 2 a 3 avaliagdes por etapa,
mas apenas 10% dos alunos reconhecem que os professores avaliam ao longo do processo.

Observa-se que a avaliagdo no final do processo (48%) é mais perceptivel aos
alunos. A avaliacdo inicial, proxima do carater diagnostico, foi relatada por 11% dos

entrevistados, conforme mostra o Gréafico 7.
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Grafico 7 — Frequéncia de avaliagOes aplicadas pelos professores, na percepcao dos
alunos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

O Gréfico 8 mostra a distribuicdo por campus, sendo possivel perceber que o
campus de Tiangua apresentou uma maior tendéncia a avaliagdo processual, quando comparado
com 0s outros campi, pois 26,1% relataram que os professores avaliam a cada aula. Ele foi
seguido dos campi de Acaral (13,2%) e de Cedro (12,5%). Os alunos do campus de Crateus
ndo percebem a ocorréncia da avaliacdo a cada aula, revelando que o carater somativo parece

ser prevalente nessa realidade.

Grafico 8 — Frequéncia de avaliacGes aplicadas pelos professores, na percepcao dos alunos, por

aalsal
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.
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Para verificar a ocorréncia de didlogo no processo avaliativo, foi perguntado aos
discentes “como 0s professores das disciplinas especificas conversam sobre avaliagdo?”. O
objetivo da questdo era analisar se o dialogo é informativo (conversam no inicio da disciplina
para orientar os alunos), instrutivo (apenas dao instrucdes antes da prova), reflexivo (conversam
sobre os resultados e revisam os contetdos ndo aprendidos), punitivo (conversam com tom de
ameaca), ou negligenciado (ndo conversam). Infere-se que h& predominancia do didlogo
informativo (74%), e que a postura reflexiva é percebida por 14% dos respondentes. Os dados
mostram que ndo ha tendéncia ao viés punitivo e que a negligéncia foi percebida por apenas
4% dos alunos, como pode ser verificado no Grafico 9.

Grafico 9 — Ocorréncia de didlogo sobre avaliacdo, na percepgdo dos alunos

Nio conversam

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Os resultados parecem mostrar a superacao do carater punitivo da prova, conforme
analisavam Freitas, Costa e Miranda (2014), o que € positivo, considerando que o uso da prova
para intimidar os estudantes e instaurar o medo nao traz boas consequéncias para o aprendizado
(LUCKESI, 2011).

Pelo Gréfico 10, € possivel notar que os alunos dos campi de Crateus e de Cedro
percebem mais a postura reflexiva dos professores, alcan¢ando respectivamente 24% e 20,8%
de relatos afirmando que os docentes conversam sobre os resultados das avaliacdes e revisam

0s conteudos que nao foram aprendidos.
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Gréfico 10 — Diélogo sobre avaliacdo, na percepg¢do dos alunos, por campus
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FoNnte: Elaporado pela autora a partr aos questionarios.

Foi perguntado aos alunos “o que os professores das disciplinas especificas fazem
com os resultados da avaliagdo?”. A inquiri¢do tinha o objetivo de analisar se, na percepgao
deles, os professores costumam assumir uma postura classificatoria, focada nos resultados de
aprovacao/reprovacdo, ou se tendem a postura formativa, focada no processo, na qual os
resultados s&o usados para ajustar as metodologias para favorecer a aprendizagem dos alunos.
Pelos questionarios, 77% dos estudantes percebem que os resultados das avaliagBes séo usados
para classifica-los e 21% percebem que os resultados auxiliam os professores a aprimoraram
suas metodologias, como é ilustrado no Gréafico 11.

Os resultados mostram que é preciso ultrapassar a dimensdo classificatoria e
constituir um processo de avaliacdo mais construtivo e inclusivo, tanto ao educador, quanto ao
educando (SANTOS, 2016), pois essa tendéncia contribui para a conformacdo, para a
submissédo dos alunos, que sdo taxados numa escala de acordo com a mensuragao. Com isso,
pouco se faz para ajudar esses alunos a recuperarem o conhecimento que néo foi compreendido.
Os impactos psicoldgicos dessa pratica acarretam frustragdo, ansiedade e nervosismo
(MARINHO; LEITE; FERNANDES, 2013).
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Gréfico 11 — Uso dos resultados da avaliacdo pelos professores, na
percepgdo dos alunos

Outro

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Analisando os dados por campus, observa-se que, em Tiangud, a pratica de usar 0s
resultados da avaliagdo para ajustar as metodologias é mais frequente, pois 43,5% dos
estudantes que representam o campus neste estudo percebem que essa pratica ocorre,
contrastando com os percentuais verificados no campus de Acarau, Sobral e Fortaleza, onde a
cultura seletiva parece ser percebida com maior frequéncia, como ilustra o Grafico 12.

Quando os estudantes foram questionados sobre “quais formas de avaliacdo vocé
considera mais justas e adequadas?”, verificou-se que eles tendem a pensar nos instrumentos
de avaliacdo, especialmente na prova, como parte principal do processo avaliativo. Essa
pergunta do questionario, ao contrario das anteriores, era aberta, dando a possibilidade para o

aluno discorrer.
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Grafico 12 — Utilizacdo dos resultados da avaliacdo por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

As justificativas dos alunos foram organizadas em trés grupos, conforme o Grafico

13: (Grupo 1) respostas dos alunos afirmando que a prova € a Unica forma justa e adequada de

avaliar; (Grupo 2) respostas dos alunos afirmando que a prova deve ser associada a outros

instrumentos; (Grupo 3) respostas dos alunos relatando que € necessario adotar formas de

avaliar que superem a prova, demonstrando conscientizacdo acerca de uma avaliacdo

processual.

Grafico 13 - Formas de avaliagdo mais justas, na percepcao dos alunos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.
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Pelo Gréfico 13, observa-se que 20% dos respondentes acreditam que a prova € a
Unica forma justa e adequada de avaliar, enquanto 35% afirmam que esse instrumento deve ser
associado a outros, como seminarios, exercicios e trabalhos. Esse comportamento pode ser
explicado pela tendéncia natural a imitagdo. Segundo “Albert Bandura e seus colaboradores,
uma grande parte da aprendizagem humana consiste na aprendizagem por observacgéo (...) ao
observar o comportamento de outra pessoa ou modelo” (RENNER, 2012, p. 140). A
aprendizagem da prética pedagogica pelos licenciandos, atraves da imitacdo de modelos, foi
discutida por Pimenta e Lima (2004). As autoras analisaram que “nem sempre o aluno dispde
de elementos para essa ponderagéo critica” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 35). Isso conduz os
licenciandos a valorizarem os instrumentos consagrados tradicionalmente como modelos
eficientes.

Contudo, 45% dos estudantes relataram que é necessario adotar formas de avaliar
que superem a prova, demonstrando conscientizacdo acerca da avaliacao processual, formativa
e qualitativa. O Gréfico 14 ilustra as percepgdes, por campus.

Gréfico 14 - Formas de avaliacdo mais justas, na percep¢do dos alunos, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

E possivel notar que os alunos dos campi com mais tempo de criagdo apresentam
uma tendéncia a defender a prova como a forma justa e adequada de avaliacdo. Pelo Grafico
15, verifica-se essa ocorréncia em Fortaleza (71%), Sobral (61%) e Acarau (57%), enquanto 0s
alunos dos campi de Cratels (58%), Cedro (57%) e Tiangua (52%) defendem formas

alternativas de avaliar.



104

Em cada grupo, foram estudadas as justificativas dos alunos acerca das formas mais
justas e adequadas de avaliacdo de maneira mais detalhada. Os argumentos do Grupo 1 foram
subdivididos em: Subgrupo 1.1, que sustenta que a prova é uma forma de certificacdo segura,
pois garante a testagem com objetividade e individualidade e visa a seletividade; Subgrupo 1.2,
que sustenta que a prova favorece a préatica de célculos, habilidade valorizada na &rea; Subgrupo

1.3, que reconhece as limitacGes da prova, mas nao acredita em outros instrumentos; Subgrupo
1.4, que levantou outros argumentos.

Grafico 15 — Comparativo das formas de avaliacdo, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Cada relato € identificado pela palavra ALUNO, seguida do nimero correspondente
a ordem de que foi extraido para anélise e do nome do campus no qual o aluno estad matriculado.
Portanto, o relato “O aluno sé consegue responder o que de fato aprendeu, sem chutes”
(ALUNO 1/ CRATEUS) representa a primeira justificativa de um aluno do campus de Crate(s
considerada para analise. O Quadro 2 apresenta os relatos.

Quadro 2 — Justificativas dos alunos que defendem a prova como instrumento de avaliagdo mais
adequado (Grupo 1)

Subgrupo 1.1. Subcategorias: certificacdo, testagem, seletividade, individualidade, objetividade.

“O aluno so consegue responder o que de fato aprendeu, sem chutes”. ALUNO 1/ CRATEUS

“Apesar de ndo gostar, a prova escrita ¢ o meio de o aluno demostrar o que realmente aprendeu”. ALUNO
2/CRATEUS

“Pois com ela vai testar os conhecimentos sem auxilio de outro material, s6 0 aluno e as guestoes”. ALUNO
3/CRATEUS
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“Prova individual e ndo pesquisada, pois assim, apenas os alunos que estudaram e aprenderam serao aprovados”.
ALUNO 1/FORTALEZA

“Um teste escrito com questdes dificeis, pois assim apenas os que realmente sabem sobre o assunto passardo para
a proxima etapa”. ALUNO 2/FORTALEZA

“Outras maneiras poderiam correr o risco de alunos serem aprovados sem o devido mérito”. ALUNO
3/FORTALEZA

“Acho ainda que essa é a melhor forma de se obter um conhecimento individual de cada aluno”. ALUNO
1/SOBRAL

“Medir 0s conhecimentos dos alunos com teste e ap06s entéo aplicar avaliagdo”. ALUNO 2/SOBRAL

“Prova escrita e oral, escrita para testar os conhecimentos e oral para treinar os futuros licenciados”. ALUNO
4/FORTALEZA

“Tem-se uma Visdo melhor se o Conteldo esté fixado ou ndo”. ALUNO 3/SOBRAL

“Prova objetiva retira o critério subjetivo da avaliagdo”. ALUNO 4/SOBRAL

“O professor esta vendo que o aluno assimilou o que ele queria repassar”. ALUNOL/TIANGUA

“Objetivas ddo maiores possibilidades! ” ALUNO 5/SOBRAL

“Provas, pois testa se 0 aluno compreendeu o conteuido”. ALUNO 1/CEDRO

“O professor analisar pela a avaliacdo escrita o conhecimento do aluno sobre 0 assunto”. ALUNO 2/CEDRO

Subgrupo 1.2. Subcategorias: prética, calculos.

“Pois 0 aluno coloca em préatica o que aprendeu”. ALUNO 4/CRATEUS

“Para as (disciplinas) especificas € uma boa forma de avaliar, porém mesclando questdes de conceito com
cdleulos”. ALUNO 1/ACARAU

“No curso da fisica provas escritas sdo na minha opinido a melhor forma de mostrar o progresso, ja que utilizamos
muito calculos e formulas”. ALUNO 5/FORTALEZA

Subgrupo 1.3. Reconhece as limita¢cdes, mas ndo acreditam em outros instrumentos.

“A prova escrita, por mais dolorosa que seja, € uma forma de avaliagdo, as vezes nem justa €! Porém, é como
sabemos como o contelido foi aproveitado”. ALUNO 2/TIANGUA

“A prova escrita é bem usada, mais a maioria das vezes ela ndo é justa, pois nem sempre o aluno esta preparado
suficiente para realiza-la, entdo creio que seria justo o professor dar uma segunda chance ao aluno, repassando
uma outra prova para que ele tente novamente aplicar o que aprendeu, depois de ter retirado suas duvidas”.
ALUNO 2/ACARAU

“Apesar de ndo ser capaz de medir todo o conhecimento, ela é necessaria para avaliar um critério importante,
que é a capacidade de resolucgéo, que exige muito do raciocinio légico. No entanto, avaliagfes em que o aluno
precisa discorrer sobre um determinado assunto também é importante, pois possibilita verificar o dominio do
mesmo sobre o contetdo, se realmente foi absorvido”. ALUNO 3/ACARAU

“Prova escrita, mas com possibilidade de justificagdo em erros pequenos, considerando aprendizagem do
conteudo”. ALUNO 6/FORTALEZA

“E meio complicado criar outra forma de avaliagéo, acredito que por mais que seja antiquado avaliar os alunos
por meio de prova, sé tem essa forma”. ALUNO 7/FORTALEZA

“Nem sempre conseguimos mostrar o que aprendemos” ALUNO 3/TIANGUA

Subgrupo 1.4. Outros argumentos.

“Abrangem todo o contelido ”. ALUNO 6/SOBRAL )

“E uma forma do discente mostrar seu conhecimento”. ALUNO 4/TIANGUA

“Prova escrita sendo os contetidos cobrados na prova de acordo com que o professor passou em sala.” ALUNO
3/CEDRO

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.
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Como se percebe, ha mais argumentos a favor da seletividade (13), o que parece
ser preocupante, pois alunos de licenciatura ndo acreditam em outros instrumentos de avaliagéo.
Conforme o relato ALUNO 2/FORTALEZA, “um teste escrito com questbes dificeis, pois
assim apenas os que realmente sabem sobre 0 assunto passarao para a proxima etapa”, fica
evidente também a visdo de competicdo, que foi analisada por Pimenta e Lima (2004, p. 36),
ao criticarem a visao de que o trabalho docente “sera bem-sucedido quanto mais se aproximar
dos modelos observados”.

As respostas do Grupo 2, composto pelos alunos que defendem a prova associada
a outros instrumentos, foram organizadas em 4 subgrupos: Subgrupo 2.1, que justifica que a
prova deve ser associada a avaliagdes orais; Subgrupo 2.2, que acredita que a prova deve ser
associada a formas de acompanhamento qualitativo e continuo da aprendizagem; Subgrupo 2.3,
que justifica que a prova deve ser associada a pratica de resolucéo de exercicios; Subgrupo 2.4,
0 qual sugere a adocdo de instrumentos diversificados, incluindo a prova. Os relatos séo
apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 - Justificativas dos alunos que defendem a prova associada a outros instrumentos de
avaliacédo (Grupo 2)

Subgrupo 2.1 Prova + avaliagdes orais

“A avaliacéo através de apresentacdes orais e avaliagdes escritas com correcao do professor ao final da prova.
Este método, mesmo estando muito ligado ao ensino tradicional funciona muito bem para mim”. ALUNO
5/CRATEUS

“Provas orais e seminarios, pois elas com certeza avaliam o aprendizado do aluno, colocando a prova se ele
aprendeu ou n&o o contetdo discutido em sala”. ALUNO 6/CRATEUS

“Provas orais ou semindrios, j& que, com essas avaliagdes, o aluno demonstra ao professor de forma pratica
aquilo que ele aprendeu”. ALUNO 4/ACARAU

“Escrita e seminarios. ” ALUNO 5/ACARAU

“Nas disciplinas especificas provas escritas, entrevistas, semindrios”. ALUNO 6/ACARAU

“4 melhor forma de avaliar seria por meio de provas escritas e seminarios, pois em semindrios sdo levantadas
algumas perguntas que fazem nos questionar, necessitando de um raciocinio l6gico, muitas vezes sem uso de
artificios matematicos, e as provas por si so existe esses artificios matematicos, juntando os dois métodos de
avaliagdo, temos 0 que precisamos para bom prosseguimento em licenciatura em fisica, pois, teremos bom
entendimento como ocorre na natureza, e como podemos quantificar os mesmo fenémenos.” ALUNO
7/ACARAU

“Provas orais ou semindrios, pois dessa forma é possivel avaliar o conhecimento do aluno de uma forma mais
adequada. ” ALUNO 8/FORTALEZA

“Avaliagdo escrita e seminario sobre o contenido”. ALUNO 9/FORTALEZA

“Provas e seminarios, assim avalia se o que o professor transmitiu foi entendido”. ALUNO 4/CEDRO

“Em uma licenciatura como essa poderia ser feito 1 avaliagdo, segundo um seminario, prova oral e, por Gltimo,
avalia¢ao”. ALUNO 5/CEDRO

“Avaliag¢des que ndo sdo usadas apenas provas escritas, mas também semindrios”. ALUNO 7/SOBRAL
“Uma mescla entre provas escritas e orais (semindrios e apresentacfes) ”. ALUNO 8/SOBRAL

“Considero que a juncao da parte escrita e apresentacdo oral seria mais eficiente para avaliar a aprendizagem.
Mas o que realmente importa é o que n&o foi aprendido para ser trabalhado em cima da dificuldade”. ALUNO
9/SOBRAL
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“Aquela que tem 50% oral e 50% escrita, baseado com o nivel estudado em sala. Exemplo: a maioria dos
professores motivam os alunos a fazer resolucdes de quest@es em sala, e também tem a prova escrita baseada
no contexto de dificuldade e conhecimento discutido em sala”. ALUNO 10/SOBRAL

“Avaliagdes em duas etapas, uma prova escrita e uma ministrada com bancada de juri 7. ALUNO 11/SOBRAL
“A prova escrita é importante, mas deve ser mais flexivel quanto a rigidez de correcdo, visto que muitas
respostas podem estar parcialmente corretas. O uso de seminarios ou aulas projetadas pelos préprios alunos
também seriam adequadas para solidificar um bom conhecimento”. ALUNO 12/SOBRAL

“Semindrio ou provas abertas, pois nelas o docente pode expressar o que sabe”. ALUNO 5/TIANGUA
“Semindrio e prova escrita”. ALUNO 6/TIANGUA

Subgrupo 2.2. Prova + Acompanhamento continuo, qualitativo

“A avaliacdo deve ser continua em todo o processo de aprendizado, por tanto uma forma mais justa de aplicar
isso durante o semestre € a elaboragdo de uma lista de exercicios, seminarios, como também provas escritas
para que o professor venha ter conhecimento sobre se 0 seu plano de aula estar dando certo ou ndo e ver como
ele pode mudar isso em relacéo aos resultados dessa prova. Assim, creio eu que o aluno pode ter um grande
aproveitamento da cadeira que esta cursando no semestre”. ALUNO 7/CRATEUS.

“Avaliacdo processual e continua além das avaliagBes escritas e orais”. ALUNO 8/CRATEUS

“Um equilibrio entre provas escritas e avaliacdo continuada (trabalhos, exercicios e metodologias alternativas)
”. ALUNO 8/ACARAU

“Avalia¢do escrita é importante, mas também é essencial aplicar avaliagdes do tipo qualitativa”. ALUNO
9/ACARAU

“4 participacdo em aulas e provas”. ALUNO 10/ACARAU

“ Parte avaliacGes qualitativas, levando os alunos para resolver questfes com a turma, e parte provas escritas”.
ALUNO 10/FORTALEZA

“Avaliagdes continuadas, onde os professores podem constantemente estar acompanhando a desenvoltura da
turma, isso aliado é claro com avaliac@es escritas”. ALUNO 11/ FORTALEZA

“Avaliag¢oes que acontecem todos os dias, que podem envolver varias formas como atividades e provas. Além
de, se possivel, dar uma maior aten¢do aos conceitos tedricos e nao somente ao calculo necessdario”. ALUNO
13/SOBRAL

“Eu acho que é mais justo quando o professor utiliza diferentes formas de avaliacdo, como seminérios,
trabalhos escritos, provas escritas e orais. Além de avaliar continuamente o aluno durante as aulas”. ALUNO
14/SOBRAL

“Visto que 0 curso é de exatas, é compreensivel que tenha muitas provas durante a formacgéo, mas vejo como
benéfico o fato de o aluno ser avaliado nédo apenas pela performance das notas em avaliagdes escritas mais sim
pela capacidade de solucionar eventos usando outras habilidades, pois, como futuros professores, a parte que
nos cabe é propor uma melhor forma para seus alunos chegarem ao desenvolvimento autdnomo, visto que se
formam professores mas ndo sabem ensinarem, pois s6 sabem resolver exames. Ao meu ver isso nao e forma
professor e sim maquinas de calcular (computadores com antigamente eram chamados pessoas com essa
habilidade) ”. ALUNO 15/SOBRAL

“Escrita, comportamental e interacional”. ALUNO 16/SOBRAL

“Avaliar 0 aluno nas aulas periodicamente, usar de trabalhos extras, além das provas, pergunta ao aluno qual
a suas dificuldades no conteido”. ALUNO 17/SOBRAL

“Considero justa a avaliacdo que demostra coeréncia, de acordo com o que foi visto em sala de aula. Pode sim
ser uma prova escrita, desde que ndo exija um nivel acima dos exemplos e problemas trabalhados na aula”.
ALUNO 18/SOBRAL

“Provas objetivas e subjetivas, seja em papel ou em programas computacionais, aliadas a exercicios
estratégicos a aprendizagem e durante todo o periodo letivo. A fim de promover uma avalia¢do tanto qualitativa
como quantitativa”. ALUNO 7/TIANGUA

“Escrita, oral e por participacdo”. ALUNO 8/TIANGUA

“Fu acho que o modo mais adequado de avaliar a aprendizagem dos alunos é levando em conta ndo apenas o
resultado da prova, mas sim todo o processo, que vai desde a aula em si, passando por trabalhos, eventuais
perguntas, ddvidas e por fim a prova escrita, ou seja, ndo levar em conta apenas nimeros obtidos na prova,
mas sim o desenvolvimento do aluno ao longo da disciplina”. ALUNO 9/CRATEUS

Subgrupo 2.3. Prova + resolucao de exercicios
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“Provas escritas e exercicios. Por que muitas vezes uma prova nao mede a inteligéncia do aluno”. ALUNO
10/CRATEUS

“Listas de exercicios e provas”. ALUNO 11/CRATEUS

“Exercicios, trabalhos e provas com questfes do que a gente aprendeu ao longo das aulas. ” ALUNO
11/ACARAU

Subgrupo 2.4. Instrumentos diversificados, incluindo prova

“Aplicagdo de prova escrita, com trabalhos e seminarios. Por que consegui extrair o conhecimento dos alunos
por diversos modos”. ALUNO 12/CRATEUS

“Prova escrita, semindarios e listas de exercicios. Visto que os métodos de aprendizagens podem variar”.
ALUNO 13/CRATEUS

“Prova escrita, trabalhos avaliativos, seminarios, listas de exercicios”. ALUNO 14/CRATEUS

“Seria bom ter seminarios e trabalho, juntar com as provas escrita na minha opinido seria a forma mais justa
que s6 provas avaliar em todo um semestre”. ALUNO 12/ACARAU

“Prova escrita; avaliagio do desempenho e assiduidade; presenca em sala de aula”. ALUNO 13/ACARAU
“As formas de avaliacdo ndo devem ser restritas e ficarem sendo sempre repetidas ao passar do tempo nas
disciplinas. Geralmente na fisica eu vejo uma prova escrita, seminario, um experimento, um relatério de algum
filme ou listas de exercicios, porém raramente vejo essa jungdo em uma disciplina especifica (vejo mais nas
didaticas). Creio que o ideal seja uma juncéo de tudo j& que todas as formas de avaliagdo tem sempre um lado
negativo e um positivo e um exemplo disso é a Prova escrita que nunca deve ser o modelo absoluto ( e na
maioria das disciplinas que fiz ¢ 0 modelo absoluto ) ja que se a pessoa tiver estudado e néo estiver com nenhum
problema emocional no momento da prova creio que geralmente o resultado seja positivo porém se uma das
situacéo que citei estiverem presentes havera uma provavel nota baixa e se sé a prova escrita for o modelo de
avaliacdo o esforgo intelectual terd que ser maior para o aluno recuperar a nota acarretando também uma
pressdo emocional no aluno pois ele ndo terd outra forma de recuperar sua nota além de estudando dobrado
para tentar recuperar na proxima prova (0 que pode acontecer ou ndo). As formas de avaliacdo que eu gostaria
de ver é a diversidade das formas de avaliagdo juntas na mesma disciplina (algo que raramente acontece e
quando acontece h4 uma carga de aprendizado maior), quando falo isso é por exemplo: primeira etapa (1 prova
e um relatdrio sobre um filme), segunda etapa (1 prova e a seminario baseado na confeccdo de algum
experimento), podendo ser até incluindo alguma lista de exercicios, resumo de um capitulo de um livro entre
outras formas”. ALUNO 14/ACARAU

“Provas escritas, Provas orais, Seminarios, Trabalhos, Exercicios o conjunto traz uma avaliacdo, mais real”.
ALUNO 15/ACARAU

“Varios métodos, pois testa o conhecimento do aluno da melhor forma”. ALUNO 12/FORTALEZA

“Provas orais e escritas e trabalhos, porque fixa o contetido”. ALUNO 13/FORTALEZA

“Provas e trabalhos”. ALUNO 14/FORTALEZA

“O ser humano, por ser complexo, ndo se pode avaliar apenas por uma prova. Sou adepto do uso de avaliacGes,
mas também de trabalhos, apresentacdes, pesquisas especificas sobre o assunto avaliado, para o melhor ensino-
aprendizagem do aluno, ajudando o mesmo em suas notas”. ALUNO 15/FORTALEZA

“Acredito que a avaliacio deveria ser em varias etapas: trabalhos, participacdo, apresentacdo e provas”.
ALUNO 16/FORTALEZA

‘Semindrios € provas escritas, porque seria melhor pra se adequar ao ambiente de ensino”.

“Avaliagoes escritas com transparéncia em relagdo aos critérios de correcdo, apresentacdo de seminarios,
praticas, producdo de artigos, relatorios de experimentos. Quanto mais metodologias melhor”. ALUNO
17/FORTALEZA

“Provas escrita, trabalho e apresentagées”. ALUNO 18/FORTALEZA

“Provas escritas, seminarios e laboratérios”. ALUNO 19/FORTALEZA

“Prova oral, exercicios resolvidos no quadro”. ALUNO 20/FORTALEZA

“Uma Avaliacdo Escrita, uma experimental e um seminério, para se trabalhar as trés competéncias de um
professor em formagdo”. ALUNO 6/CEDRO

“Semindrios e trabalhos + as provas. A maioria dos professores passa somente as provas e isso dificulta muito
um bom resultado, pois as vezes uma nota ruim nao significa que o aluno ndo aprendeu, existe varios fatores
para o resultado ndo ser o esperado, e com outros métodos de avaliacdo, melhoria muito o rendimento dos
alunos”. ALUNO 19/SOBRAL

“Prova escrita e trabalho”. ALUNO 20/SOBRAL
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“Provas escritas, em conjunto com outras atividades como trabalhos ou listas de exercicios”. ALUNO

21/SOBRAL

“Deve-se haver um conjunto de métodos para se avaliar: prova escrita, seminario, trabalho, pesquisa, etc. De

modo que sejam avaliadas as inteligéncias multiplas de cada discente”. ALUNO 22/SOBRAL

“Listas de exercicios, provas e semindrios”. ALUNO 23/SOBRAL

“Para as disciplinas especificas de Calculo, ndo consigo imaginar outras situacdes avaliativas que nao seja

uma prova escrita de calcular. Porém, para o caso das disciplinas de Fisica (mecénica, termologia,

eletromagnetismo, etc.), seria interessante avaliar os alunos, além de provas escritas e com céalculos, através

de trabalhos de apresentacdo de seminarios em sala de aula, em grupo, por exemplo, e/ou trabalhos

dissertativos”. ALUNO 24/SOBRAL

“Prova escrita e trabalhos”. ALUNO 25/SOBRAL

Eu creio que deva haver um mix de avalia¢Bes, cada uma com suas particularidades. A tradicional prova escrita

deve sim existir, mas a avaliacdo ndo deve se limitar a ela, podendo recorrer a prova oral, seminarios, estudos

dirigidos, trabalhos em equipe e resenhas, por exemplo, tentando aproveitar o potencial dos alunos através de

diferentes métodos. Considero essa forma mais justa e adequada para que sejamos avaliados, embora na pratica

nao aconteca”. ALUNO 26/SOBRAL

“O melhor seria uma mescla entre provas e trabalhos, onde, se o0 aluno néo fosse bem na prova recuperaria a

nota com o trabalho”. ALUNO 27/SOBRAL

“Avaliar 0s alunos ndo sé por prova, pois provas nao avalia por completo todos os alunos e alunas”. ALUNO

28/SOBRAL

“Seria através de trabalho em conjunto com a prova”. ALUNO 29/SOBRAL

“Provas, trabalhos, mostra o esfor¢o do aluno e o que conseguiu aprender”. ALUNO 30/SOBRAL

“4A mescla entre provas escritas, trabalhos escritos, e apresentacfes na forma de semindrios’. ALUNO

31/SOBRAL

“Trabalho mais prova” ALUNO 32/SOBRAL

“Prova escrita e trabalhos”. ALUNO 33/SOBRAL

“Provas escritas e atividades diversas”. ALUNO 34/SOBRAL

“Os métodos de avaliacdo aplicadas séo justas ao meu ver. Sendo que 0s professores sempre passam trabalhos,

questbes para resolucdo no quadro, quiz. 1sso ajuda bastante para a recuperacdo de notas”. ALUNO

9/TIANGUA

“Além das provas deve se ter varios outros tipos de avaliar o aluno acho g uma prova escrita nao pode e nao

deve ser um fator determinante”. ALUNO 10/TIANGUA

“Provas, seminarios, acredito que toda forma de avaliacéo é interessante”. ALUNO 21/FORTALEZA
“Avalia¢bes que possam ser utilizados mais de um método. Que avalie o aluno como um todo, ndo s6 em uma

prova escrita”. ALUNO 15/CRATEUS

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Analisando os discursos dos alunos, encontramos concordancias com o que é
apresentado no livro Diversificar é preciso. Nessa obra, Depresbiteris e Tavares (2017)
orientam para a necessidade de diferenciar os instrumentos e técnicas de avaliacdo da
aprendizagem. As autoras veem a prova com uma opcao de avaliacdo, que ndo deve ser a Gnica,
pois o0 seu uso exclusivo leva a resultados triviais. Elas propdem portfélios, projetos, entrevistas,
mapas conceituais etc., mas alertam que diversificar os instrumentos de avaliacdo, entretanto,
ndo basta. E fundamental evitar sua adogdo de maneira aleatéria Um planejamento e
consciéncia pedagbgica contribuem para que esse equivoco ndo seja cometido
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2017).

O Grupo 3 é composto pelos argumentos dos alunos, que sugerem formas

alternativas de avaliar que ndo sejam provas tradicionais, estando subdivididos em: Subgrupo
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3.1, formado por alunos que sugerem uma avaliagdo continua, processual, formativa e integral,
Subgrupo 3.2, comporto por alunos que pedem uma avaliacdo que estimule a participacao, a
interacdo, incluindo seminarios; Subgrupo 3.3, com alunos que fazem criticas aos métodos
usados; Subgrupo 3.4, composto por discentes que elencaram outras justificativas. O Quadro 4
apresenta as justificativas do Subgrupo 3.1.

Quadro 4 — Subgrupo 3.1: Sugerem uma avaliacdo continua, processual, formativa e integral

“Processual € continua, pois deve-se avaliar o aluno em sua integridade e diariamente”. ALUNO
16/CRATEUS

“Processual e continua”. ALUNO 17/CRATEUS

“Uma avaliacdo que seja de forma continua e processual, pois na maioria das vezes 0s alunos sabem de todo
0 conteldo, mas ndo conseguem desenvolver quase nada na prova por puro nervosismo e medo de tirar nota
abaixo da esperada para ser aprovado”. ALUNO 18/CRATEUS

“Avaliagées continuas e processuais” ALUNO 19/CRATEUS

“Muitos teodricos deixam claro que o melhor método de avaliacdo é o acompanhamento do professor,
analisando o desempenho de seus alunos no desenvolvimento nos processos de ensino-aprendizagem. E
evidente, porém, que dependendo do nimero de alunos esse método de avaliacdo pode torna-se inviével.
ALUNO 20/CRATEUS

“Aquela que verifica o educando em todos 0s aspectos cognitivos, desde exercicios, participacdo em sala,
pontualidade, seminarios, provas, etc. ”. ALUNO 21/CRATEUS

“Em que o aluno é avaliado durante toda a disciplina, ndo apenas por uma prova pontual. ” ALUNO
22/CRATEUS

“A avaliacdo deveria ser usada para ajustar a metodologia e tentar melhor o processo ensino/aprendizagem”.
ALUNO 16/ACARAU

“Avaliag¢oes qualitativas, onde o aluno possa conseguir tirar suas dividas e seja estimulado a expor 0s seus
conhecimentos. Semindrios, pesquisas, pois permite que o aluno estude a fundo determinados assuntos, sentindo
se a vontade para falar sobre o que Ihe é visto, permitindo intervencdes do professor para aquilo que pode ter
estudado de maneira incorreta. Além, de uma forma em que o aluno possa demonstrar coisas que tenha interesse
e as partes que foram melhor absorvidas, ajudando também seus colegas, pois, por conta do contetdo ser muito
extenso e exigir muito tempo de estudo, pela menor parte que seja, acabamos na maior parte das vezes ndo
aprendendo todo o contetido que foi repassado”. ALUNO 17/ACARAU

“Formas que levem em conta a qualidade e ndo somente o quantitativo, avaliagdes que permeiam somente a
nota da prova ndo sdo uma boa forma de avaliar o conhecimento e o desenvolvimento do aluno”. ALUNO
18/ACARAU

“Formativa e Diagnoéstica. Pois o professor pode fazer uma sondagem e ver os contetidos que foram aprendidos
ou nao e assim, poder verificar se o que foi proposto em relacao a esses contetdos esta sendo atingido durante
as aulas”. ALUNO 22/FORTALEZA

“Avaliar 0 desempenho do aluno ao longo de todas as aulas”. ALUNO 23/FORTALEZA

“Acompanhando 0 aprendizado do aluno aula apds aula”. ALUNO 7/ CEDRO

“Avaliagoes de forma continuada, a cada aula, levando em conta o que o aluno realmente sabe e ndo apenas
o0 que ele decorou para fazer a prova e que muitas é esquecido em poucas semanas”. ALUNO 35/SOBRAL
“Observagdo atenta e constante: bases para uma avaliacdo que privilegia a aprendizagem e leva em conta o
ritmo de cada estudante. Quem procura um médico esta em busca de pelo menos duas coisas, um diagnostico e
um remédio para seus males. Imagine sair do consultério segurando nas méos, em vez da receita, um boletim.
Estado geral de salde nota 6, e ponto final. Doente nenhum se contentaria com isso. E os alunos que recebem
apenas uma nota no final de um bimestre, sera que néo se sentem igualmente insatisfeitos? Se a escola existe
para ensinar, de que vale uma avaliacdo que sé confirma a doenca, sem identificad-la ou mostrar sua cura?
Chega de rotular”. ALUNO 36/SOBRAL

“Considero mais justa a avaliacdo feita a cada aula, ao longo do processo de aprendizagem”. ALUNO
37/SOBRAL

“Uma avaliac¢do continuada que valorize a evolugcdo do educando e que seja mais diversificada, somente a
prova escrita limita a exposi¢éo da verdadeira evolucao do aluno”. ALUNO 38/SOBRAL
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“Avaliagdo qualitativa, pois favorece uma visdo acerca das potencialidades dos estudantes, e ndo tem apenas
caréter classificatorio, como ocorre na maioria das vezes. Essa avalia¢do ndo leva em conta apenas a nota da
prova, mas também a participacéo do estudante, as apresentacdes de semindrios, as manifesta¢des durante a
aula, e tudo que o aluno realiza ao longo da disciplina”. ALUNO 39/SOBRAL

“Ndo se basear apenas em uma prova feita em algumas horas, mas observar o desempenho ao longo da
disciplina”. ALUNO 40/SOBRAL

“Avalia¢do durante todo o processo e ndo so a do papel”. ALUNO 41/SOBRAL

“Avalia¢do continua que leve em conta as potencialidades e dificuldades dos alunos, e assim desenvolver sua
capacidade de adaptac&o e superacdo”. ALUNO 11/TIANGUA

“Rever metodologia de acordo com os resultados das avalia¢ées”. ALUNO 12/TIANGUA

“Avaliagées que avaliem de forma subjetiva”. ALUNO 13/TIANGUA

“Que possa avaliar o aluno em varias &reas de conhecimento, calculos, conceitos e interpretagio”. ALUNO
14/TIANGUA

“As avaliacBes processuais, pois ndo leva em consideracao apenas um momento especifico, e sim todo o periodo
da disciplina”. ALUNO 15/TIANGUA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

O relato do ALUNO 18/ACARAU fortalece a discussio sobre a avaliagio dos
aspectos qualitativos, quando afirma que a avaliacdo justa e adequada € aquela que usa “formas
gue levem em conta a qualidade e ndo somente o quantitativo, avaliagbes que permeiam
somente a nota da prova ndo sdo uma boa forma de avaliar o conhecimento e o
desenvolvimento do aluno”. Ele cita a palavra “desenvolvimento”, que & um conceito-chave
para esse tipo de avaliagdo mais processual, coincidindo com Russell e Airasian (2014, p. 13),
que defendem que, na avaliagdo, o professor “continuamente observa, monitora e revé o
comportamento e o desempenho dos alunos para obter evidéncias que ajudem a tomar
decisoes”.

Os relatos do Subgrupo 3.2 valorizam a participagéo, colocando o papel social da
interacdo na aprendizagem, confirmando uma das premissas de Vygotsky, a de que “o
desenvolvimento pleno do ser humano depende do aprendizado que realiza num determinado

grupo cultural, a partir da intera¢do” (REGO, 2012, p. 71).

Quadro 5 — Subgrupo 3.2: Sugerem uma avaliacdo que estimule a participacdo, a interacéo,
incluindo seminarios

“Participativa, quantitativa”. ALUNO 23/CRATEUS

“Avaliagdo através de participacdo e seminarios e listas”. ALUNO 24/CRATEUS

“Acho que o aluno deve ser avaliado por participacéo e entendimento da matéria propostas e ndo por provas
escritas”. ALUNO 25/CRATEUS

“Semindrios, pois todos podem aprender em grupo e ajuda na interacéo com a turma”. ALUNO 26/CRATEUS
“Acredito que a prova se encaixa como exame, portanto semindrios e aulas sdo maneiras mais eficazes de
avaliar os alunos, tendo em vista que para essa modalidade de avaliacdo hd um maior preparo por partes dos
discentes”. ALUNO 27/CRATEUS

“Quando as mesmas sdo em forma de seminérios ou em outras formas de apresentagdo. Com isso é possivel
notar o dominio do discente sobre 0 assunto”. ALUNO 19/ACARAU

“Semindrio”. ALUNO 20/ACARAU

“Semindrio, entrevista”. ALUNO 21/ACARAU

“Eu gosto de seminarios ao invés de provas escritas”. ALUNO 22/ACARAU
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“Avaliagdo oral, assim é mostrado se 0 aluno realmente aprendeu tudo sobre a matéria desde as teorias até as
praticas”. ALUNO 23/ACARAU

“Pela frequéncia das aulas pelos alunos”. ALUNO 24/FORTALEZA

“Semindrios, porque € onde o futuro professor vai ter a oportunidade de ter a experiéncia como professor”.
ALUNO 8/CEDRO

“Avaliagdo oral, assim é mostrado se 0 aluno realmente aprendeu tudo sobre a matéria desde as teorias até as
praticas”. ALUNO 23/ACARAU

“Pela frequéncia das aulas pelos alunos”. ALUNO 24/FORTALEZA

“Semindrios, porque é onde o futuro professor vai ter a oportunidade de ter a experiéncia como professor”.
ALUNO 8/CEDRO

“Semindrios, pois mostram a gama de conhecimento adquirido pelo aluno”. ALUNO 9/CEDRO

“Semindrios, pois a gente pode mostrar o que realmente aprendeu”. ALUNO 10/CEDRO

“Vejo bastante relevancia nas aplicagdes de seminarios, pois o professor pode avaliar o discente de uma forma
mais ampla, e ndo direta como o caso das avalia¢ées”. ALUNO 11/CEDRO

“Apresentagdo dos contedidos em sala de aula (seminarios) ”. ALUNO 12/CEDRO

“Trabalhos e semindario”. ALUNO 13/CEDRO

“Exercicios € Trabalho”. ALUNO 14/CEDRO

“Semindrios, porque é uma preparacdo para nos discentes saber se pronunciar ao publico”. ALUNO
15/CEDRO.

“Semindrio, pois seremos no futuro professores e a préatica vai nos levar a exceléncia”. ALUNO 16/CEDRO
“Avaliagdo do professor em relacdo aos alunos, na sala de aula, como que esta sendo o grau de participacao
e interesse do préprio. Procurando sempre ajudar”. ALUNO 42/SOBRAL

“Avaliar 0 aluno por meio de participacbes no momento da aula, interesse e esforco, mas também com
avaliacgGes para testarem seus proprios conhecimentos”. ALUNO 43/SOBRAL

“Avaliagdo do aluno através do aprendizado e participagdo”. ALUNO 44/SOBRAL

“A avaliagdo coletiva, pois esta pode estimular o educando a interagir de maneira mais sélida com o professor
e com os demais da turma, mas também as avalia¢fes individuais dependendo da disciplina”. ALUNO
45/SOBRAL

“Semindrios, pois 0 aluno pode relatar aquilo que melhor compreendeu”. ALUNO 46/SOBRAL
“Semindrios, roda de troca de conhecimento, trabalhos e atividades praticas. Por que assim se estuda muito
mais”. ALUNO 16/TIANGUA

“Semindrios, pois seremos professores e é uma 6tima forma de exercitar a prdtica”. ALUNO 17/TIANGUA
“Da o conteddo de forma que o aluno (a) exerca melhor desempenho, seminarios e apresentacdes sao
exemplos”. ALUNO 18/TIANGUA

“Acho justo a avaliagdo, porém, avaliagdo ndo mede o total conhecimento do aluno na disciplina, € favoravel
avaliar através de diferentes modos, seja na participacdo em sala e no desenvolver do aluno no decorrer do
semestre”. ALUNO 19/TIANGUA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Portanto, a necessidade de instrumentos de avaliagdo mais integradores e que
estimulem a participacdo é legitima. Tais ferramentas deveriam ser utilizadas com mais
frequéncia, sobretudo nos cursos de licenciatura, em que o0s estudantes precisam vivenciar essas
experiéncias para poder utiliza-las futuramente, quando se tornarem professores. Esse desejo é
expresso no relato do ALUNO 8/CEDRO, ao dizer que o uso de seminarios ¢ uma forma
adequada de avaliar “porque € onde o futuro professor vai ter a oportunidade de ter a experiéncia
como professor”.

Os discursos dos estudantes, organizados no Subgrupo 3.3, trazem criticas aos
métodos que sdo frequentemente usados pelos professores das disciplinas especificas,

demonstrando uma insatisfacdo, conforme pode ser observado no Quadro 6.
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Quadro 6 — Subgrupo 3.3: Fazem criticas aos métodos usados
“Acredito, que as avaliagBes especificas, (provas escritas) prejudicam o aluno de alguma forma, uma vez que
0 mesmo muitas vezes possui o conhecimento, porém tem dificuldades em transferi-lo para o papel”. ALUNO
28/CRATEUS

“Nem sempre a avaliagdo escrita vai ser o melhor método de avaliagdo! Pois os alunos podem ter absorvido

conteido e mesmo assim se saem mal na prova por conta de fatores externos”. ALUNO 29/CRATEUS
“Penso que a avaliacdo escrita ndo € a melhor forma de avaliar, ja que ela é s6 uma quantidade (nimero). Uma
avaliacdo qualitativa individual, por exemplo seminarios que se pode avaliar o desempenho do aluno de vérias
formas”. ALUNO 30/CRATEUS

“Outra forma de avaliar seria os professores perguntarem aos alunos e pedirem para eles explicarem sobre o
conteddo, a prova nao é sempre uma boa opcao pois tem dias que os alunos ndo estdo bem e outros que saem
de outras cidades até chegar ao campus, tem alunos da zona rural e no inverno acontece varios imprevistos até
chegar la”. ALUNO 31/CRATEUS

“Algum outro método avaliativo que néo seja prova. A palavra ‘prova’ causa panico na maioria dos alunos”.
ALUNO 24/ACARAU

“Ndo existe! Avaliacao é algo que deve ser desenvolvido aqui... O que temos hoje sédo provas de conhecimentos
retidos”. ALUNO 25/FORTALEZA

“Ndo s6 avaliar o conhecimento do aluno por uma nota. Afinal, existem casos que diminuem o rendimento do
aluno na prova. Uma avaliacéo oral para saber o que o aluno aprender na disciplina seria um bom incremento”.
ALUNO 26/FORTALEZA

“Uma atividade que mostre que o aluno realmente aprendeu o conteldo e ndo s6 decorou ou pesquisou”.
ALUNO 27/FORTALEZA

“Muitas vezes o0s professores fazem provas com questdo tdo elaboradas que os alunos ndo conseguem nem
interpretar”. ALUNO 17/CEDRO

“Uma que o professor faz jus aquilo que ministra em sala, ndo lecionar uma aula "razoavel" e cobrar coisas
"absurdas" nas avalia¢des! ”. ALUNO 18/CEDRO

“Uma avaliac8o onde ndo se restringird apenas em nota, onde uma nota ruim no significa que vocé nédo sabe
de nada”. ALUNO 19/CEDRO

“Cobrar com 0 que condiz o nivel da aula dele, ndo cobrar a mais do que ele passa”. ALUNO 47/SOBRAL
“Avaliagdo em si nd0 necessariamente precisa ser uma prova escrita, muitas vezes ndo avaliam realmente o
aluno e sua aprendizagem”. ALUNO 48/SOBRAL

“Dependendo de cada turma e cada contedldo podem existir outras formas de avaliar, como apresentacdes, ou
provas orais, ou resolucdo de questdes em sala, enfim, muitas formas que podem ser mais eficazes que uma
prova escrita”. ALUNO 49/SOBRAL

“Avaliagdo escrita muitas vezes o professor cobra algo que o aluno ndo compreendeu muito bem deixando
passar 0 que o aluno domina melhor”. ALUNO 50/SOBRAL

“Uma metodologia de avaliagdo que fuja do modelo tradicional (que apenas classifica ou desclassifica o aluno),
através de seminarios, resenhas, participacéo, feedback. O exame pode ser inserido, mas que ele ndo seja o
fator decisivo para o resultado do aluno, pois ele sozinho ndo é capaz de espelhar o nivel de aprendizagem
discente”. ALUNO 51/SOBRAL

“Aquela que é medida pelo conhecimento, ndo apenas uma mera prova”. ALUNO 52/SOBRAL

“Avaliagdes de diversos tipos, pois na minha concepc¢do, provas escritas ndo definem o aluno”. ALUNO
53/SOBRAL

“Ndo nos forgando a velha dindmica de decorar”. ALUNO 20/TIANGUA

“Aquelas nas quais as notas sao apenas um mero instrumento utilizado e néo a totalidade do que vocé aprende
em cada disciplina ndo deve ser avaliado em uma simples prova”. ALUNO 21/TIANGUA

“Com conteldos mais acessiveis, ndo complicando a material que é dado, pois muitas vezes eles explicam pouco
e cobram muito na prova, coisas que eles mesmo n&o deram ou explicaram”. ALUNO 22/TIANGUA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Chama atencéo o apelo do ALUNO 25/FORTALEZA: “N&o existe! (avaliacdo
justa) Avaliacdo € algo que deve ser desenvolvido aqui... O que temos hoje sdo prova de
conhecimentos retidos”. Ao seu modo, ele faz uma distin¢do entre avaliagdo e prova e parece

ter consciéncia de que aquela depende de um processo global e ndo de um resultado pontual.
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Como afirmam Lordélo, Rosa e Santana (2010), praticar a avaliagdo processual € um enorme
desafio a todos os envolvidos, pois esta, para acontecer de verdade, exigird de cada ator uma
superacdo individual de conceitos e leituras de mundo. Isso exige uma mudanca mais profunda
sobre as concepgdes que professores e alunos tém sobre a educacéo e o ensino.

O Quadro 7 traz outras justificativas dadas pelos alunos aos considerarem as formas
mais justas e adequadas de avaliar, sugerindo instrumentos como artigos, entrevistas e

demonstracoes.

Quadro 7 — Subgrupo 3.4: Outras justificativas

“Trabalho que motivam os estudantes a criarem novos trabalhos, como artigos”. ALUNO 32/CRATEUS

“No caso de avaliacdes em fisica, € necessario mesclar entre exercicio e entendimento tedrico”. ALUNO
26/ACARAU

“Entrevista” ALUNO 27/ACARAU

“Através de entrevista, entre professor e aluno. Em que o aluno demonstra tudo que aprendeu sobre o
contevido”. ALUNO 28/ACARAU

“A forma de avaliacdo que se enquadra ao perfil do aluno. Em outras palavras, avaliagdes especificas. Existem
alunos que tem mais facilidade na escrita, outros na narrativa, o ideal é avaliar o aluno de forma que ele se
sinta confortavel para expor o que aprendeu”. ALUNO 28/FORTALEZA

“No inicio do conteldo para ndo ficar muita coisa acumulada, visto que sdo varias disciplinas e temos que dar
0 nosso maximo para adquirir conhecimento e tirar a melhor nota”. ALUNO 54/SOBRAL

“Apresentagdo de exercicios no quadro, me parece a maneira ideal para se demonstrar o que aprendeu”.
ALUNO 23/TIANGUA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Alguns alunos ndo apresentaram alternativas de avaliacdo, julgando que avaliagio
é um tema complexo de ser tratado, como afirma o ALUNO 25/ACARAU “S&o questdes
dificeis de serem tratadas, uma vez que maioria dos alunos ndo sdo autodidatas e faz-se
necessario forcar” € 0 ALUNO 29/FORTALEZA “E uma pergunta relativa, pois os alunos
estudam de formas diferentes para avaliagOes diferentes. Parte dos mesmos podem se sentir
desconfortaveis com o método de avaliacdo que outro(s) podem nédo sentir e vice-versa”. O
ALUNO 30/FORTALEZA afirmou que “4o meu ver, ndo tem como agradar a todos”, € 0
ALUNO 55/SOBRAL: “Nao pensei sobre”.

Uma das perguntas mais importantes do questionario visava a saber se os estudantes
haviam sido reprovados em alguma disciplina especifica ao longo do curso e solicitava que
apontassem as causas dessas reprovacfes. A pergunta teve o objetivo de identificar o que
provoca as reprovagdes, considerando o ponto de vista dos alunos. Foram elencadas
previamente as opgdes: dificuldades de entender o contetdo; falta de conhecimentos basicos;
falta de tempo para estudar; falta de motivagéo para estudar; forma como o professor avaliou;

forma como o professor ensinou; e outros. Do total de respondentes, 54% passaram por alguma
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reprovacao e, no panorama geral, os fatores de maior peso foram “falta de tempo para estudar”

(25%) e “dificuldade de entender o contetido” (23%), conforme é apresentado no Gréfico 16.

Grafico 16 — Causas das reprovacgdes, na percepg¢do dos alunos

FALTA DE
MOTIVACAO
PARA ESTUDAR
15%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

O percentual relacionado a falta de tempo para estudar é bem préximo do que foi
constatado na pesquisa de Ferreira (2016), ao investigar os cursos de engenharia elétrica na
Universidade Federal de Juiz de Fora. O autor encontrou que as principais causas da reprovacao
nessa realidade sdo: a falta de dedicacdo dos alunos aos estudos, quando os alunos reservam
pouco tempo para as atividades das disciplinas; a falta de motivacdo; a falta de dominio de
contetudos de Fisica e Matematica; a forma como os professores ministram as aulas; e a
organizacdo curricular do curso. Isso corrobora os achados desta pesquisa.

Analisando os percentuais por campus, observa-se que, em Cedro, o fator tempo
ndo foi apontado, e que a “forma como o professor avaliou” (26,7%) é a causa percebida com
mais frequéncia. Acarau também se distanciou do quadro geral, demonstrando que a “falta de
conhecimentos basicos” (26%) e a “falta de motivagdo” (22%) tém peso maior no campus. As

diferencas e semelhancas séo ilustradas no Grafico 17.



Gréfico 17 — Causas das reprovacgdes, na percepcdo dos alunos, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.
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Pelo Grafico 18, observa-se que as disciplinas ligadas as matematicas sdo apontadas

por 52% dos respondentes, quando questionados sobre as reprovacoes, enquanto as disciplinas

préprias da Fisica registram 28% das indicagcdes pelos sujeitos da pesquisa. Isso parece

demonstrar que o problema da reprovacdo é mais frequente quando envolve contetdos de

matematica.

Grafico 18 — Disciplinas citadas nos relatos sobre reprovagdes
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.
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Admiral (2016, p. 07) analisou esse problema e concluiu que:

O isolamento disciplinar entre fisica e matematica certamente apresenta indicativos
de ineficiéncia que também foram relatados em trabalhos anteriores ja citados neste
artigo. E possivel que a excessiva mecanizagdo no ensino de célculo, que pode
apresentar certa eficiéncia no aspecto procedimental em relacdo aos algoritmos,
dificulte ao aluno estabelecer as relagfes de aplicabilidade no campo da fisica, as
quais, muitas vezes, subsidiam o proprio conhecimento tedrico.

Ou seja, a falta de integracéo entre os conhecimentos das disciplinas ligadas a Fisica
e a Matematica conduz a um contetdo fragmentado, de pouco sentido e aplicacdo. Essa falta
de sentido distancia o aluno, que ndo encontra relagdes entre os conhecimentos, o que leva a
desmotivacgao.

A motivacdo apareceria quando o que leva o aluno a esforcar-se é compreender o
que estuda, quando h& conexdo com o mundo cotidiano. Caso contrario, os estudantes se
manterdo inertes diante da aprendizagem da Fisica, conforme exemplificam Pozo e Crespo
(2009, p. 40-41):

Seria mais adequado pensar a motivacdo em termos newtonianos, ou seja, que o
problema ndo é que os alunos ndo se movimentem, sendo que € preciso mudar sua
quantidade de movimento. Segundo a mecéanica newtoniana, um objeto em repouso
requer a acdo de uma forca para se pér em movimento, da mesma maneira que um
objeto em movimento requer uma forca para se deter. Em ambos os caos ha uma
comoda inércia pressionando no sentido de manter o estado atual de ndo mudar. E o
que acontece com muitos alunos (...) ndo € que eles ndo se movimentem em absoluto;

0 que ocorre é que se mobilizam para coisas diferentes em diregdes diferentes
daquelas que pretendem seus professores.

Entende-se que um dos objetivos fundamentais do ensino das ciéncias seria
provocar esse movimento nos aprendizes, despertando neles o interesse. Isso pode ocorrer
quando o ensino mostra que os contetdos tém significado e aplicabilidade. Qualquer um
aprenderia melhor assim.

Além disso, a grande valorizacdo dos calculos mecanicos descontextualizados
comprometem até a compreenséo tedrica do fendmeno, como esclarecem Pozo e Crespo (2009),
ao dar o exemplo da dificuldade que os alunos tém em compreender relagcdes matemaéticas de
proporcionalidade que comprometem o entendimento fisico dos contetidos de energia.

Focalizando no problema da quantificagdo a partir do ponto de vista energético,
compreender as leis quantitativas que sdo traduzidas nas expressfes que escrevemos
exige, em primeiro lugar, pelo menos em um dos casos, estabelecer uma relagdo nao
linear. No caso da energia cinética, a relacdo de proporcionalidade é estabelecida pelo
quadrado da velocidade. Os alunos, contudo, tendem a fazer interpretacdes nas quais
estabelecem proporcionalidade direta entre velocidade e energia. Assim, interpretam
que, quando em um corpo a velocidade é duplicada, o valor da energia passa a ser o

dobro (na verdade passaria a ser quatro vezes maior) (POZO E CRESPO, 2009, p.
208)
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Seguindo adiante com a analise dos questionarios, foram propostas perguntas
adicionais apenas para os estudantes que relataram ter sido reprovados em alguma disciplina
especifica, a fim de possibilitar analises sobre como esses alunos percebem o estilo de avaliacdo
dos professores das disciplinas em que foram reprovados. As perguntas foram: qual instrumento
de avaliacdo é mais usado pelos professores das disciplinas em que vocé foi reprovado? Quantas
avaliacbes os professores das disciplinas em que vocé foi reprovado aplicam? Como 0s
professores das disciplinas em que vocé foi reprovado conversam sobre avaliacdo? Como 0s
professores das disciplinas em que vocé foi reprovado usam os resultados das avaliagdes?

O Quadro 8 apresenta a comparacao das perguntas feitas a todos os alunos com

aquelas feitas apenas aos reprovados.

Quadro 8 — Comparacdo das respostas as perguntas feitas a todos os alunos com aquelas feitas
apenas aos reprovados

Pergunta Respostas Todos Apenas 0s
reprovados
Instrumento de avaliagdo mais Prova 96% 67%
usado
Momentos de avaliagdo No fim da etapa 48% 43%
No inicio e no fim da disciplina 11% 10%
A cada aula 10% 7%
Como os professores Conversam no inicio da disciplina 74% 47%
conversam sobre avalia¢éo
Conversam antes da prova 8% 17%
Conversam sobre os resultados e revisam 14% 11%

0s conteldos

Conversam com ameaga 0% 3%

Né&o conversam 4% 7%

Como os professores usam 0s Para classificar os alunos em T71% 87%
resultados das avaliacfes aprovados/reprovados

Para ajustar as metodologias 21% 13%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios

Analisando o Quadro 8, constata-se que, nas disciplinas em que os respondentes
foram reprovados, a avaliacdo formativa & menos percebida, visto que apenas 13% dos alunos
citam que os professores dessas disciplinas usam os resultados para ajustar as metodologias.
11% reconhecem que esses docentes conversam sobre os resultados e revisam os contetdos ndo

aprendidos. E apenas 7% afirmam que os professores dessas disciplinas avaliam a cada aula,
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ao longo do processo. Como pode ser verificado, os percentuais que indicam a presenca da
avaliacdo somativa sdo maiores quando sdo consideradas as percepcdes sobre as disciplinas
reprovadas, quando comparados com 0s percentuais gerais. 1sso pode ser visto na pergunta “o
que os professores fazem com os resultados das avaliagdes?”, pois 87% dos reprovados tém a
percepcao de que os professores usam os resultados para classificar os alunos em aprovados ou
reprovados. Observa-se também que os percentuais das citacfes sobre os professores que ndo
conversam sobre avaliacdo (7%) e dos professores que conversam com ameaca (3%) aparecem
com mais frequéncia do gque antes.

Quanto ao uso da prova, a reducdo do percentual ocorreu porque, nos campi de
Sobral e Tiangua, foi relatado que os professores dessas disciplinas usam outros instrumentos
de avaliacdo, sendo 3% de exercicios em Sobral e 33% de trabalhos em Tiangua (incluindo
seminarios e experimentos). Nos outros campi, a prova & considerada o instrumento de

avaliacdo mais utilizado em 100% dos relatos.

6.2. Concepcoes e praticas avaliativas dos professores das licenciaturas em Fisica do IFCE

Nesta parte do trabalho serdo apresentadas as concepgdes e préaticas avaliativas
relatadas pelos professores estudados. 28 professores das disciplinas especificas de Fisica e
Matematica, das licenciaturas em Fisica do IFCE, participaram da fase de coleta de dados da
pesquisa, respondendo a entrevista semiestruturada, composta de 13 perguntas acerca da
compreensdo da avaliagdo, dos instrumentos, das formas de acompanhamento, da frequéncia,
da postura avaliativa e das dificuldades que envolvem esse processo. Foram feitas também 5
perguntas para obter informacdes sobre o perfil dos entrevistados.

6.2.1 Perfil dos professores participantes
Pelas informacdes extraidas das entrevistas, foi possivel construir o perfil médio

dos professores participantes e compreender como essas representacdes se relacionam com o0s

resultados da pesquisa, conforme é mostrado na Figura 14:
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Figura 14 — Perfil médio dos professores participantes

IDADE 37 ANOS
SEXO 93% MASCULINO
. 79% FISICA
GRADUACAO 619% LICENCIATURA
INSTITUIGAO 53% UFC
. TITULAGAO 89% MESTRADO
AREA DO MESTRADO 39% EM ENSINO
AREA DO DOUTORADO 43% EM FiSICA
TITULAGAO/ CAMPUS 42% CAMPUS DE FORTALEZA
. 7 ANOS NA EDUCACAO BASICA
TEMPO DE MAGISTERIO 3 ANOS NO ENSINO SUPERIOR
6 ANOS NO IFCE

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Foi possivel constatar que 93% dos professores entrevistados sdo do sexo
masculino e tém 37 anos de idade (entre 28 e 57 anos). Os dados confirmam a diferenca de
género na area e corroboram a constatacao de Pinto, Amorim e Carvalho (2019, p. 100), quando
afirmam que “a representacdo feminina nas Ciéncias Exatas ainda é minoritaria. No curso de
Fisica, as mulheres que conseguem ingressar e progredir no curso e carreira Sao raras”. AS
autoras estudaram as desigualdades de género ao longo da trajetoria académica e profissional
feminina, considerando a realidade da Universidade Federal da Paraiba (UPFB), que ndo é
diferente do IFCE. Assim como nesta instituicdo, naquela ha um percentual acentuado de
homens entre discentes da graduacdo e da pds-graduacao. O estudo revelou que, em 2014, por
exemplo, “eram apenas 4 mestrandas num corpo discente de 26 e 7 doutorandas num corpo
discente de 63 (...) na docéncia ndo é diferente, existiam apenas duas professoras mulheres no
Departamento de Fisica” (PINTO; AMORIM; CARVALHO, 2019, p. 101), resultado
semelhante ao encontrado nesta pesquisa.

Cunha (2019, p. 76) corrobora, afirmando que “as areas das Ciéncias Exatas e
Tecnologias, especialmente nos niveis mais altos e de maior prestigio da pesquisa académica e
cientifica, apresentam pouca representatividade feminina”. Fazendo uma busca de trabalhos
académicos sobre a problematica, ndo é dificil encontrar outros estudos como o de Rosenthal
(2018) que, ao dissertar sobre o “Ser mulher em Ciéncias da Natureza e Matematica”, ponderou
que “houve um aumento do nimero de mulheres nessas areas no Brasil, mas elas ainda sdo
minoria tanto no Brasil quanto no restante do mundo e, conforme se avanga na hierarquia da
carreira, esse numero cai significativamente” (ROSENTHAL, 2018, p. 07). Ainda sobre o
levantamento realizado, cabe citar como a trajetdria feminina na area € dificil e geralmente

“marcada pelo preconceito e discriminacdo de género, pela pressdo para mostrar capacidade
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diante dos homens durante a formac&o, além das auséncias e renuncias pessoais e familiares”

(PINTO; AMORIM; CARVALHO, 2019, p. 100).
Apesar de a presente pesquisa ndo ter abordado diretamente as diferencas de género,

0 aspecto ficou evidente pelos dados. A questdo de género na area € instigante e pode ser
abordada em trabalhos. No entanto, cabe agora analisar outros aspectos do perfil dos

entrevistados.
A média etaria por campus é: Tiangud, 35 anos; Sobral, 36 anos; Fortaleza, 46 anos;

Crateus, 31 anos; Cedro, 39 anos; Acarau, 33 anos. O perfil etario é ilustrado no Gréafico 19.

Grafico 19 — Idade dos professores entrevistados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

O campus de Fortaleza possui 0 maior numero de docentes com mais de 40 anos, 0
que é um reflexo da politica de remocdo de servidores para a capital, e reflete a realidade da
formac&o fixada nos grandes centros urbanos. E uma tendéncia que os professores iniciem com
lotacdo nos campi do interior e, com o passar dos anos, vislumbrem uma vaga no campus da
capital.

Costa e Romero (2016) observaram esse mesmo fendbmeno ao estudarem as
migracdes laborais do Instituto Federal de Goias (IFGO). Os autores verificaram que ha “um
fluxo de direcionamento dos campi interioranos para aqueles situados na capital do estado de
Goias e/ou para municipios que compdem sua regido metropolitana” (COSTA; ROMERO,
2016, p. 13). Também analisando o tema remocdo de servidores publicos, Menezes (2016, p.

22) observa que:
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De um modo geral, a rotatividade de pessoal esta presente em qualquer organizagéo,
independentemente de sua finalidade e, ndo necessariamente pode ser vista como
negativa, uma vez que esse movimento é importante para revigorar e faz parte do
processo natural de mudanga das organizacdes, o que a torna preocupante é quando
ela passa a apresentar ocorrer com bastante frequéncia.
Quanto a formacdo, 79% dos entrevistados sdo da area de Fisica, sendo 61%
egressos de cursos de licenciatura e formados pela UFC (53%), como mostra o Gréafico 20. Foi
observada a opcéo inicial dos entrevistados pelo bacharelado, com complementacdo posterior

em curso de licenciatura.

Grafico 20 — Instituicdo onde professores entrevistados concluiram a graduacgéo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Quanto a titulacdo, 89% dos sujeitos possuem Mestrado nas reas de Ensino (39%),
Fisica (35%), Engenharia (17%) e Matematica (9%). Possuem Especializacdo 25% dos
entrevistados e 43% possuem Doutorado em Fisica pela UFC (desses, 4 possuem doutorado em
Engenharia em Teleinformética). Foi observado que aqueles com titulagdo méxima
concentram-se no campus de Fortaleza. As informacdes podem ser verificadas nos Gréficos 21,
22 e 23.



Grafico 21 — Titulacéo dos professores entrevistados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Grafico 22 — Area de conhecimento do mestrado cursado pelos
professores entrevistados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Grafico 23 — Percentual de professores entrevistados com
doutorado por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.
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O tempo medio de experiéncia no magistério € de 7 anos na educacgéo bésica e 3
anos no ensino superior, ambos anteriores ao IFCE. O tempo médio de magistério no IFCE é

de 6 anos. As informacdes podem ser verificadas nos Graficos. 24, 25 e 26.

Gréfico 24 — Tempo de magistério dos professores entrevistados na educacgdo basica antes do
ingresso no IFCE, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Gréfico 25 — Tempo de magistério dos professores entrevistados no ensino superior antes do
ingresso no IFCE, por campus
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Destaca-se que, para 11 professores, o IFCE foi a primeira experiéncia na docéncia

da educacdo bésica e, quando questionados sobre a experiéncia no ensino superior anterior ou

IFCE, esse numero sobe para 13 professores.
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Gréafico 26 — Tempo de magistério dos professores entrevistados no IFCE, por campus

14

12

10

8

6

4

0 1
v e e e e g T o ey = @ & § @ @
ECEEEESEEEERRFREC-CNRNNERSBBEESEEESEEEEE
TV T T =Y V- Y VO~ R =~ YT T T A A e
= =2 =2 & =2 = 5 & 8 = & = @D =2 8 ¢ 0 U 0 ®m = = &
E EREEEEoocoeREt Lo L2 f0o0U0UUUOE S CE <
E E S E E =

e o & o oYU U W o o o -

=I=I ===y = e Leee

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os dados referentes ao tempo de magistério coletados na presente pesquisa se
aproximam do estudo de Pena (2019), no &mbito do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG).
O autor destacou gque 46% dos professores ingressaram naquela instituicdo sem experiéncia

profissional ou com experiéncia de até 5 anos.

6.2.2 O que os professores entendem por avaliacdo da aprendizagem?

No processo de categorizacdo das entrevistas, cada relato € identificado com a letra
E (ENTREVISTADO), seguida de um numero de 1 a 28. Essa identificacdo foi definida
arbitrariamente na sequéncia: de 1 a 6, Tiangua; de 7 a 12, Sobral; de 13 a 17, Fortaleza; de 18
a 20, CrateUs; de 21 a 24, Cedro; de 24 a 28, Acaral. Por exemplo, a fala “avaliagcdo para
mensurar mesmo, mensurar o nivel de aprendizagem dos alunos” (E4), corresponde a um dos
entrevistados do campus de Tiangua.

Optou-se por omitir, na apresentacdo dos depoimentos, caracteristicas como sexo e
idade, pois “quando se trabalha com pesquisas que investigam concepgdes, percepgdes ou
opiniBes dos entrevistados, as caracteristicas como sexo, idade, dentre outras, é passivel de
discussdo frente as falas apresentadas” (MANZINI, 2008, p. 12), evitando, assim a tendéncia a
julgamentos de género ou de geracdes.

Cabe ressaltar que a resposta de um mesmo sujeito a uma pergunta pode conter

trechos que se enquadram em diferentes categorias. Portanto, para fins de contagem das
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frequéncias, sdo considerados fragmentos de uma resposta e as palavras-chave que ajudaram
na categorizacao.

Como referéncia para a analise dessa pergunta, foi utilizado o estudo de Lima Filho
e Trompieri Filho (2012), que apresenta uma sintese das geracfes da avaliacdo educacional,

proposta por Guba e Lincoln, incluindo a quinta geracgdo, conforme Quadro 9.

Quadro 9 — As gerac0es da avaliacdo educacional como referéncia de analise

Gerac0es Objetivo

1?2 Geragéo Medir os resultados, testar

22 Geragéo Verificar os objetivos de aprendizagem

32 Geracéo Julgar o mérito ou valor

42 Geragao Negociar para aprimorar 0 processo

52 Geragéo Desenvolver a avaliagdo com compromisso social

Fonte: Adaptado de Lima Filho e Trompieri Filho (2012)

Foi verificada a ocorréncia de palavras-chave que enquadram os discursos dos
entrevistados nas seguintes categorias: Grupo 1 — Discursos que apresentaram o0 foco na
mensuracgdo; Grupo 2 — Discursos que enfatizam a certificagdo; Grupo 3 — Discursos que
apresentam preocupacgdo com a verificacdo dos objetivos da disciplina ou programa; e Grupo 4
— Discursos que revelam uma tendéncia a considerar que a avaliagcdo é processual e deve ser
acompanhada. A divisdo esta no Grafico 27.

Constatou-se, em 50% dos fragmentos dos discursos dos entrevistados, a presenca
de palavras que se enquadram na 12 Geracdo da Avaliacdo Educacional, tais como mensurar,
medir, quantificar, aferir, atestar, provar, etc.

Expressdes do tipo “avaliar 0 grau”, “avaliar 0 quanto”, “quantificar 0 nivel”,
“quantificar 0 percentual”, “cerificagdo minima”, “estar apto”, “me assegurar” foram usadas

para expressar o que os professores entendem ser a funcéo da avaliacéo da aprendizagem.
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Grafico 27 — A fungdo da avaliagdo na percepg¢do dos professores entrevistados

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

As expressoes estdo representadas nos discursos dos Grupos 1 e 2 constantes no
Quadro 10.

Quadro 10 — Fragmentos de discursos enquadrados na 12 Geragdo da Avaliagédo

Grupo 1: Avaliacdo como medida

“F uma ferramenta que se utiliza para avaliar o nivel do aprendizado do aluno (...) avaliar para mensurar
mesmo, mensurar o nivel de aprendizagem dos alunos”. E4

“Avaliar o grau de conhecimento, se ele conseguiu entender 0 contetido”. E6

“Estou avaliando o quanto ele aprendeu. E7

“Método pelo qual o docente se utiliza para verificar, para quantificar o nivel de absorcdo do contetdo
ministrado (...) uma forma de quantificar um percentual, um nivel de aprendizagem”. E9

“Alguma forma de avaliar, seja na aula ou no decorrer de um processo, quanto que o aluno consegue
entender / do que a gente esté passando”. E3

“Fu entendo como sendo uma medida do quanto o estudante aprendeu de acordo com o objetivo da aula. Eu
penso como sendo uma medida, ndo necessariamente exata, mas um espectro de medidas do quanto a turma
aprendeu, absorveu, aprendeu do objetivo da disciplina (...)E19

“Fu espero ter um parametro par saber se a gente obteve o resultado esperado (...) esse parametro é muito
dificil de medir (...) a gente vive num sistema de notas e eu preciso dar uma nota para aquela pessoa”. E20
“E saber se realmente o aluno conseguiu aprender aquele contetdo (...) para aferir aquele conhecimento”.
E23

“Fu entendo que a avaliacdo tem a fungéo de estimar a aprendizagem, inferir a aprendizagem do aluno. O
nosso sistema incute uma tentativa de quantificar a aprendizagem que eu acho um pouco inapropriado, mas
(...) me parece que é necessario ter uma forma de quantificar isso” E27

Grupo 2: Avaliagdo como exame, certificacdo, teste
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“E uma espécie de selo de qualidade minima que o aluno da instituicdo tem que ter para atuar como um
profissional (...) seria uma certificagdo minima que a institui¢do fornece, atestando que o aluno tem um perfil
minimo, e que isso foi verificado pela instituicdo através do professor” E15

“Fu quero que mostre (...) que ele consiga provar que entendeu”. E10

“E ter uma maneira de saber se 0 aluno esté apto a ser aprovado ou ndo”. E18

“E o aluno mostrar que assimilou alguma coisa”. E22

“£ uma maneira de vocé testar se o aluno realmente adquiriu o conhecimento necessario durante o periodo
que vocé deu aula”. E28

“Também € ter alguma coisa para dizer que o aluno estd aprovado ou ndo (...) € uma forma de eu me
assegurar”. E26

“Para saber se o conhecimento foi repassado efetivamente para o aluno (...) é uma transmissdo de
conhecimentos” E13

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

No depoimento do professor E4, pode-se ver que 0 pensamento que permeou as
primeiras discussdes sobre avaliacdo educacional ainda esta presente na contemporaneidade,
quando afirma que a avaliacdo “é uma ferramenta que se utiliza para avaliar o nivel do
aprendizado do aluno (...) avaliar para mensurar mesmo, mensurar o nivel de aprendizagem
dos alunos”. Isso corrobora o que diz Cappelletti (1999, p. 99):

A avaliacdo ainda estd dominada pela ideologia positivista, que serviu de base
epistemoldgica no desenvolvimento da ciéncia (...) essa ideologia traz uma
racionalidade instrumental que se concretiza num modelo psicométrico de avaliacéo
(...) predomina uma nog8o simplista de avaliacdo como sindnimo de medida (...) 0 ato

de avaliar passa a ser um ritual especifico e técnico na busca de resultados que séo
quantificados por notas e médias.

E emblematico também o relato do professor E15, que diz que a avaliagdo “é uma
espécie de selo de qualidade minima que o aluno da instituicdo tem que ter para atuar como
um profissional (...) seria uma certificagdo minima que a instituicdo fornece, atestando que o
aluno tem um perfil minimo, e que isso foi verificado pela instituicdo através do professor”.
Isso pode ser comparado ao que Perrenoud (1999) definiu como “criagdo de hierarquias de
exceléncia”. Ele relata que, quando a avaliacdo esta a servigo da selecdo, “os alunos sdo
comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia, definida no
absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos™ essas hierarquias servem mais
para “informar sobre a posi¢cdo de um aluno em um grupo ou sobre sua distancia relativa a
norma de exceléncia do que sobre o conteldo de seus conhecimentos e competéncias”
(PERRENOUD, 1999, p.11-12). O autor complementa com o seguinte esclarecimento:

Outra funcéo tradicional da avaliacdo € certificar aquisicdes em relacéo a terceiros.
Um diploma garante aos empregadores em potencial que seu portador recebeu uma

formacéo (...) garante sobretudo que um aluno sabe globalmente o que é necesséario
saber para passar para a série seguinte no curso, ser admitido em uma habilitagdo ou
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comegar uma profissao (...) e a eles é concedida uma certa confianca (...) de servir de
passaporte para 0 emprego ou para uma formacéo posterior (PERRENOUD, 1999, p
13).

Continuando a analise, constatou-se que, em 19% dos fragmentos dos discursos, 0s
professores dizem usar a avaliacao para verificar se 0s objetivos da disciplina foram alcangados,
no final de uma etapa ou da “transmissdo” dos contetidos. Ha uma preocupacdo em saber se 0
programa foi cumprido, se o planejamento foi eficaz, se os alunos receberam as informacdes.
O Quadro 11 traz parte dos relatos representados pelo Grupo 3 e que correspondem a visao da

2% Geracgdo da Avaliacdo Educacional.

Quadro 11 — Fragmentos de discursos enquadrados na 22 Geragédo da Avaliagédo

Grupo 3: Avaliacdo para verificacdo dos objetivos do programa

“E saber primeiramente se os objetivos foram atingidos (...) verificar esses objetivos”. E1

0 programa da disciplina E8

aquelas avaliacdes que vocé faz durante a aula”. E2

“Uma resposta tanto para mim quanto uma resposta para o planejamento da disciplina (...). E19

“Verificar as informagdes que os alunos obtiveram na disciplina”. E25

aquela coisa que esta na sua cabeca, mas vocé ndo sabe expressar em palavras”. E11

“Acho que é um diagndstico daquilo que a gente tentou transferir ao aluno daquele programa (...) alinhado com

“A gente faz ao final de cada contetdo, como se fosse um retorno do que foi ministrado, embora também existem

“Depende da disciplina (...) para cada disciplina tem uma maneira complemente diferente de trabalhar (...) €

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os depoimentos dos professores E1 e E8 se aproximam dos estudos de Tyler,
quando relatam que avaliar “E saber primeiramente se os objetivos foram atingidos (...)
verificar esses objetivos” (E1), “é um diagnostico daquilo que a gente tentou transferir ao
aluno daquele programa (...) alinhado com o programa da disciplina (E8). Como afirmou
Vianna (2000, p.50), “ a avaliacdo, na concepcgdo de Tyler, verificaria a concretizacdo dos
objetivos propostos, a congruéncia entre resultados e objetivos. Seria, pois, uma forma de
validar os pressupostos em que se baseariam 0s programas curriculares”.

Logo a sequir, é possivel verificar que os trechos E15, E20 e E26 estdo alinhados a
visao da 3? Geracdo da Avaliacdo Educacional, pois o julgamento do mérito ou valor aparecem
quando afirmam “isso foi verificado pela instituicdo através do professor” (E15), “é ter
alguma coisa para dizer que o aluno esta aprovado ou nao” (E26), “eu preciso dar uma nota

para aquela pessoa” (E20). Assim, conclui-se que a 3?2 geracdo aparece transversalmente nos
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grupos arbitrariamente construidos para esta analise. Ndo foram encontrados nas respostas a
essa questdo relatos que correspondessem a 5% Geragao.

Foram encontrados, em 31% dos fragmentos, discursos condizentes com a
perspectiva da 4 Geracgdo da Avaliagcdo Educacional. Esses trechos revelam uma tendéncia a
negociacdo, a considerar que a avaliagdo é processual, que a aprendizagem deve ser
acompanhada e que o ensino deve ser constantemente ajustado para melhorar o processo.
Expressdes como “a cada aula”, “dar feedback”, “mudar a aula”, “tento ajustar” foram usadas
no sentido de demonstrar como entendem a avaliagdo como parte do todo que € o ensino-

aprendizagem. No Quadro 12 constam os relatos do Grupo 4.

Quadro 12 — Fragmentos de discursos enquadrados na 42 Geragdo da Avaliacédo

Grupo 3: Avaliagdo para ACOMPANHAR O APRENDIZADO, AJUSTAR O ENSINO

“E um processo de obtermos informacdes a respeito do que o aluno conseguiu compreender do que foi
ministrado(...) assim como avaliar nosso trabalho como professor (...) 0 aluno aprender e a gente lecionar”. ES
“A cada aula procuro avalia-los (...) eu tento, na medida do possivel, fazer avaliagédo progressiva, a cada aula,
nédo s6 na hora da prova”. E14

“Fu vou elaborar um instrumento para me dar um feedback para eu sentir qual dificuldade ele esta tendo (...)
para ficar sempre remodelando, tragcando uma nova rota”. E8

“Nesse processo de aprendizagem, naturalmente, esta o ensino”. E7

“Tento ajustar, suponho que alguma coisa na minha aula precisa ser ajustada para que essa avaliacdo se torne
da préxima vez uma boa avaliagdo”. E19

“Eu sempre costumo trabalhar aquelas falhas para tentar rever aquele aprendizado”. E23

“Mostrar para a gente qual que é o aproveitamento do aluno no tempo da disciplina. E, dai a gente pode verificar
se tem algum erro nosso e, as vezes, da tempo de corrigir, d4 para a gente mudar a aula”. E21

“E uma espécie de diagnostico do meu processo de ensino (...) um direcionamento. E26

“FEu faco aquela prova tradicional, mas antes eu tento motivar os alunos a resolver questdes em sala de aula (...)
a medida que eles véo resolvendo eu vou discutindo (...) eu ndo sei se seria uma metodologia ativa, eu acho que
sou um professor tradicional, mas me vejo naquele momento como um orientador, uma pessoa que esta guiando
eles para ver se compreendem (...) é investigar se ele estd compreendendo os assuntos ”. E16

“A gente, depois de dar uma certa quantidade de contetido, faz uma avaliagéo (...) quando os resultados sdo muito
baixos a gente faz aulas de recuperacéo para ver se os alunos melhoram (...) sempre procuro fazer aulas que
repdem esse conteldo para reforcar para ele fazer provas que recuperem as notas”. E24

“Fu fago sempre uma avaliagéo continua e que oportunize a aprendizagem ao momento em que as dificuldades
acontecem. Eu estou sempre avaliando”. E17

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os discursos desses professores estdo claramente em consonancia com a afirmacgéo
de Perrenoud (1999, p. 78): “aquele que se preocupa com os efeitos da sua acdo modifica-a para
melhor atingir seus objetivos”. Isso é evidente, quando se diz que avaliar “E um processo de

obtermos informacBGes a respeito do que o aluno conseguiu compreender do que foi
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ministrado(...) assim como avaliar nosso trabalho como professor (...) o aluno aprender e a

gente lecionar” (E5).

6.2.3 Como os professores participantes acompanham a aprendizagem?

O objetivo desta pergunta era coletar informacGes que oferecessem pistas sobre
uma tendéncia formativa de avaliacdo nos discursos dos docentes, visto que 0 acompanhamento
da aprendizagem do aluno é um valioso procedimento de avaliacdo formativa (VILLAS BOAS,
2019).

Nos relatos dos respondentes sobre a forma como acompanham a aprendizagem,
foi possivel identificar que isso ocorre com mais frequéncia por meio da realizacdo de perguntas
aos alunos, para tirar davidas e estimular a participacdo (27%) e pela realizacdo de provas

(23%), conforme ilustra o Gréfico 28.

Grafico 28 — Estratégias de acompanhamento da aprendizagem utilizadas pelos
professores entrevistados

PELAS PERGUNTAS EM SALA DE AULA 7%

3%

PELOS RESULTADOS DAS PROVAS

PELAS LISTAS DE EXERCICIOS 1%
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800
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OBSERVANDO O COMPORTAMENTO %

ESTIMULANDO A DOCENCIA %

200

PELA SONDAGEM DOS CONHECIMENTOS PREVIOS

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Outros relatos citam que o acompanhamento é feito pelos trabalhos (11%) e

exercicios (11%), pela apresentacdo de seminarios pelos alunos (8%), através do estimulo ao
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exercicio da docéncia (6%), da observacdo do professor (6%), de metodologias alternativas
(6%) e pela sondagem dos conhecimentos prévios no inicio da disciplina (2%), conforme pode

ser visto nos quadros a seguir.

Quadro 13 — Professores que acompanham a aprendizagem pela observacao, pela percepcdo

“Primeiro pela observacéo do dia a dia deles . E1

“Vou observar se 0 procedimento est& correto ou tentar fazer ajustes”. E2

“Normalmente eu tenho um feedback durante as aulas. Eu percebo o quanto eles estéo captando (...) sempre que
eu comego uma aula eu reinicio a aula através do que eu terminei na aula anterior (...) percebendo se de fato
aprendeu alguma coisa, se ele fez um estudo da aula passada (...) percebo que ela estd um pouco desorientado, eu
vou tentar ir atras, tentar saber onde é que esta falho, se foi pela aula em si, se ndo captaram direito a minha aula

ou se pelo simples fato de eles ndo terem estudado”. E7
“No dia a dia das aulas”. E25

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Embora os professores tenham demonstrado dividas em relagdo a avaliacdo
qualitativa, percebe-se que ha uma intencdo em considerar as mudancas no comportamento do
aprendiz pela observacdo cotidiana. As observagfes sdo um metodo importante de avaliagéo,
pois “podem oferecer descrigbes valiosas sobre o comportamento” (PAPALIA; OLDS;
FELDMAN, 2009, p. 46). Por meio da observacéo, os professores analisam como o0s estudantes
interagem, podendo também perceber as perdas de concentracdo, olhares confusos e
inquietacdo (RUSSELL; AIRASIAN, 2014). Contudo, as observacOes formais planejadas de
antemé&o sdo mais eficientes que as aleatdrias.

A prova pode ser usada como instrumento de acompanhamento da aprendizagem
porque fornece informacdes que ajudam o professor a ter uma visao concisa sobre 0 que 0s
estudantes puderam assimilar. “Muito do tempo do professor € gasto coletando informacdes
que serdo usadas para dar notas aos alunos ou resumir seu progresso académico” (RUSSELL,;
AIRASIAN, 2014, p. 17), e as provas aparecem coOmo um recurso mais acessivel em termos de

tempo de aplicacdo e padronizacao dos resultados
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Quadro 14— Professores que acompanham a aprendizagem pelas provas

“Por provas, as velhas conhecidas provas”. E1

“Para mensurar a aprendizagem, para fazer a verificacgéo, so a partir das avaliages”’. E4

“Uso prova escrita. Eu mesclo com a parte conceitual e a parte de cdlculo”. E6

“Enquanto matemadtico, acredito que é muito dificil mensurar isso numa s6 aula ou em varias aulas, eu colocar
uma nota para esse aluno através so desse processo. Eu preciso de uma avaliagdo por escrito (...) no curso de
licenciatura estou formando professores, para mim néo é suficiente o contetdo que ele tem na mente dele, para
mim é fundamental ele saber transcrever esse conhecimento (...) nesse momento é algo mais importante do
processo de avaliagdo que eu consigo de fato mensurar aquilo que ele aprendeu (...) mas s6 tenho um feedback
mesmo através de uma avaliacao por escrito”. E7

“A prova é um dispositivo para vocé acompanhar, mas a médio ou longo prazo”. E8

“Infelizmente a gente acaba ficando um pouco preso a essa questdo de realizacdo de provas escritas”.
“Disciplinas um pouco mais tedricas que envolve mais calculos, fdrmulas, demonstragdes de teorias e leis, nesse
caso a gente fica um pouco restrito a realizacdo de uma prova escrita”. E9

“Durante a prova a gente vé o tanto que ele acertou, entdo da para ter um entendimento de até onde ele conseguiu
pegar o assunto (...) geralmente a divida ndo é nem tanto em fisica, muito é em matemadtica”. E10

“Na prova, sdo duas provas que eu fago (...) meu interesse maior € como ao longo do semestre eles mudam as
notas. Eu tento observar essa evolucéo, o declinio, vendo a nota de cada estudante”. E19

“Eu sempre gosto de colocar nas minhas avaliacdes uma questdo de escrever mesmo, para saber se ele esta
entendendo”. E20

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os relatos dos professores corroboram o pensamento de Pozo e Crespo (2009),
quando citam que os trabalhos, atividades e exercicios sdo formas de acompanhar a
aprendizagem pela resolugéo de problemas. Eles analisam com maestria os procedimentos que
devem ser utilizados no aprendizado da Fisica e defendem que as atividades de solucdo de
problemas sdo fundamentais nessa disciplina. Mas ponderam que, “apesar de a solugdo de
problemas ser um dos recursos mais utilizados no ensino da fisica, no trabalho em sala de aula
existe uma certa confusdo quanto ao significado do conceito problema” (POZO; CRESPO,
2009, p.232).

Quadro 15 — Professores que acompanham a aprendizagem por trabalhos, atividades ou
exercicios

“Através de trabalhos na classe. Eu gosto de fazer o trabalho em classe para acompanhar”. E1

“Atualmente eu tenho distribuido atividades em sala”. E6

“E muito comum passar muitos trabalhos (...) eu corrijo assim minunciosamente esses trabalhos, assim com
todos os detalhes possiveis ”. E20

“Através de atividade. Sempre no final da aula eu deixo atividade peco que eles resolvam e entreguem entdo
na sala. Atraves da corre¢do de trabalhos" . E23

“A cada aula procuro avalia-los, seja por uma atividade em grupo, seja por uma atividade em sala de forma
individual, eu tento na medida do possivel fazer uma avaliacdo progressiva, a cada aula”. E14

“Fu dou um topico, uma unidade, vou trabalhando exercicios. Eu gosto de instigar o aluno. Eu escolho uma
questdo tematica, que envolve uma pesquisa (...) dependendo da quantidade de alunos da turma eles ficam
individualizados ou em grupos menores (...) € uma forma de sentir se eles estdo acompanhando (...) . E8

“Fu tenho costume de fazer é distribuir exercicios em sala, dar um conteldo teérico”. E2

“Trago exercicios mais simples, parte conceitual e parte operatoria, para os alunos discutirem no inicio da
aula. E as listas de exercicio sdo de praxe na nossa area, para os alunos tentarem exercitar o operatorio, nao
é facil, tem que praticar”. E3

“Depende das disciplinas. Fisica Moderna eu acompanho através de lista de exercicio”. E5
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“Dentro das atividades em sala proponho exercicios em um nivel mais bdsico”. E6
“Listas de exercicios para ver como é que eles estéo rendendo”. E13
“As vezes, eu pego que eles resolvam no quadro um exercicio”. E23

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os autores fazem uma distingdo dos tipos de atividades de solucdo de problemas,
que sdo: problemas qualitativos, problemas quantitativos e pequenas pesquisas. Os primeiros
sdo resolvidos pode meio de raciocinios tedricos, sem necessidade de célculos, e possuem um
alto valor formativo, porque ajudam os alunos a compreender conceitos e a analisar fenémenos.
Os problemas gquantitativos colocam o aluno para trabalhar com informacéo quantitativa, com
dados numéricos, enfocados em célculos matematicos, e sdo importantes para que o aluno
reconheca as diferentes magnitudes envolvidas, converta unidades, estabeleca equag6es, com
apoio visual da formula. As pequenas pesquisas sao problemas nos quais se apresenta uma
pergunta cuja resposta requer a realizacdo de um trabalho pratico, e sdo fundamentais para o
desenvolvimento de estratégias do pensamento formal cientifico, tdo necessario nessa
disciplina (POZO; CRESPO, 2009).

Os trés tipos de atividades descritas acima impdem alguns cuidados ao docente, tais
como: o nivel de dificuldade das perguntas (problema qualitativo), o significado do exercicio,
para que ndo se torne mecanico e sem sentido (problema quantitativo), e a descricdo dos
enunciados, para que ndo haja instrugdes muito detalhadas ou roteiros fixos que conduzam o
aluno a mera repeticdo de procedimentos (pequenas pesquisas).

Nesta pesquisa, ndo foi possivel saber mais profundamente qual tipo de atividade
de solucdo de problemas os professores entrevistados usam, mas seria importante que um
trabalho futuro analisasse essas praticas de maneira direta. Entretanto, pelo relato do professor
E3, pode-se inferir que séo priorizados os problemas quantitativos, conforme explica: “Trago
exercicios mais simples, parte conceitual e parte operatoria, para os alunos discutirem no
inicio da aula. E as listas de exercicio sdo de praxe na nossa area, para os alunos tentarem

exercitar o operatorio, ndo e facil, tem que praticar” (E3).
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Quadro 16 — Professores que acompanham a aprendizagem pelas perguntas, questionamentos,
duvidas, provocando a participacdo

“Para tirar as ddvidas, nessas aulas eu provoco eles para saber se estdo entendendo bem, colocando
situacdes, problemas concretos para eles resolverem durante as aulas”. E13

“Vou tirando as dividas, também tem o acompanhamento durante a exposicio do assunto”. E6

“Fu acho que quando vocé estd ensinando, dando um toque, a maneira que vocé aborda o assunto, uma
pergunta que vocé para instigar o aluno (...) quando eu sinto que tem alguma dificuldade, eu estou sempre
rondando a sala, eles ficam perguntando, eu chego 14 e dou um norte”. E8

“Pergunto se hé alguma davida, as vezes eles tém, a gente tenta sanar”. E2

“No decorrer das aulas eu sempre tento instigar os alunos a fazer uma reviséo da aula com perguntas”. E3
“Vou jogando questionamentos e vou vendo se estdo de fato acompanhando (...) eu vou acompanhando e
vou entendendo o processo de evolugdo do aprendizado, quais sdo as dlividas”. E6

“Eu tento, na medida do possivel, acompanhar as dificuldades que o aluno sente em sala (...) apesar de
muitas vezes aqui eu nao noto um retorno dos alunos no sentido de vir buscar o professor quando esta com
dificuldade, ndo sé no contetdo, mas na familia, alguma dificuldade que esteja impedindo o progresso (...)
eu sempre tento deixar aberto para isso, alguma conversa, alguma coisa que 0s alunos estejam sentindo
vontade para me procurar. Apesar de ndo ver muitos alunos ndo virem a mim diretamente. Durante o
processo de aprendizagem sempre tento questionar se eles tém ddvidas, sempre tento puxar alguma coisa da
aula anterior, tentando fazer uma revisao (...) e dar um pontapé inicial na nova aula com base no que foi
passado”. E9

“Durante as aulas quando eles resolvem a questao, com as ddvidas que eles tém . E10

“Depende da disciplina, do nimero de alunos em sala de aula. Quando a turma é reduzida (...) os alunos
ficam mais a vontade de perguntar (...) acompanhar a aprendizagem mesmo é todo dia, no comeco da aula
eu faco uma revisdo, pergunto como esta o contetido, como é que ele esta entendendo (...) turmas maiores
ndo da para fazer isso e nem vou atras. Eu parto do pressuposto que as pessoas € que tém que se interessar
a aprender (...) mas se precisar eu estou ali. Eu acompanho a aprendizagem se ele esta aprendendo, agora
se ndo esta afim de aprender... eu pergunto em sala algumas coisas, agora se quer ficar calado...” E11

“4s minhas aulas s&0 muito participativas. E muito dialogada. Ent3o, embora eu néo consiga diagnosticar
perfeitamente como os alunos estdo acompanhando, muitas vezes eu consigo ver s6 através das perguntas
que eles falam em sala de aula”. E15

“A gente faz nas aulas. Tem as aulas, tem os momentos de tirar ddvidas, o horério de atendimento. Eu tenho
um canal livre com meus alunos. Eles entram em contato comigo mesmo pelo WhatsApp, Facebook, a gente
conversa € mais nesse sentido informal de conversar com eles para saber como eles estdo indo nas aulas.
Durante as aulas eu sempre converso, costumo pedir que eles véo ao quadro, as vezes, para saber como é
que esta o nivel deles em relagdo ao conterido”. E18

“Avaliar a participa¢do e a qualidade da participacdo do aluno durante a disciplina. Na avaliacdo
participativa, se os estudantes estao tendo mais interesse em perguntar, tirar ddvidas durante a aula ou fora
(...) eu tento perguntar alguma coisa para ele porque ele ndo entendeu”. E19

“Todos eles tém meu WhatsApp. Eles tiram ddvidas. Eu tento ser o mais disponivel possivel”. E20

“Tem a conversa em sala, pergunta. Quando a turma é muito quieta € dificil fazer isso. Nao é preciso chegar
0 momento da prova para saber que ele ndo esta sabendo e vocé responde em cima da dificuldade. Entao
conversar em sala de aula com o aluno é muito importante (...) turma muito numerosa ndo da para fazer
isso. Tem o horéario de atendimento, mas os alunos ndo vao. Eu tento ter essa relacdo préxima com os
alunos”. E21

“Pelo contato diario através da participacdo deles, do feedback na hora da aula (...) sempre quando vocé
comecga uma aula, vocé faz uma abordagem das aulas anteriores e vocé sabe pela participagédo deles se eles
estdo acompanhando”. E22

“Das perguntas e dividas das expressdes que a gente vé em sala de aula, quando a gente faz perguntas que
a gente vé quem responde, quem nao responde”. E25

“Eu procuro manter um didlogo com os alunos durante as aulas, algum dinamismo para que eu possa
identificar pela participagcdo quem estd acompanhando o assunto, quem esta estudando. Também fago
avaliacOes periddicas. Na interacdo em sala de aula”. E27

“Fu acho que na medida em que vocé vai dando aulas, vocé vai aprendendo a dar aula. Eu néo tive formacao
nenhuma para isso. Sempre procuro deixar muito claro que eu quero que eles perguntem (...) eu tento deixar
eles a vontade para fazer perguntas sempre que acharem necessario (...) mas eles ndo correspondem como
eu gostaria. Uma maneira que eu poderia ver se eles estdo aprendendo antes de fazer a prova seria com a s
perguntas, mas eles ndo gostam de responder (...) eu tento estimular (...) mas eles falam pouco ”. E28

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.
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Como é possivel verificar, os professores entrevistados valorizam a interacdo em
sala de aula e costumam acompanhar a aprendizagem provocando perguntas sobre o contetdo.
E uma estratégia importante porque solucionar problemas através do dialogo, da colaboracéo,
da experiéncia compartilhada e das pistas que séo fornecidas pelos professores nessa interagéo
leva os alunos a se desenvolverem melhor, favorecendo a formacéo de conceitos. S&o principios
defendidos por Vygotsky, conforme pode ser verificado:

O processo de formagdo de conceitos, fundamental no desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores, € longo e complexo, pois envolve operagdes intelectuais
dirigidas pelo uso das palavras (tais como: atencdo deliberada, memdria ldgica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar). Para aprender um conceito é
necessario, além das informagdes recebidas do exterior, uma intensa atividade mental
(...) um conceito ndo é aprendido por meio de um treino mecéanico, tampouco pode
ser meramente transmitido pelo professor ao aluno. Um professor que tenta fazer isso

geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio (VYGOTSKY,
1987 apud REGO, 2012, p. 78).

Apesar disso, os professores se queixam do pouco envolvimento dos alunos, que
ndo respondem aos estimulos dos questionamentos, conforme relata um deles: “eu tento deixar
eles a vontade para fazer perguntas sempre que acharem necessario (...) mas eles nao
correspondem como eu gostaria” (E28). Essa queixa esteve presente em trechos dos discursos

de outros professores, aparecendo nos relatos dos seis campi estudados.

Quadro 17 — Professores que acompanham a aprendizagem fazendo uma sondagem ou
diagnostico no inicio da disciplina

“De inicio eu faco uma sondagem. Eu aplico algum tipo de questionario para verificar como esta a situagdo. Vou
dando o conteddo, seguindo o que estd na ementa e sempre que necessario vou retornando a determinados
conteudos. E4

“A gente faz um diagndstico através da primeira avaliagdo, depois da primeira avaliacao é que a gente sabe mais
ou menos o nivel dos alunos, o que estdo precisando para poder recuperar. Depois de um més de aula tem contetido
suficiente para cobrar numa avaliagcdo, mas no primeiro més (...) a gente faz uma revisdo. Mesmo assim, a gente
percebe depois da primeira avaliacdo que eles tém dificuldade imensa porque ele parece que ndo tem afinidade
com a matemadtica”. E24

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Embora a sondagem tenho sido relatada por poucos professores, considera-se uma

etapa importante da avaliacdo, pois € por ela que séo levantados os conhecimentos prévios dos
alunos, ou subsuncores, tdo necessarios para uma aprendizagem significativa. Afinal, “o fator
isolado mais importante influenciando a aprendizagem é aquilo que o aprendiz j& sabe”
(NOVAK, 1977 apud MOREIRA; MASINI, 1982, p. 7). A funcdo da sondagem dos
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conhecimentos prévios, como parte do processo avaliativo, € melhor compreendida quando nos
aproximamos do entendimento da Teoria da Aprendizagem Significativa, conforme mostram
Moreira e Masini (1982, p. 7):

Para Ausubel, aprendizagem significativa ¢ um processo pelo qual uma nova
informacédo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo. Ou seja, neste processo a nova informagao interage com uma estrutura de
conhecimentos especifica, a qual Ausubel define como conceitos subsuncgores ou,
simplesmente, subsungores (subsumers), existentes na estrutura cognitiva do
individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informacao ancora-se
em conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva de quem aprende.

Ensinar sem ter ideia do que o aluno ja sabe é um exercicio as cegas, assim como
supor que os alunos ndo sabem de nada chega a soar como arrogancia do professor. Algum
conhecimento para ancorar a nova informacdo o aluno sempre traz, ainda que ndo seja

completo. Moreira e Masini (1982, p. 7) trazem um exemplo da Fisica para ilustrar isso:

Em fisica, por exemplo, se os conceitos de forca e campo ja existem na estrutura
cognitiva do aluno, eles servirdo de subsuncores para novas informacdes referentes a
certos tipos de forca e campo como, por exemplo, a forca e 0 campo eletromagnéticos.
Entretanto, este processo de ancoragem da nova informacdo resulta de um
crescimento e modificacdo do conceito subsuncor. Isso significa que os subsungores
existentes na estrutura cognitiva podem ser abrangentes e bem desenvolvidos ou
limitados e pouco desenvolvidos, dependendo da frequéncia com que ocorre a
aprendizagem significativa em conjunto com o subsuncor. No exemplo dado, uma
ideia intuitiva de forca e campo serviria como subsuncgor para novas informagdes
referentes a forca e campo gravitacional, eletromagnético e nuclear, porém, na medida
em que esses novos conceitos fossem aprendidos de maneira significativa, disso
resultaria um crescimento e elaboragdo dos conceitos subsuncores iniciais. Isto €, 0s
conceitos de forga e campo ficariam mais elaborados, mais inclusivos e mais capazes
de servir de subsuncgores para novas informagdes relativas a forgas e campos ou
correlatas.

Como mostrado na citagdo anterior, € comum haver algum conhecimento intuitivo que
precede ao conhecimento formal e isso pode ser explorado pelos professores. Mas, para que
essa exploracdo aconteca, é salutar que ocorra um acompanhamento da aprendizagem. O
Quadro 18 apresenta forma de acompanhamento da aprendizagem dos alunos pelos professores

entrevistados.
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Quadro 18 — Professores que acompanham a aprendizagem pelos seminarios ou estimulando o
exercicio da docéncia

“Fisica Contemporanea sdo seminarios e producdo de artigo cientifico. Epistemologia, também seminarios,
eles fazem pesquisas direcionadas para a histéria da ciéncia, resulta num resumo sobre alguns fisicos
brasileiros ou de reconhecimento internacional”. E5

“Eu passo semindrios para eles no final do semestre”. E20

“Apresentagdo de seminarios (...) eu falo seminario, mas é como uma aula, para saber se eles sabem explicar
aquilo que aprenderam”. E22

“Nas de metodologia, eles ministram aulas, analisam livros didaticos, o prdprio plano de aula que eles
desenvolvem”. E5

“Tenho usado a avaliacao didatica, uma avaliacdo integrada. Sao trés disciplinas, Calculo, Fisica e Didatica.
O professor (da area pedagogica) criou um instrumento para avaliar o dominio do contetdo, a parte
matematica e a parte diddtica”. E6

“Eles fazem um exercicio e demonstram para todo mundo, juntamente comigo no quadro (...) eu uno essa ideia
da licenciatura, da formacao de professor para tentar quebrar essa coisa deles terem medo de estar no quadro,
de expor alguma ideia”. E2

“Por ser licenciatura eles resolvem questdes no quadro para trabalhar com a docéncia”. E5

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

O exercicio da docéncia durante a graduacdo do licenciando é bastante salutar, pois

é por ele que sao construidos os conhecimentos que diferenciam a licenciatura do bacharelado,
conforme afirmam Pimenta e Lima (2004, p. 37):

O exercicio de qualquer profissdo é técnico, no sentido de que é necesséria a utilizacéo

de técnicas para executar as operagdes e agdes proprias. Assim, 0 médico e o dentista

necessitam desenvolver habilidades especificas para operar 0s instrumentos préprios

de seu fazer. O professor também. No entanto, as habilidades nédo sdo suficientes para

a resolugdo de problemas com os quais se defrontam, uma vez que a reducgao as

técnicas ndo da conta do conhecimento cientifico nem da complexidade das situa¢fes
do exercicio desses profissionais.

Por isso, 0 exercicio da docéncia deveria aparecer em todas as disciplinas do curso.
Os licenciandos em Fisica precisam vivenciar o exercicio da docéncia da Introdugdo a Fisica,
passando pela Eletricidade e Magnetismo, até a Fisica Moderna e Contemporanea. Para tanto,
seria necessario romper com a separacao entre conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
especificos tdo habitual nesses cursos. Embora as disciplinas de Estagio Supervisionado e de
Metodologia do Ensino possam oportunizar experiéncias praticas, elas ndo sdo suficientes. E a
falta de didlogo e integracdo entre as disciplinas pedagdgicas e as especificas acaba
contribuindo para essa visdo incompleta e descontextualizada do processo de ensino-

aprendizagem de Fisica.
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Quadro 19 — Professores que acompanham a aprendizagem por meio de metodologias
alternativas

“Coloco atividades em sala bem variadas, palavras cruzadas, o entendimento da definicdo de conceitos
relacionados a fisica, leitura de texto. Tenho feito roteiros de experimentagdo, mas com experimentos virtuais
(...) Tem a historia da gamificacao, uso quizes (...) a gente monta o quis, separo em equipes e tenho os resultados
na hora (...) eu vejo qual questdo erraram mais, quanto tempo usou para responder, tem todos os graficos. No
final eu faco um feedback em relagdo a cada questdo (...) tentei introduzir a autoavaliagdo, mas preciso
conhecer melhor”. E6

“Acho que tém algumas variag¢des de uma disciplina para outra (...) que permitem realizagdes de pesquisa, seja
uma pesquisa de campo, ou mesmo literdria”. E9

“Fu ndo penso mais em prova. No curso de fisica eu utilizo metodologias baseadas em projetos, eu utilizo
gamificacdo, peer instruction. E uma disciplina que eu preciso que eles conhecam essas metodologias de
trabalho. Fago no ambiente virtual Moodle como suporte de aprendizagem. Eles tém vérias tarefas e todas as
atividades somadas resultam na sua média da unidade.” E17

“Construgdo de experimentos, producao de videos (...) Nem sempre € possivel porque a quantidade de contetido
€ muito grande”. E26

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Como pode ser visto, os professores demonstram abertura para a inovacdo no
ensino, citando o uso de metodologias alternativas. Isso faz atualizar e renovar o ensino da
Fisica. Estratégias do tipo gamificagdo, peer instruction, uso de quizes e de ambientes virtuais
de aprendizagem (AVA) foram elencadas pelos professores e tém a funcéo importante de tornar
0 ensino mais atraente e dinamico.

Entende-se por metodologias alternativas aquelas que se apresentam com
sequéncias mais ativas, diferentes das metodologias tradicionais de uso do quadro negro e da
exposicdo oral pelo professor. Isso ndo quer dizer que o ensino expositivo tenha que ser
erradicado, pois ele pode ser adequado ao tipo de objetivo que se pretende alcancar. No entanto,
as metodologias alternativas parecem estar mais alinhadas com as demandas da sociedade
contemporanea.

Metodologias que colocam o aluno em atividade e provocam o pensar e a
problematizacdo ndo sdo novidade. Podemos dizer que o filésofo Sdcrates, com a sua maiéutica,
tirava os aprendizes da passividade e provocava o pensamento critico, na busca da verdade,
dando autonomia ao outro, pois era um “principio socratico o de que somos capazes de alcancar
um conhecimento verdadeiro das coisas” (VASCONCELOS, 2011, p. 25).

Dando um passo largo na histdria das pedagogias ativas, chegamos a um ponto
fundamental dos achados sobre como o ser humano se desenvolve cognitivamente e como
aprende, com os estudos de Piaget. A pesquisadora Anna Maria Pessoa de Carvalho, professora
de Fisica da USP, com grande producao académica na area do ensino da Fisica, conduz estudos

do Laboratério de Préatica de Ensino de Fisica (LAPEF - USP), que demonstram como ensinar
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Fisica com metodologias alternativas, fundamentadas nas Epistemologia Genética (teoria do
desenvolvimento cognitivo proposta por Piaget).

Em um dos seus trabalhos, intitulado Pressupostos epistemoldgicos para a pesquisa
em ensino de ciéncias, a autora e outros pesquisadores usam a teoria de Piaget para mostrar
como a aprendizagem se da através de um envolvimento ativo do aprendiz, que precisa ser
colocado diante de situacdes de aprendizagem que gerem ddvidas e desequilibrios, o que leva
ao pensamento e a acdo (foco das metodologias ativas). As duvidas e desequilibrios podem ser
provocados por meio de atividades de conflito cognitivo, como a descrita pela autora e seus
colaboradores:

Imaginemos um circuito simples, contendo duas ou trés lampadas ligadas em série e
sujeitas a uma certa diferenca de potencial. Se perguntarmos a um aluno qual a sua
expectativa em relagdo a intensidade do brilho das lampadas, ele podera afirmar que
a primeira brilhard mais que a segunda e esta mais que a terceira. Chega a explicar
que isso ocorre porque, ao passar pela primeira lampada, a corrente é dissipada ou
gasta-se, 0 mesmo ocorrendo ap6s passar pela segunda. Esse tipo de concepgéo previa
€ muito comum em nossos alunos, o que parece demonstrar uma indiferenciacéo entre
corrente, energia e poténcia. No momento em que a experiéncia € realizada e se
constata o igual brilho das trés lampadas, hd um conflito entre a explicacdo préviae o

resultado empirico. Uma situacdo de conflito cognitivo é criada para favorecer a
aprendizagem (CARVALHO et al., 1992, p. 87).

A situacdo relatada mostra como desenvolver uma estratégia ativa que leve o aluno
a pensar, agir e construir conhecimento, sem que apenas repita o que o professor diz. O
conhecimento sera construido a partir do conflito cognitivo e da atividade do aprendiz para
superar esse conflito.

Pelos relatos do Quadro 19, ndo foi possivel saber mais profundamente se essas
metodologias alternativas partem do conflito cognitivo. Seria importante um trabalho futuro

para analisar essas praticas de maneira direta.

6.2.4 Como os professores participantes fazem o diagndstico da aprendizagem?

Este questionamento visava a saber se os docentes consideram a dimensdo
diagndstica da avaliacdo. Cabe destacar que essa funcdao ndo serve apenas como uma maneira
de identificac&o dos contetdos dominados. Como observaram Albuquerque et al. (2017), num
estudo especifico sobre avaliacdo no ensino de Fisica, essa € uma visdo limitada, visto que o
diagnostico tem como objetivo ndo so fazer uma sondagem, uma projecao e uma retrospecgédo
da situacdo do desenvolvimento do aluno, verificando o que este aprendeu e como aprendeu,

mas tambem permite fazer um planejamento para solucionar dificuldades encontradas. A
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avaliacdo diagndstica deve ser integrada e servir para reajustar os planejamentos, como uma

reflexdo constante, critica e participativa. Os autores complementam:

A funcdo mais importante da avaliagdo diagnostica implica na tomada de deciséo
posterior a favor do ensino. Todas as formas de avaliagdo deveriam apresentar uma
dimensdo diagndstica, no sentido de conduzir, ou que se deveria conduzir, a um
melhor ajuste do processo ensino-aprendizagem (ALBUQUERQUE et al., 2017, p.
02)

Pelos depoimentos da pesquisa, constatou-se que 37% dos docentes nao fazem um
diagnostico da aprendizagem, 26% ndo sabem dizer se fazem e tém dividas e 4% nem sempre

fazem. Observou-se que 33% fazem, conforme mostra o Grafico 29.

Grafico 29 — Respostas dos professores entrevistas sobre a realizagdo do diagndstico da
aprendizagem
NEM SEMPRE
FAZEM

DIAGNOSTICO._
4%

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

Somando os percentuais referentes aos que afirmaram categoricamente que néo
fazem diagnostico com os que ndo sabem dizer, tem-se que um total de 63% dos entrevistados
estdo distantes dessa préatica. 1sso € um resultado intrigante e que leva a inferir que ha um
problema consideravel na pratica avaliativa presente nesses cursos.

Os quadros a seguir trazem dois grupos de discursos dos professores entrevistados:
relatos dos docentes que fazem diagnéstico da aprendizagem e relatos dos docentes que nao

fazem.
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Quadro 20 — Depoimentos dos professores que fazem diagndéstico da aprendizagem

“Inicio fazendo um testezinho conceitual para ver como é que eles definem o conteddo que a gente vai abordar
para depois comparar”. E1

“Principalmente com as turmas iniciais (...) que a gente ndo conhece. Sempre busco fazer uma avaliagéo
diagnostica inicial. Geralmente é uma prova”. E3

“Normalmente eu fago um diagnostico para comegar a disciplina para ver o conhecimento e durante o semestre
a gente tenta pegar algumas estratégias e vendo como é que estdo as avaliagdes para retornar, para dar outras
oportunidades (...) se as coisas nao saem tao bem a gente tenta mudar o modo de avalia¢do”. E6

“Toda vida que comego a turma eu procuro saber o que é que esses viram daquilo que é pré-requisito para a
disciplina (...) e durante o processo da aula eu recupero o que eu falei na aula passada para saber até que ponto
ele esta, onde eu posso continuar”. E7

“Fu pergunto a eles (...) se a metodologia utilizada é satisfatoria, se eles estdo conseguindo aprender alguma
coisa, se eles precisam de alguma coisa extra. A principal forma que eu uso € a pergunta aos proprios alunos”.
E22

“Coloco na prova conteudos do ensino basico que eles vao precisar muito durante o semestre na cadeira (...)
eu coloco contetido que ja comecei e contetdo basico para saber as dificuldades que eles tém (...) quando tem
muita gente com essa dificuldade, ai a gente marca aulas em outro horario para poder dar esse suporte aos
alunos que precisarem”. E24

“Fu costumo fazer uma avaliagdo quantitativa do rendimento da turma (...) quantos ficaram acima da média
(...) eu sento com os alunos na entrega das avaliagdes para saber onde foi o erro e o que eu posso melhorar (...)
sempre procuro diversificar o diagndstico apds esse retorno, procurar fazer algo diferente daquilo que eles
estdo reclamando (...) e a maioria dos casos € que eles ndo estudam em casa, nao tém tempo ou interesse, tem
muita gente que nao sabe por que esta aqui”. E26

“Eu uso provas escritas individuais, sem consulta, que contempla o conteldo daquele capitulo que nés
estudamos”. E27

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

A importancia do diagnostico na avaliagdo ja foi discutida neste trabalho. Contudo,
cabe analisar a maneira como os entrevistados conduzem essa atividade, que ocorre por meio
de provas, testes e pelos dialogos. Os relatos mostram que alguns professores usam 0s
resultados do diagnostico para ajustar suas metodologias e para reforcar os contetdos que se

mostraram frageis na avaliagdo inicial.

Quadro 21 — Depoimentos dos professores que ndo fazem diagnostico da aprendizagem

“Eu ndo fago porque as disciplinas de fisica moderna eles nunca viram no ensino médio nem no superior. E a
primeira oportunidade que eles ém”. E5

“Fu ndo fago (...) deveria ser uma prética recorrente dos professores (...) porque vocé ja se situa bem. Vocé ja
sabe a dificuldade que o aluno vai ter (...) eu ndo consigo trabalhar uma coisa mais complexa se no aluno falta
uma fomentagdo mais bdsica”. E8

“Nao fago. Eu acho até porque a gente ndo da um semestre para o aluno. Entdo, a gente j& vai acompanhando a
turma ha bastante tempo, a turma meio que se repete. Ent&o, vocé ja tem um conhecimento dos alunos. Mas é certo
que no primeiro semestre, vocé poderia fazer, embora eu ndo faca. Acho até porque eu ndo sei até que ponto
graduar esse diagndstico”. E10

“Ja fiz em outras disciplinas, mas na fisica eu nunca fiz ndo. Eu sempre parto do pressuposto de que eles tém o
conhecimento bem reduzido e que qualquer ddvida eles podem me perguntar (...) acho que tem a ver com a minha
formag&o. Nunca fizeram isso comigo, eu nunca fiz um diagndstico em todo meu curso de graduacdo. Até mesmo
eu fiz curso de formacéo pedagogica e isso nunca foi passado”. E11

“Nao é facil porque requer trabalho vocé fazer diagndstico. N&do consigo. Basicamente me preocupo com a nota.
A nota é primordial, é aquilo que o professor mais se preocupa na hora de avaliar”. E14

“Ndo. Eu acho que eu sou muito tradicional”. E16

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.
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As justificativas dos entrevistados para 0 ndo uso da avaliacdo diagnostica partem
dos seguintes entendimentos: os alunos trazem pouco ou nenhum conhecimento sobre o0 assunto
(E5, E11); ndo veem necessidade nas disciplinas as quais vem acompanhando os alunos ao
longo do curso (E10); ndo sabem como fazer (E10, E11, E14); a influéncia da formagéo
tradicional que receberam ndo permite compreender essa importancia (E16, E11, E14).

Analisando esses argumentos, percebe-se que as respostas revelam ideias
equivocadas sobre o que seja “conhecimento prévio” e como utiliza-lo na avaliacdo diagndstica.
O professor E5 afirma que os alunos nunca viram fisica moderna e, por isso, ndo teriam
conhecimentos prévios. Contudo, como afirma Coscarelli (2014, p. 01), “ndo podemos falar em
ter ou ndo ter conhecimento prévio de forma taxativa”. E preciso pensar no tipo de
conhecimento que estamos considerando e lembrar que muito conhecimento prévio é e pode

ser gerado durante uma acao, atividade ou pensamento.

Por exemplo, o conhecimento que acabei de construir, ou seja, 0 enriquecimento, a
ativacdo ou reorganizagdo da minha rede de conexdes neuronais, isto €, 0 meu
pensamento, é refeito a cada momento. O que construi ha um segundo ja é
conhecimento prévio (COSCARELLI, 2014, p. 01)
Ninguem é uma “tabula rasa”. Portanto, sempre ha conhecimentos cotidianos que
podem ser ativados e servir de base para a construcdo dos conhecimentos cientificos. O
conhecimento “vulgar” cotidiano é importante “para a geracdo de inferéncias, isto é, para a
construcdo de informagoes” (COSCARELLI, 2014). Quando se trata do ensino da Fisica, Lino
et al (2011, p. 03) ressaltam essa importancia, pois “quase toda a tecnologia utilizada pelos
alunos requer, para seu entendimento, conhecimentos de conceitos modernos de fisica”, que
estédo presentes no cotidiano e podem ser ativados no momento da sondagem ou da avaliagdo
diagnostica.
Chama atencéo a afirmacdo do professor E14: “Basicamente me preocupo com a
nota. A nota é primordial, é aquilo que o professor mais se preocupa na hora de avaliar”. Cabe
a reflexdo: o que a nota revela? O relato revela a prevaléncia da visdo da avaliagdo somativa

sobre a formativa.
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6.2.5 Como os professores participantes analisam se a pratica estd favorecendo a

aprendizagem?

A pergunta objetivava trazer informacdes necessarias para se compreender se 0S
professores das licenciaturas em Fisica do IFCE fazem uma autorreflexdo sobre como o seu
fazer didatico estd contribuindo para uma aprendizagem efetiva.

Os depoimentos revelaram que os docentes analisam se a sua pratica pedagogica
estd favorecendo a aprendizagem das seguintes formas: pelas perguntas que fazem aos alunos,
ou seja, pelo didlogo (38%); pela reflexdo e autoavaliacdo (18%); pelos resultados das provas
ou notas dos alunos (15%); pela observacdo do comportamento e das rea¢des dos alunos (15%);
pela Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD) (8%); pelas conversas com pedagogos do
campus (5%). 3% ndo souberam responder. As informacdes sdo ilustradas no Gréafico 30.

Cabe informar que a ADD, conforme os estudos de Sousa (2016), € um instrumento
de avaliacdo de desempenho docente, adotado pelo IFCE quando da transicdo para a nova
configuracdo institucional, resultado de um movimento de sensibilizacdo da comunidade
académica do CEFET-CE que, em construcéo coletiva, o legitimou, em plenéria realizada em
1995. O instrumento

Constitui-se de sete itens por meio dos quais os alunos devem atribuir pontuacéo aos
professores numa escalade 1 a5 (em que 1 corresponde a insuficiente e 5 a excelente).
Ha& no questionario trés questdes abertas para que o0s estudantes relatem inicialmente:
0S pontos positivos ou negativos acerca da situacdo didatica envolvendo os
educadores; e, por fim, destina-se espago para que facam sugestdes para melhoria da
instituicdo e do curso (SOUSA, 2016, p. 84)

Gréafico 30 — Como os professores participantes analisam se a pratica
esta favorecendo a aprendizagem

PELO DIALOGO COM OS ALUNOS 8%

REFLETINDO

PELO COMPORTAMENTO DOS ALUNOS
PELAS RESULTADOS DAS PROVAS
PELA ADD

CONVERSANDO COM PEDAGOGOS

NAO SOUBERAM INFORMAR

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas
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A autorreflexdo teve destaque nos discursos dos respondentes e, somada a ADD,
gue também provoca uma certa meditacdo sobre o trabalho, tem-se que mais de um quarto dos
docentes investigados centram seus pensamentos na sua propria pratica. Carece ainda se
conhecer se essa autorreflexdo citada nos discursos pode ser caracterizada como praxis,

tomando a definicdo de Silva (2017, p. 6):

Compreende-se a préxis como a¢do humana transformadora, prética eivada e nutrida
de teoria e, por isso, capaz de superar 0S primeiros estagios do pensamento —
constatacdo e compreensao da realidade — para constituir um pensamento novo que,
ao ser colocado em pratica, pode transformar esta realidade.

Nos primeiros contatos com os entrevistados, ndo foi possivel constatar se ha
confrontacdo entre teoria e realidade, visando ao alcance da transformacdo, o que constitui a
praxis docente, ainda que, pelas a¢bes de intervencdo, isso possa ter sido fomentado.

Constata-se que o dialogo como instrumento de feedback e reflexdo sobre a pratica
avaliativa € presente no cotidiano nos professores entrevistados, 0 que é um aspecto positivo.
Caberia aqui uma investigacdo mais aprofundada para saber se esse comportamento pode ser
caracterizado como a iniciagdo ao didlogo formativo (Glllich, 2013). Fazé-lo, contudo,
encaminharia o trabalho para outras dire¢fes. Analisando a possibilidade do dialogo formativo
no ensino de ciéncias, Kierepka e Giillich (2015) afirmam que o didlogo entre os docentes e
seus colegas, bem como com os licenciandos, proporciona um ambiente colaborativo de

reflexdo que fortalece a autonomia. E complementam:

A formacdo de professores se desenvolve na interacdo entre sujeitos com intencfes
formativas em comum e envolve o didlogo com os outros, isto €, a teoria e o coletivo
docente, o didlogo interno do sujeito e o dialogo com a sua prética. As narrativas
compartilhadas com outros docentes proporcionam a discussdo e a proposi¢do de
novas ideias pelo coletivo (KIEREPKA; GULLICH, 2015, p. 57)

Sobre a utilizacdo dos resultados da ADD como forma de analisar se a préatica esta
favorecendo a aprendizagem dos alunos, percebe-se que isso corrobora a intencdo de Sousa
(2016, p. 77), quando afirma que “os resultados das avaliagdes devem, a priori, retroalimentar
a praxis educativa dos professores (proposito formativo), mas também podem gerar

consequéncias (proposito somativo)”.
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6.2.6 O que os professores fazem para identificar dificuldades no processo?

Este questionamento foi incluido no roteiro de entrevista para que a investigadora
pudesse observar se os professores tém preocupacdo com as dificuldades do processo ensino-
aprendizagem, numa compreensdo da avaliagdo como parte do todo. Com essa informacéo,
seria possivel provocar nos entrevistados uma reflexdo sobre como é importante ndo dissociar
esses aspectos.

Os professores afirmaram que estimulam os alunos a fazerem perguntas durante a
aula, na tentativa de, pela interacdo, captar os problemas. Relataram que circulam pela sala
observando e tentam se aproximar dos alunos, para perceber as dificuldades no entendimento
do contetdo.

A aplicacdo de exercicios e de testes tradicionais é uma pratica frequentemente
utilizada como forma de identificacdo das falhas apresentadas pelos alunos — as notas
resultantes do testes, principalmente — no processo de aprendizagem. Os participantes
demonstraram preocupacBes com as notas abaixo da média e disseram ser esse o principal
indicio de que h& dificuldades em aprender.

Essa tendéncia a centrar-se nos resultados dos testes foi vista por Heidemann;
Giongo e Moraes (2020) como capaz de fomentar nos estudantes a diminuigédo das crencas de
autoeficadcia. Como os testes sdo, geralmente, constituidos das mais dificeis questdes, 0s
estudantes tendem a apresentar desempenhos mediocres, o que afeta sua autoestima. Por isso,
0s autores sugerem “diminuir 0 peso que tradicionalmente se atribui a prova na avalia¢do da
aprendizagem” (HEIDEMANN; GIONGO; MORAES, 2020, p. 179). Espinosa, Araujo e Veit
(2019, p. 70) também observaram que “uma avaliacdo calcada toda, ou quase toda, na nota em
provas, como é caracteristico das aulas tradicionais, pode deixar os estudantes ansiosos e com
medo, aumentando o estresse e, consequentemente, reduzindo seu senso de autoeficacia”.

Ha uma experiéncia relevante relatada por um docente do campus de Acaraul. Ele
informou propiciar um momento de feedback individualizado, que constitui uma espécie de
entrevista que o docente realiza para ouvir os estudantes apos a aplicacdo da prova. Nesses
momentos de escuta, o professor percebe mais claramente se o aluno compreendeu ou nao o
conteddo e faz aconselhamentos. Pelo depoimento do docente, considera-se que a acdo tem
valor formativo. No entanto, percebeu-se, em alguns momentos, que acdo parece ser utilizada
também como uma forma de checagem, uma conferéncia, uma maneira que o professor

encontrou para se certificar de que o estudante realmente estudou.
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Foi constatado que 11% dos participantes ndo souberam explicar como fazem para
identificar as dificuldades no processo ensino-aprendizagem. Esse € um dado preocupante, pois,
sem um diagndstico das dificuldades, torna-se mais complicado seguir e agir de maneira
formativa. Nesses casos, 0os docentes poderiam utilizar estratégias colaborativas nas quais
houvesse mais interacdo aluno-aluno ou aluno-professor, para que fosse possivel perceber 0s
desafios e encorajar a superacdo das dificuldades. Espinosa, Aradjo e Veit (2019, p. 19)
concluiram que o trabalho colaborativo no ensino de Fisica é uma estratégia de identificacdo
de dificuldades, que tem efeitos qualitativos, na percepcdo dos estudantes, “o que pode leva-los
a persistir diante de adversidades e encarar tarefas mais complexas como desafios a serem
superados, ndo como ameagas, e a ter menos reacdes emocionais tormentosas diante de

dificuldades académicas”.

6.2.7 Instrumentos que o0s professores aplicam por etapa

A pergunta visava saber a frequéncia da aplicacdo dos instrumentos avaliativos e
sua consonancia com o ROD/IFCE, bem como analisar como os professores percebem os
instrumentos de avaliacdo, sendo eles as partes do processo e ndo o processo em si. Importante
também para constatar que, para uma avaliagdo formativa, sdo necessérios diferentes
instrumentos a serem aplicados em diferentes momentos.

Os entrevistados afirmaram que aplicam: de dois a trés instrumentos por etapa
(85%); e de quatro a seis instrumentos por etapa (15%). Os tipos de instrumentos sdo: prova
(93%), exercicios (43%), seminario (36%) trabalhos (14%), participacdo (11%). Outros
instrumentos foram citados por 7% dos respondentes como: resenha, experimento, relatorio,
quizes, artigo. Também foram citados, por 4% dos entrevistados, os instrumentos: estudo
dirigido, simulagdes, pesquisa e ferramentas do Moodle.

Observa-se que os respondentes cumprem o minimo disposto no ROD/IFE sobre o
quantitativo de avaliagdes, conforme consta no § 2° do Artigo 97: “O docente devera aplicar,
no minimo, duas avaliagdes em cada uma das etapas”. O Gréfico 31 ilustra os instrumentos de

avaliacdo aplicados pelos entrevistados.
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Grafico 31 — Instrumentos de avaliacdo aplicados pelos professores entrevistados

PROVAS 3%
LISTA DE EXERCICIOS _3%
sevmsimo [ e
TRABALHOS -14%
PARTICIPACAO -11%
OUTROS -7%

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

Quando comparados os resultados com o § 1° do artigo 94 do ROD/IFCE, observa-
se que os relatos dos professores coincidem com grande parte das sugestes apresentadas pelo

regulamento, conforme segue.

Os processos, instrumentos, critérios e valores de avaliacdo adotados pelo professor
deverdo ser explicitados aos estudantes no inicio do periodo letivo, quando da
apresentacdo do PUD, observadas as normas dispostas neste documento. As
avaliagGes devem ter carater diagnostico, formativo, continuo e processual, podendo
constar de:

I. observacdo diaria dos estudantes pelos professores, durante a aplicagdo de suas
diversas atividades;

I1. exercicios;

I11. trabalhos individuais e/ou coletivos;

IV. fichas de observacdes;

V. relatorios;

VI. autoavaliagdo;

VII. provas escritas com ou sem consulta;

VIII. provas préticas e provas orais;

IX. seminérios;

X. projetos interdisciplinares;

XI. resolucdo de exercicios;

XII. planejamento e execugdo de experimentos ou projetos;

XIII. relatérios referentes a trabalhos, experimentos ou visitas técnicas,

XI1V. realizagdo de eventos ou atividades abertas a comunidade;

XV. autoavaliacdo descritiva e outros instrumentos de avaliagdo considerando o seu
caréter progressivo (ROD/IFCE, 2015)

As expressdes “projetos interdisciplinares”, ‘“realiza¢do de eventos” e

“autoavaliacao descritiva” ndo foram citadas literalmente nos depoimentos. Contudo, durante
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as entrevistas alguns docentes relataram que, em algumas disciplinas, adotam estratégias de
avaliacdo em conjunto com docentes de outras areas, 0 que se aproximaria de uma vivéncia
interdisciplinar, ainda que ndo seja um projeto estruturado e formalizado, como consta no
depoimento: “tenho usado com frequéncia o que a gente meio que usou essa palavra ‘avalia¢do
da didatica’. Sou eu, o professor D (pedagogia) e um professor de célculo. A gente faz uma
avaliacdo integrada. S&o trés disciplinas: Célculo I, Fisica | e Didatica. O professor D criou
um instrumento pra avaliar tanto dominio de contetdo quando parte mais matematica como
também essa parte didatica” (ES).

O mesmo docente citou 0 uso da autoavaliagdo, mas ndo conseguiu dar
continuidade porque precisaria estudar mais sobre, como afirma: “eu também tentei fazer
autoavaliacdo, mas confesso que eu preciso conhecer melhor essa ideia, porque as vezes que
eu tentei fazer, ndo deu muito certo” (E6).

Como afirmam Depresbiteris e Tavares (2017), os instrumentos de avaliacdo séo
ferramentas de coleta de informacOes sobre a aprendizagem do aluno, sendo importante
diversificar os tipos para que se possa analisar a aprendizagem do aluno sob diferentes angulos
e dimensdes. Para as autoras, além da diversidade de instrumentos, é fundamental evitar sua
adocdo de maneira aleatoria, pois a avaliacdo tem carater metddico e pedagdgico que
configuram suas a¢Ges como intencionais, voltadas para o que se desejou alcancar.

Percebe-se que uma variedade de instrumentos foi citada pelos respondentes,
contudo, as combinacdes adotadas por cada um dos sujeitos, no geral, ndo ultrapassam dois
tipos, como: prova e seminario, ou prova e exercicios. Isso mostra uma limitacdo quanto ao uso
de outras ferramentas avaliativas pelos professores desses cursos.

Foi possivel constatar também uma dificuldade em compreender que a avaliagdo é
0 processo como um todo, e que os instrumentos avaliativos sdo seus componentes, ndo
havendo clareza quanto as formas e critérios que estes possam ter para ser aplicados de forma
sistematica, intencional e metodoldgica.

Ainda que o ROD/IFCE traga, no seu artigo 90, que “o processo de avaliacdo da
significado ao trabalho escolar e tem como objetivo acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem do estudante nas suas diversas dimensdes” (ROD/IFCE, 2015), constatou-se que
a dimens&o cognitiva € mais valorizada que outras. Nao foi possivel perceber objetivamente se
as dimens0es afetivas e psicossociais, por exemplo, sdo consideradas formalmente no processo
avaliativo.

Além disso, sabendo que o Artigo 93 do ROD/IFCE orienta a adocdo, em todos 0s

componentes curriculares, de estratégias de avaliacdo que estimulem a pratica da pesquisa, da
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reflexdo, da criatividade e do autodesenvolvimento, isso ndo apareceu com frequéncia nos
depoimentos, 0 que nos leva a inferir que o estilo predominante de avaliacdo nesses cursos é

aquele que foca nos aspectos cognitivos expressados nos momentos de exame.

6.2.8 Critérios de avaliacéo utilizados pelos professores entrevistados

A questdo pretendia saber, pelos discursos, se 0s professores estabelecem
previamente critérios claros, de forma que os alunos tenham conhecimento do que sera
considerado na avaliacdo, e de modo que possa haver uma relagdo entre esses critérios e 0s
objetivos das disciplinas ou do curso.

Quando questionados sobre os critérios que elegem para avaliar a aprendizagem
dos alunos, foi comum o surgimento de uma duvida inicial, por parte dos professores
entrevistados, sobre o que consistiria um critério. Ap6s a entrevistadora dar mais informac6es
sobre a pergunta do questionario, os docentes passaram a relatar o que eles compreendem ser
esses critérios.

Ao analisar as respostas, a pesquisadora optou por organizar os dados em duas
categorias, baseadas nas tendéncias dos respondentes: categoria 1 — critérios relativos as
questBes de provas e/ou exercicios; e categoria 2 — critérios relativos a seminérios e/ou ao
exercicio da docéncia.

A categoria 1 foi subdividida em duas subcategorias: subcategoria 1 — critérios de
elaboracéo; e subcategoria 2 — critérios de correcdo. Alguns tenderam a citar critérios de
elaboracéo, o que revelou o que o professor pensa no momento da escolha dos itens. Outros
tenderam a apontar critérios de corregdo, citando o que o aluno precisaria apresentar como
desempenho diante dos itens. Essas categorias foram pensadas, a posteriori, na intencédo de
favorecer a analise, visto que, no momento de coleta dos dados nédo foi dada essa classificacéo.

Na subcategoria critérios de elaboracéo, foram citados: nivel de complexidade das
questdes; uso de questdes discutidas em sala de aula; coeréncia com o contetido programatico;
uso de questbes baseadas nos livros adotados; contextualizacdo das questfes; uso de questdes
classicas; uso de questdes que tenham aplicabilidade no cotidiano; uso de questdes de concurso.

Na subcategoria critérios de correcdo, os professores apontaram: competéncia na
resolugdo das listas de exercicios; habilidade de trabalhar com o formalismo matematico;
compreensdo do fendmeno; e criatividade na resolucao.

Na andlise geral, tem-se que 0s respondentes priorizam os seguintes critérios: nivel

de complexidade das questdes (50%); o uso de questdes discutidas em sala de aula (46%); a
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coeréncia com o conteldo programatico (43%). A competéncia na resolucdo das listas de
exercicios apareceu em 25% dos depoimentos e a habilidade de trabalhar com o formalismo
matematico, em 18%. Com menos frequéncia, foram citados os critérios: uso de questfes
baseadas nos livros (14%); contextualizacdo (14%); uso de questBes cléassicas (11%);
aplicabilidade no cotidiano (7%); uso de questdes de concurso (7%); compreensdo do fenémeno
(4%); e criatividade na resolucéo (4%).

Pelos dados, observa-se que hd uma preocupacdo por parte dos respondentes em
manter uma coeréncia entre o planejamento da disciplina e o que é cobrado na avaliacdo. Por
outro lado, observa-se também que aspectos importantes como criatividade, compreensao
fenomenolodgica e aplicabilidade no cotidiano ficam em segundo plano, havendo uma
priorizacdo a complexidade e & habilidade com o célculo matematico.

Relativo a categoria 2 — critérios relativos a seminarios e/ou ao exercicio da
docéncia, os entrevistados informaram que consideram: interacdo e/ou participacdo (11%),
dominio do contetdo (7%), postura (didatica) (7%), slides (4%), leitura (4%), exposicao oral
(4%), organizagéo (4%).

Os percentuais referentes a todos os critérios sdo ilustrados no Grafico 32.

Grafico 32 — Critérios de avaliagdo usados pelos professores entrevistados

COMPLEXIDADE DAS QUESTOES [ s o0
QUESTOES RESOLVIDAS EMSALA iy 4eoo
CONTEUDO PROGRAMATICO I sz
LISTAS DE EXERCICIOs [y 2500
FORMALISMO MATEMATICO [y 1806
CONTEXTUALIZACAO A 1406
LIVROS DE REFERENCIA (il 1406
INTERACAO/PARTICIPAGCAO A 110
QUESTOES CLASSICAS A 110
ORGANIZACAO (SEMINARIO) A 706
POSTURA (SEMINARIOS) A 70
DOMINIO DO CONTEUDO (SEMINARIOS) A 706
APLICABILIDADE NO COTIDIANO [ 7%
QUESTOES DE CONCURSO [ 79%
EXPOSICAO ORAL (SEMINARIO) A 40
COMPREENSAO DO FENOMENO [0 4%
CRIATIVIDADE [ 4%

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas
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Pelo exposto, os critérios de avaliagdo centram-se mais na elaboracdo das questdes
de exercicios e provas que em outras alternativas avaliativas. Os critérios de validade e
confiabilidade, definidos por Russell e Airasian (2014), ndo foram citados explicitamente, mas
acreditamos que o critério de validade pode estar implicito quando os professores mantém
coeréncia entre o0 que é ensinado na sala e o que é solicitado nas avaliagcOes, e entre esses
aspectos e o contetdo programatico. Os autores afirmam que uma decisdo de avaliagdo é mais
valida sobre o desempenho dos alunos quando é baseada em questfes semelhantes as que o
professor venha ensinando (RUSSELL; AIRASIAN, 2014).

Quanto ao critério de confiabilidade, percebe-se uma fragilidade maior, pois “para
aumentar a confiabilidade das informagdes de avaliacdo, € importante coletar diversas
informac0es acerca do comportamento e do desempenho que esta sendo avaliado” (RUSSELL;
AIRASIAN, 2014, p. 27). O que foi constatado na pesquisa & que os professores ddo um peso
maior a prova, o que distancia a coleta de informacbes por outros instrumentos, e,

consequentemente, compromete o critério de confiabilidade.

6.2.9 Como os professores entrevistados conversam com os alunos sobre avalia¢éo

Essa pergunta foi inserida no roteiro com a finalidade de perceber se os professores
dialogam ou negociam com os estudantes sobre a conducdo da avaliagdo, se ha participacéo e
corresponsabilidade. A referéncia de analise nesse item foram Guba e Lincoln (2011), que
descreveram esse como o paradigma construtivista, caracterizado pela negociagéo.

Conforme reiteram Silva e Gomes (2018, p.373), “tomando como principio da
negociacao o respeito aos diferentes conjuntos de valores, o avaliador passar a ter o papel de
orquestrador do processo de negociacdo bem diferente do papel de técnico que coleta
informacgdes”. Assim, seria possivel coletar dos depoimentos informacg6es que indicassem um
alinhamento dos investigados a esse paradigma.

Parte dos entrevistados informou que costuma conversar com 0s alunos sobre
avaliacdo no inicio da disciplina, passando o cronograma e 0s tipos de instrumentos de
avaliacdo (79%). Outros informaram que conversam apds a prova, resolvendo as questdes,
dando um feedback geral sobre o desempenho na prova (50%). Ha os que procuram a
negociacdo, perguntando aos discentes o que pode melhorar (21%), e 0S que conversam
individualmente com os alunos, dando um feedback sobre o que os alunos podem melhorar

(11%). 7% dos entrevistados conversam sobre avaliagdo com os alunos durante as aulas e 4%
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dos respondentes afirmaram que conversam quando o dia da prova esta proximo, conforme

mostra o Grafico 33.

Gréfico 33 — Como os professores entrevistados conversam com os alunos sobre avaliagcdo

INFORMA OS METODOS NO INICIO DA
DISCIPLINA

COMENTA OS RESULTADOS DA PROVA _“%
NEGOCIA 0S METODOS COM OS ALUNOS -1%
DA FEEDBACK INDIVIDUAL -’1%

CONVERSA DURANTE AS AULAS -7%

9%

CONVERSA NA VESPERA DA PROVA '4

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

Como a maior parte dos depoimentos mostra que os professores costumam tocar no
assunto avaliacdo no inicio da disciplina para apresentar os metodos e seu planejamento pré-
definido (79%) e como, em menor frequéncia, eles negociam os métodos avaliativos com 0s
alunos (21%), infere-se que ha uma certa rigidez nos processos avaliativos. E certo que um bom
planejamento reduz a incerteza, mas o processo de ensino deve em algum grau ser fluido e
adaptavel (RUSSELL; AIRASIAN, 2014).

Assim, recomenda-se que os professores deem mais abertura para a negociacao das
formas de avaliacdo e para o feedback individualizado, para ajustar a avaliacdo as realidades

das disciplinas.

6.2.10 Como os professores entrevistados fazem a avaliacdo qualitativa

O presente item da entrevista teve como objetivo saber como os respondentes veem

a avaliacdo qualitativa, visto que, como dispde o Artigo 91 do ROD,
No IFCE, a avaliagdo deve ter caréter diagnostico, formativo, processual e continuo,

com a predominéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
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parciais sobre os obtidos em provas finais, em conformidade com o artigo 24, inciso
V, alinea a, da LDB N°. 9.394/96 (ROD/IFCE, 2015).

Quando foram perguntados sobre como avaliam os aspectos qualitativos da
aprendizagem, 29% dos respondentes hesitaram, ficaram reticentes diante do questionamento,
demonstraram duvidas, incertezas e desconfiancgas.

Os resultados mostraram que: 39% relataram que ndo sabem como avaliar
qualitativamente; 29% afirmaram que ndo avaliam qualitativamente; 21% afirmaram que
consideram 0s aspectos qualitativos, mas de maneira intuitiva, sO pela observacédo
assistematica; 18% disseram que acham dificil avaliar qualitativamente; e 18% alegaram que a
avaliacdo qualitativa é subjetiva. Apenas 21% responderam que avaliam os aspectos

qualitativos. Os resultados estdo no Gréfico 34.

Gréafico 34 — Como os professores avaliam os aspectos qualitativos da aprendizagem

NAO SABEM 9%
saoavarzar [ o
HESITARAM —29%

AVALIAM 21%

AVALIAM INTUITIVAMENTE 21%

CONSIDERAM QUE E MUITO SUBJETIVO 18%

18%

CONSIDERAM QUE E MUITO DIFICIL

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

Os relatos dos professores sobre a avaliagdo qualitativa foram agrupados da
seguinte maneira: fazem avaliacao qualitativa através de seminarios ou aula (alunos ministram);
fazem avaliagdo qualitativa intuitivamente, pela observacéo, pela participacao; fazem avaliagdo
qualitativa, provocando o aluno a expor o raciocinio pela linguagem, para acompanhar; ndo
sabem fazer avaliagdo qualitativamente; ndo fazem avaliagdo qualitativa; consideram que a
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avaliacdo qualitativa é muito subjetiva; avaliam os aspectos qualitativos pela prova; consideram
que avaliar qualitativamente é muito dificil; afirmaram que ndo possuem formacdo adequada

para avaliar qualitativamente. Os quadros apresentam esses relatos.

Quadro 22 — Fazem avaliacdo qualitativa através de seminarios ou aula (alunos ministram)

“Os aspectos qualitativos entram mais em apresentagdes. Seja seminario ou em uma aula. Eles tém um
instrumental voltado para essa parte qualitativa e para a parte quantitativa. Entéo, eu ja deixo bem claro quais
sdo os procedimentos. A autoavaliagdo, eu entrego o formulario para eles apés a apresentagdo do seminério ou
da aula, com alguns aspectos que foram acordados antes (...) quando finalizam todas as apresentaces,

conversamos a respeito das notas deles”. E5

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

O depoimento mostra que, na percepcao do professor, os aspectos da avaliacdo
qualitativa sdo melhor percebidos nos seminarios. O docente tenta fazer a integracéo entre o
qualitativo e o quantitativo, muitas vezes desagregados. Ferraz et al. (1994, p. 1) ja haviam
discutido essa separacao entre o qualitativo e o quantitativo, afirmando que, de um lado, estédo
aqueles que, “no desejo de tudo objetivar, defendem os métodos quantitativos e os outros que,
preferindo olhar o individuo na situacao e descrevé-lo a partir dos dados colhidos na observacéo
direta, optam pelos métodos qualitativos”.

Os autores criticam essa cisao e afirmam que, “se é verdade que tudo o que € existe
numa certa quantidade que se pode medir, é verdade também que o que se passa no interior de
cada um néo pode ser medido por um observador exterior” (FERRAZ et al., 1994, p. 1). Os que
desacreditam dos métodos qualitativos associam esse modelo ao excesso de subjetividade,
fantasia, confiabilidade nula. Os que desacreditam dos métodos quantitativos, associam esse
modelo a desumanizacéo pela negacdo da subjetividade.

Porém, a observacdo em sala de aula confirma que ha aspectos qualitativos a
considerar, como mostram os relatos do Quadro 23.
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Quadro 23 — Fazem avaliagdo qualitativa intuitivamente, pela observacgéo, pela participagao

“E intuitiva, pela observacéo, comportamento, como esta interagindo”. E13

“Na observacdo. Eu peco que eles elaborem uma oficina de fisica com material de baixo custo. Entdo, eu quero
saber se ele esti usando alguma metodologia, tirar dele que ele provoque a investigacdo auténtica. Se ele esta
conduzindo o processo para aprendizagem auténomas, se ele estd fazendo a maiéutica socrdtica”. E17

“Pela postura em sala, a presenga, se 0 aluno esta tentando e a gente sempre sabe, a gente conversa com os alunos
e sabe se aquele aluno esta se esfor¢ando”. E18

“O aluno te procura fora de sala de aula. O aluno interage com os colegas, sabe aprender com os outros colegas .
E21

“Participa¢do, perguntas e respostas também que a gente faz durante a aula (...) o aluno tenta se aprofundar”.
E22

“Pela participacdo deles através das resolugdes, da forma com que eles se colocam nas aulas, do interesse
mesmo”’. E23

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Embora os métodos estejam ligados a intuicdo docente, isso ndo invalida a
realizacdo desse tipo de avaliacdo, pois “a qualidade de nossa intuicdo depende do quanto
raciocinamos bem no passado, do quanto classificamos bem os acontecimentos de nossa
experiéncia passada (...) do quanto refletimos bem sobre os éxitos e fracassos” (DAMASIO,
2012, p. 13). Ha uma experiéncia docente anterior que sustenta a necessidade de considerar a
observagdo e a participagdo como formas de coletar informagdes para uma avaliagéo
qualitativa, embora os entrevistados ndo tenham sido formados para isso nos cursos de

licenciatura pelos quais passaram.

Quadro 24 — Fazem avaliagdo qualitativa, provocando o aluno a expor o raciocinio pela
linguagem, para acompanhar

“Eu acho que a principal qualidade na aprendizagem é saber explicar em palavras (...) quando o aluno consegue
falar sobre um determinado problema (...) muitas vezes na escrita a gente néo percebe”. E1

“Quanto mais proxima a linguagem do estudante estiver da linguagem do contetido da fisica, usar termos da forma
correta. 1sso eu julgo que o estudante aprendeu, a qualidade do aprendizado”. E19

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Realmente, a linguagem e o raciocinio estdo imbricados. Isso ja havia sido
constatado por Vygotsky, na obra A formacéao social da mente, em que se discute que a fala é
tdo importante quanto a acdo. Linguagem e acdo fazem parte de uma mesma funcéo psicologica
complexa, dirigida a solucdo de um problema. Quanto mais complexa a agdo, mais importante
€ 0 uso da linguagem para sua resolucdo (VYGOTSKY, 2007). Por isso, € legitimo o uso da
linguagem para expor o raciocinio, sendo uma forma segura de avaliar qualitativamente a

aprendizagem nesses Cursos.
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Quadro 25 — N&o sabem como avaliar qualitativamente

“ Eu nado sei bem o que &, o que sdo resultados qualitativos”. E7

“Nao sei como fazer uma avaliacdo qualitativa. Eu particularmente ndo sei de que forma eu posso estar usando
um instrumento para eu tirar essa coisa”. E8

“FEu ndo sei se avalio a questdo qualitativa. Talvez s6 um pouco na disciplina de humanas, Historia da Ciéncia”.
E16

“Ndo sei se avalio aspectos qualitativos. Eu ndo sei do que se trata isso. Eu ndo tenho uma definicdo objetiva
disso. N&o sei. Eu ndo sei onde comeca e termina uma avaliagéo qualitativa”. E27

“Na verdade, eu ndo sei como eu poderia fazer isso”. E28

“Eu gostaria de criar um instrumento qualitativo porque eu acho que é um diferencial. S6 ndo sei fazer. Eu nédo
sei pensar como poderia. De repente, achar um para me espelhar nele. Eu até gostaria porque eu acho que tem
coisas que vao além da prova escrita (...) eu ndo saberia criar”. E2

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Os problemas apontados pelos entrevistados relativos a ndo saberem avaliar
qualitativamente levam a inferir que eles carecem de formacdo pedagodgica para que essa
habilidade seja desenvolvida. Os relatos demonstram que h& um interesse em fazer esse tipo de
avaliacdo, conforme afirma o docente E2: “Eu gostaria de criar um instrumento qualitativo
porque eu acho que é um diferencial. S6 ndo sei fazer. Eu ndo sei pensar como poderia. De
repente, achar um para me espelhar nele. Eu até gostaria porque eu acho que tem coisas que
vao além da prova escrita”.

Guimardes e Volpato (2016) analisaram a percepcao de docentes que ndo possuiam
formacdo pedagogica e concluiram que essa auséncia compromete o bom desempenho da
profissdo docente e a condugéo dos processos de ensino-aprendizagem nos aspectos: dominio
dos contetdos e dos processos educacionais, diversificacdo de metodologias de ensino e

avaliagéo.

Quadro 26 — N&o fazem avaliacdo qualitativa

“FEu n&o avalio. As vezes eu ajudo um aluno. E o interesse dele me procurar para tirar dividas, mas muitos
alunos eu néo faco isso ndo. Eu ndo sou do tipo de professor que fica no pé do aluno, perguntando (...) é 0
interesse de vir me procurar, mas raramente esses alunos me procuram”. E11

“Fu ndo tenho essa resposta. Eu ndo parei para pensar. Nao fagco”. E14

“Nao tenho essa leitura, até pela falta de um diagndstico inicial. Como eu ndo tenho referéncia, o ponto zero,
entdo eu ndo tenho como dizer onde eles chegaram no final”. E15

“Ndo faz parte da avaliagéo no sentido que ndo tem aquela nota atribuida”. E19

“Ndo diretamente. Eu nunca avaliei”. E20

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Como pode ser visto, esses professores demonstraram negligéncia ou resisténcia a
avaliacdo qualitativa, porque consideram que “o interesse € do aluno” (E11), ou “néo parei para

pensar” (E14), e ainda “falta de um diagnostico inicial” (E15); consideram que “néo faz parte
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da avaliagao” (E19). A resisténcia pode estar relacionada a pouca informagdo que possuem
sobre esse processo. Defende-se que esses professores precisam aprofundar seus
conhecimentos sobre o tema e reconhecer outras formas de avaliar que ndo sejam
exclusivamente aquelas mais tradicionais. Pois, “ndo basta mudar as técnicas e instrumentos de
avaliacdo, mas sim, mudar as atitudes e concepcdes das pessoas envolvidas” (CAPPELLETTI,
1999, p. 138)

Quadro 27 — Consideram que a avaliacao qualitativa € muito subjetiva

“Fu ndo crio de fato um instrumento para avaliar porque eu acho que poderia ser muito subjetivo”. E2
“Vocé ndo consegue analisar a subjetividade da coisa”. E26

da minha opinido”. E27

é. Qualitativo esta sob 0 meu julgamento”. E2

“Minha visao das coisas é que eu preciso de um método que me permita quantificar aquilo, que nao dependa tanto

“Além de achar subjetivo sobre meu olhar de julgamento, o qualitativo. O quantitativo, ndo. Ou é aquilo ou néo

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Constata-se que ha também uma resisténcia a subjetividade, embora seja dificil
acreditar que a avaliacdo pode estar livre dessa caracteristica. Como afirmam Ferraz et al.
(1994), por mais rigidez que os docentes queiram dar aos instrumentos de avaliagdo, a
subjetividade estd sempre presente: na escolha que se faz dos itens, no modo como se
apresentam, na linguagem que se utiliza. E utépica a ideia de um avaliador conseguir encontrar
a forma certa para atingir a objetividade perfeita. Mas, se isso ocorrer, a subjetividade poderia
se manifestar na leitura que o avaliador pode fazer das respostas do avaliado. Além disso, as
expectativas que o avaliador tem s&o carregadas de subjetividade.

Sugere-se que os docentes aprofundem a compreensao sobre avaliagdo qualitativa
para poderem aceitar que a subjetividade sempre aparece em menor ou maior grau e que, em
avaliacdo, ela é condicdo para o entendimento dos problemas e uma melhor aproximacéo da
realidade. “Aceitar a subjetividade em avaliacdo é ainda a forma mais eficaz de tentar controla-
la, evitando a ilusdo de que a objetividade é possivel e de que o aluno é aquilo que o teste mede”
(FERRAZ et al., 1994, p. 2)

Contudo, cabe ponderar que, ainda que nao seja possivel eliminar a subjetividade,
é desejavel tentar evitar a arbitrariedade, estabelecendo critérios claros de avaliagdo com 0s

alunos no decorrer da disciplina.
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Quadro 28 — Avaliam os aspectos qualitativos pela prova

“Também a prova eu nunca considero: se esta certo, ganha um ponto; se esta errado, zero. Eu sempre doso (...)
nunca vou avaliar s6 o resultado final. Eu vou quantificar a qualidade ao longo do caminho que ele fez, mesmo
ndo tendo a resposta certa, se ele errou s6 um sinal, para que desprezar tudo. Eu tento avaliar esses aspectos na

hora da prova”. E3

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Neste relato infere-se que o docente considera o raciocinio do aluno na realizacédo
da prova e que isso pode ser qualitativo, pois ele analisa o percurso utilizado pelo aluno até

chegar ao resultado final e ndo apenas o gabarito e a atribuicdo de escore.

Quadro 29 — Consideram que avaliar qualitativamente é muito dificil

“Confesso que é bem dificil a gente avaliar os aspectos qualitativos, mas eu tento observar o que o aluno decorrer
daquela etapa. N&o sei se € t8o qualitativo assim”. E3

“Confesso que sao muito complicados para identificar, porque o contato que a gente tem com o0s alunos é somente
na hora das aulas. Nao tem como fazer um aspecto qualitativo individualizado para saber. Sé o que tem em méaos
mesmo s&o 0s exercicios e as avali¢des (provas) feitas. Fica dificil esse aspecto qualitativo identificar nos alunos ”.

E24

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Pelos depoimentos do Quadro 29, percebe-se que essas dificuldades dos docentes
estdo relacionadas a forma como a avaliacdo qualitativa pode ser conduzida, gerando mais

trabalho para o professor, pois requer um olhar mais minucioso, individualizado, bem como

mais tempo de dedicacdo a avaliacgéo.

Quadro 30 — Afirmaram que ndo possuem formacéo para avaliar qualitativamente

“Nés ndo somos socialmente construidos para avaliar qualitativamente os alunos. Eu considero que é uma falha.
Eu ndo avalio qualitativamente. Eu acredito que o aluno deve ser avaliado qualitativamente, mas eu n&o avalio.
Eu ndo sondo se o aluno tiver tendo uma evolugéo. Se eu disser que eu fago avaliacédo qualitativa, eu vou estar
mentindo”. E4

“Fu ndo conhego bem a avaliagéo qualitativa. Como filho da matematica também tem muita visdo de nimeros”.
E6

“Para a gente que é da Fisica... eu acho que ndo”. E16 )
“F tudo muito relacionado com a nossa pratica com a fisica. E tudo muito quantitativo. A gente sabe mensurar

quantidades. E aquela coisa: quando vocé é um martelo, tudo na sua frente é prego. A gente se comunica por
equacdo. Todo mundo entende, ta entendido, é isso ai. Aprendendo matematica todo mundo se entende”. E27

Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.
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Os relatos do Quadro 30 mostram que a formagdo especifica em Matematica ou
Fisica influencia a visdo quantitativa de avaliag&o priorizada pelos docentes. Como se pode ver
a sequir: “Como filho da matematica também tem muita visdo de nimeros” (E6), “E tudo muito
relacionado com a nossa pratica com a Fisica. E tudo muito quantitativo. A gente sabe
mensurar quantidades. E aquela coisa: quando vocé é um martelo, tudo na sua frente é prego”
(E27). Isso, mais uma vez, corrobora a necessidade de uma aproximacao dos professores aos
conhecimentos pedagdgicos, visto que eles ministram aulas nas licenciaturas e ndo devem
reproduzir essas visdes limitadas sobre o processo avaliativo.

Na sequéncia das entrevistas, os docentes foram questionados sobre o0 peso que dao
a avaliagdo qualitativa no desempenho do aluno. Diante dessa pergunta, observou-se que: ndo
souberam responder (29%); afirmaram que ndo atribuem peso (21%), fazem o arredondamento
da nota final, quando julgam conveniente, como forma de considerar os aspectos qualitativos
(14%), dao a avaliacdo qualitativa o peso igual a prova tradicional (7%), a avaliacdo qualitativa
representa 10% da nota final (8%), d&o peso total, visto que avaliam apenas qualitativamente
(7%), a avaliacdo qualitativa corresponde a 30% da nota final (7%), a avaliacdo qualitativa
corresponde a 60% da nota final (7%). O Grafico 35 demostra os percentuais referentes ao peso

da avaliacéo qualitativa no resultado do aluno.

Gréfico 35 — Peso que os professores entrevistados ddo a avaliacdo qualitativa
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas
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N&o € estranho perceber, apds as analises das repostas dos docentes sobre avaliacdo
qualitativa, que ela ndo tem o peso que merece na descricdo do desempenho final do estudante.
Os resultados desta sec¢do corroboram o que descreveram Guba e Lincoln (2011, p.
175):
Os defensores do paradigma positivista organizaram uma série de argumentos contra
a proposicdo de que os paradigmas alternativos, e particularmente o paradigma
construtivista, precisam ser levados a sério. Desde o principio, eles rejeitam as
alternativas de diferentes maneiras, alegando que elas sdo muito subjetivas e
duvidosas e/ou ndo generalizaveis o suficiente — em poucas palavras, muito frageis.
Contudo, ndo demorou muito para se observar que os critérios empregados para fazer
essas avaliacBes se fundamentavam nas suposicdes exatamente idénticas que

sustentam o paradigma convencional. Portanto, a imparcialidade e a adequabilidade
de sua aplicacdo aos paradigmas alternativos foram contestados.

6.2.11 O que professores entrevistados fazem com os resultados da avaliacéo

Esta questdo tinha como finalidade perceber como os participantes da pesquisa
lidam com os resultados das avaliagdes. Sera que fazem o feedback? Utilizam esses resultados
para melhorar o processo de ensino-aprendizagem? Usam como ameaga ou estratégia de
motivacdo extrinseca? Servem para retroalimentar sua pratica?

Como Sousa (2018) discutiu, o feedback & um elemento essencial da avaliacdo
formativa, que ajuda a desenvolver o potencial de aprendizagem. Sem feedback, a avaliagdo
formativa ndo se consolida, pois € por ele que “a avaliagcdo para a aprendizagem torna os alunos
mais confiantes nas suas aprendizagens e na capacidade de aprender a aprender, diminuindo
assim, a probabilidade de os alunos desistirem de aprender” (SOUSA, 2018, p. 13). Ressalta-
se aqui a evidente relacao entre as categorias permanéncia-evasdo-avaliacédo, citada na literatura
consultada.

Quando perguntados sobre o que fazem com os resultados das avaliacGes, 0s
respondentes informaram que: costumam comentar, coletivamente, os resultados da prova e
resolver as questdes em sala (50%); conversam individualmente com os estudantes que
apresentaram notas abaixo do esperado (21%); refletem sobre o ensino e tentam mudar a
metodologia (18%); d&o outra chance para os alunos, fazendo uma nova prova (14%); guardam
os resultados, ndo dao feedback (11%); fazem elogios, tentando motivar os alunos (7%);
procuram fazer um diagndstico do rendimento dos alunos (7%); dao aulas de refor¢o para
recuperar os contetidos ndo assimilados (4%). O Grafico 36 mostra os percentuais referentes ao

que os entrevistados fazem com os resultados das avaliagdes.



162

Grafico 36 — O que os entrevistados fazem com os resultados da avaliacéo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas

Pelos dados, percebe-se que o feedback estd centrado mais nos resultados das
provas que no acompanhamento das aulas. Contudo, no geral, € evidente uma preocupacao com
a aprendizagem dos conteddos, através de reformulacdes nos instrumentos e da
complementacdo com aulas extra. Numa agdo formativa, entende-se que os resultados devem

retroalimentar o processo, tanto a préatica do professor quanto as condutas dos alunos.

6.2.12 Dificuldades do processo avaliativo, segundo os entrevistados

A pergunta foi incluida na entrevista para captar se os professores enfrentam
dificuldades no processo de avaliacdo do ensino-aprendizagem e identificar quais os tipos de
dificuldades sdo mais frequentes na sua percepc¢do. Dessa forma, constatou-se que 88% dos
respondentes afirmaram que tém dificuldade em avaliar a aprendizagem dos seus alunos.

As dificuldades citadas foram: carga horaria alta, 0 que compromete o tempo da
avaliacdo, pela quantidade de trabalhos e correcdes a fazer (46%); burocracia e obrigatoriedade
do sistema de atribui¢do de notas (39%); dificuldade em avaliar qualitativamente (25%); falta
de motivacdo e interesse dos alunos no curso, o que dificulta o processo (25%); falta de
conhecimentos basicos por parte dos alunos, principalmente, de matematica (25%); dificuldade
em lidar com o perfil sociocultural dos alunos (21%); dificuldade em inovar, diversificar a

avaliacdo e seus instrumentos (21%); presenca de sentimento de estresse e constrangimento
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inerente ao ato de avaliar, que os incomoda (21%); existéncia de turmas numerosas, 0 que
dificulta a avaliagdo formativa (14%); percepcdo de caréncias na sua formacdo pedagogica
(14%); e dificuldade em lidar com o comportamento de alguns alunos frente a avaliagdo, com
atitudes antiéticas (4%). As dificuldades do processo avaliativo sdo apresentadas no Grafico
37.

Gréafico 37 — Dificuldades no processo avaliativo, relatadas pelos professores entrevistados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das entrevistas.

Sobre as dificuldades apontadas por professores relacionadas ao seu fazer docente,
Pozo e Crespo (2009, p. 30) realizam a seguinte critica:
Quando se pergunta a professores de ciéncias pelos problemas que mais 0s inquietam
em seu trabalho docente, raramente citam como primeira preocupacao que os alunos
ndo consigam diferenciar peso e massa, ou que ndo sejam capazes de fazer célculos
proporcionais; o que geralmente mencionam € a falta de disciplina ou, simplesmente,
a falta de educacdo dos alunos, o pouco valor que concedem ao conhecimento e,

sobretudo, a falta de interesse pela ciéncia (...) a forma de organizar as atividades de
ensino-aprendizagem seleciona e reforca essas atitudes nos alunos.

Os dados da pesquisa corroboram a visdo de Pozo e Crespo (2009) quanto a falta
de motivacdo e interesse dos alunos. Infere-se que uma melhor organizagdo das estratégias
didatica possa minimizar a situacdo da desmotivacdo. Isso pode estar associado ao percentual
de respondentes que percebem que ha caréncias na sua formacdo pedagdgica, 0 que destaca a

importancia deste trabalho.
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6.3 Efeitos da acao de orientacdo

Para avaliar os efeitos das a¢Bes de orientacdo, enviou-se um questionario anénimo
para os participantes dessa etapa, ao qual 78,3% responderam. Registra-se que 5 docentes ndo
compareceram as acOes de orientacdo e informaram os motivos: licenca para capacitagéo,
licenca para tratar da saude e indisponibilidade de tempo. A Tabela 2 apresenta os quantitativos

da participacdo por campus nas diferentes etapas.

Tabela 2 — Participacao docente nas etapas da pesquisa

Docentes por Participaram da Participaram da Responderam o
campus entrevista acao de orientacao questionério pos-
acao
Sobral 6 4 4
Fortaleza 5 5 3
Acarau 4 3 3
Crateus 3 3 2
Tiangua 6 5 3
Cedro 4 3 3
Total 28 23 18

Fonte: Elaborado pela autora

A primeira pergunta visava a saber se a agdo de orientacdo ajudou os professores
participantes a compreenderem de maneira mais ampla o processo avaliativo, sobretudo a
avaliacdo formativa. Os resultados dos questionarios mostraram que 94% dos respondentes
afirmaram que a acéo teve efeito positivo na compreensdo da avaliacdo, conforme pode ser
verificado no Grafico 38.

Todas as perguntas eram acompanhadas de um espaco para que 0s professores
justificassem suas respostas. Na primeira questdo, as justificativas puderam ser organizadas em
4 grupos: Grupo 1 — ajudou a compreender conceitos; Grupo 2 — ajudou a tirar duvidas; Grupo

3 — complementou a formacéao docente; Grupo 4 — ajudou a refletir sobre a pratica.
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Gréfico 38 — A acdo teve algum efeito na compreensdo da avaliagcdo?

NAo
6%

Fonte: Elaborado pela autora

Cada resposta é identificada pela palavra RELATO, seguida de um ndmero
correspondente a ordem em que foi extraida para analise. Portando, o relato “Teve bastante
efeito, pois compreendi alguns conceitos pedagdgicos que ndo conhecia” (RELATO 4)
representa a quarta justificativa considerada para analise desta pergunta, ndo sendo identificado

0 campus.

Quadro 31 — Justificativas dos efeitos da pesquisa-acdo na compreensdo da avaliacdo

Grupo 1: Compreensdo de conceitos

“Conceitos como avaliacdo formativa e somativa foram esclarecidos durante a interveng¢do”. RELATO 1

“A visdo da pesquisadora sobre avaliagéo possibilitou agregar e consolidar o conceito e motivar novas praticas”.
RELATO 2

“Muitos parémetros e modelos avaliativos foram melhor compreendidos ou novas estratégias foram
apresentados”. RELATO 3

“Teve bastante efeito, pois compreendi alguns conceitos pedagogicos que ndo conhecia”. RELATO 4
“Compreendi 0 uso de algumas terminologias como avalia¢do diagndstica e avaliagdo formativa, assim como seus
conceitos”. RELATO 5

“Me ajudou a entender melhor o que é a avalia¢do formativa”. RELATO 6

Grupo 2: Esclarecimento de duvidas

“No momento pude debater e tirar todas as minhas duvidas”. RELATO 7

“Embora conhecesse 0s tipos de avaliagcdo por meio da vivéncia, ndo sabia sistematiza-las e diferencia-las”.
RELATO 8

“Ajudou a dirimir dividas sobre avaliacao qualitativa e quantitativa”. RELATO 9

Grupo 3: Complementacéo da formagéo docente
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“Uma vez que eu ndo possuo uma formacdo pedagdgica, eu acho que muitas informacdes passadas pela Profa.
Nérlia foram muito novas para mim. Desse modo, creio que foi possivel compreender um pouco melhor como
avaliar a aprendizagem”. RELATO 10

“Apesar de ter formacdo pedagdgica, avaliacdo é um assunto que nunca foi suficientemente abordado durante

meus anos de estudos”. RELATO 11
“Veio confirmar minhas concepgoes”. RELATO 12

Grupo 4: Reflexao sobre a prética

RELATO 13
mas como instrumento de aprendizagem e reflexdo”. RELATO 14
de minhas avalia¢ées”. RELATO 15

“Me fez ter uma nova visdo e compreensao de como avaliar”. RELATO 16
“Avalia¢do da aprendizagem esta focada no aluno”. RELATO 17

“4s vezes, ha a necessidade de algum ponto para reflexdo na pratica da vivéncia. A aplicacdo dessa pesquisa,
trouxe essa reflexdo como forma de aprimorar a minha visdo quanto aos meus procedimentos de avaliagdo”.

“A pesquisa me ajudou a pensar a avaliacdo de uma forma diferente, ndo somente para da uma nota ao aluno,

“A apresentacdo me fez pensar em novas formas de interacdo com os alunos que permitirdo melhorar a qualidade

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Sobre o percentual de docentes que afirmou que a acdo nédo teve efeito na sua
compreensdo sobre avaliacdo, as justificativas mostram que: “4 minha compreensdo sobre o
processo avaliativo esté de acordo com a agdo promovida pela pesquisadora” (RELATO 18).
Dessa forma, entende-se que ndo houve efeito porque esses professores ja compreendiam a
importancia da avaliagdo formativa.

A pergunta seguinte objetivava saber se a acdo influenciou de alguma maneira a
pratica avaliativa dos participantes. 89% dos respondentes afirmaram que sim, conforme mostra
o Gréfico 39.

Pelas justificativas apresentadas, a acdo contribuiu para modificar a pratica
avaliativa dos participantes nos seguintes aspectos: ajudou os docentes a diversificarem 0s
processos de avaliagdo (Grupo 1); levou o0s sujeitos a darem mais atengcdo aos processos
avaliativos (Grupo 2); despertou os professores para a importancia de ajustar as formas de
avaliacdo a cada realidade (Grupo 3). O Quadro 32 traz as justificativas.

Aqueles que afirmaram que a acdo nao teve efeito na sua préatica avaliativa
justificaram que ndo conseguiram coloca-la em préatica de imediato, mas poderdo fazer isso
futuramente, conforme consta nas citagdes: “Ainda ndo, mas a nossa conversa me fez refletir
sobre as minhas praticas futuras” (RELATO 34); “Mudancas na préatica avaliativa exige
mudancas no planejamento que sé podem ser implementadas com o inicio de um novo ciclo
(inicio do semestre letivo) ” (RELATO 35). Contudo, um docente demonstrou resisténcia a

mudanca na pratica, mesmo ap6s a acdo, como pode ser visto na afirmagdo: “Ndo consigo



167

imaginar como aplicar algum novo método de avaliagédo além dos que eu j& aplico nas minhas
disciplinas” (RELATO 36).

Grafico 39 — A acdo teve algum efeito na préatica da avaliacdo?

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 32 — Justificativas dos efeitos da pesquisa-a¢do na pratica avaliativa

Grupo 1: Diversifica¢do da avaliagdo

“Buscarei inserir outras formas de avaliag@o no programa da disciplina que, somadas as avaliagdes tradicionais
ja realizadas, ajudar&o a dar um diagnéstico mais preciso da turma”. RELATO 19

“Minhas avaliagdes serdo mais diversificadas”. RELATO 20

“A partir do proximo semestre vou solicitar uma maior participacédo dos alunos nas aulas por meio de avaliagéo
diagndstica, anamnese, resolucdes de problemas, seminarios e questionamentos em sala de aula ”. RELATO 21
“No atual semestre, estou repensando nas formas e possibilidades de avaliagdo”. RELATO 22

“Diversificar 0s instrumentos de avaliagéo foi algo que procurei realizar numa tentativa de contemplar as varias
habilidades dos alunos”. RELATO 23

Grupo 2: Atencao aos processos avaliativos

“Perceber ainda mais o papel central da Avaliacdo na aprendizagem nos faz olhar com maior atencdo para
tematica e motiva nossas experiéncias”. RELATO 24
“Ficarei mais atento ao modo como os alunos respondem ao conteildo exposto em sala”. RELATO 25

Grupo 3: Ajuste da metodologia a cada realidade
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“Certamente ampliou a percepcao avaliativa empregada em cada turma”. RELATO 26
“As avaliacdes a cada aula”. RELATO 27

metodologia”. RELATO 28
“Me fez rever conceitos sobre a avaliacdo”. RELATO 29

proprias avaliagées”. RELATO 30

“Me fez refletir na minha forma de avaliar”. RELATO 31

“Foi importante saber como é o olhar do aluno sobre 0s professores”. RELATO 32
“O relacionamento e a troca de experiéncias traz pontos positivos”. RELATO 33

“ Quase sempre apds alguma avaliagdo, busco junto aos alunos algum feedback. Tento ajustar minhas aulas e

“Me fez compreender a estrutura da minha propria avaliacdo que realizo no planejamento, aos discentes e as

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Os participantes foram questionados se, apos a acdo de orientacdo pedagdgica
promovida pela pesquisa, eles passaram a considerar que a avaliacdo formativa favorece a
aprendizagem dos alunos das licenciaturas em Fisica. 92% dos respondentes afirmaram que

sim, como pode ser visto no Gréfico 40.

Gréfico 40 — Apos a agdo, considera que a avaliacdo formativa favorece a aprendizagem?

NAO PARCIALMENTE
4% 4%

Fonte: Elaborado pela autora

Os professores justificaram sua resposta positiva pelos seguintes aspectos: a
avaliacdo formativa favorece a aprendizagem porque envolve o aluno no processo (Grupo 1);

favorece a aprendizagem porque amplia as possibilidades (Grupo 2); porque permite o
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acompanhamento (Grupo 3); porque contribui para a formacao de futuros professores (Grupo

4). As justificativas sdo apresentadas no Quadro 33.

Quadro 33 — Justificativas sobre a importancia da avaliagdo formativa na aprendizagem

Grupo 1: A avaliagéo formativa envolve o aluno no processo

“O aluno passa a refletir melhor sobre os assuntos estudados, ja que esta num constante aprendizado”. RELATO
37

“O aluno estara consciente das falhas do processo e o professor podera oferecer instrumentos que amenizem”.
RELATO 38

“Entre as trés praticas avaliativas apresentadas, a formativa me pareceu ser a que melhor se preocupa com o
significado de aprendizagem por parte dos discentes”. RELATO 39

“As préticas avaliativas se bem empregadas no contexto de cada turma facilita a aprendizagem. Contudo, o aluno
precisa desempenhar seu papel primordial de responsabilidade enquanto discente”. RELATO 40

Grupo 2: Amplia as possibilidades avaliativas

“Possibilita um olhar mais amplo sobre a aprendizagem dos alunos e orienta as praticas do professor”. RELATO
41

“Toda avaliac¢do que vai além da nota é sempre interessante. ” RELATO 42

“Por ser uma estrutura de avaliacdo robusta, ela permite a aquisicdo de mais dados (conhecimentos) sobre a
aprendizagem dos estudantes”. RELATO 43

Grupo 2: Permite o acompanhamento da aprendizagem

“Na medida em que o professor coleta continuamente informacGes sobre a aprendizagem pelos alunos e utiliza
iss0 na elaboracao das suas estratégias, o processo de aprendizagem acaba sendo favorecido”. RELATO 44
“Pois a aprendizagem deve ser acompanhada, ndo apenas testada”. RELATO 45

“Avaliagdo continua e reguladora de aprendizagens pode motivar o aluno a suprimir suas dificuldades e, creio
que, até reduzir a evasdo”. RELATO 46

Grupo 3: Contribui para a formacao de futuros docentes

“Considero que essa prética possibilita a inser¢cdo do aluno num contexto mais vinculado a sua pratica futura”.
RELATO 47

“Por se tratar de um curso de formacao em docéncia, é necessario que a pratica avaliativa seja coerente com a
pratica de vivéncia”. RELATO 48

“Acredito que a formacdo do aluno envolve o aprendizado e o aprendizado envolve a formacdo. S8o préticas
complementares”. RELATO 49

“Praticas diversificadas desenvolvidas no processo avaliativo favorecem um processo de aprendizagem mais
coerente, pois assim é possivel abordar diversos conhecimentos com préticas distintas para a formacao do futuro
docente. Com isso, todo processo avaliativo deve ter um objetivo de formacao e que seja possivel 0 seu alcance”.
RELATO 50

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Um docente afirmou que a avaliacdo formativa favorece “parcialmente” a

aprendizagem e justificou da seguinte forma: “Acho que a avaliagdo formativa por si s6 nao
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favorece a aprendizagem. Contudo, se houver um feedback dos erros e acertos, bem como uma
discussdo das questBes com a turma, pode sim haver alguma melhoria na aprendizagem”
(RELATO 51). Como é possivel ver, o docente ndo percebeu a relacdo existente entre a
avaliacdo formativa e o feedback, pois ambos estdo imbricados. Outro ndo est4 certo dessa
contribuicdo, quando afirma que a avaliagdo formativa “tem sua parcela de contribuicao
(preciso averiguar) ” (RELATO 52). A justificativa dada pelo professor que considera que
avaliacdo formativa ndo favorece a aprendizagem foi: “Ndo consigo ver uma forma melhor de
avaliar contetdos de fisica além da forma tradicional” (RELATO 53), confirmando sua
posicao de resisténcia ja citada.

A pergunta seguinte pretendia verificar se a acdo ajudou os professores a perceber
que a avaliagdo formativa favorece o ensino. Mesmo com a consciéncia de que ensino e
aprendizagem caminham juntos, optou-se por desmembra-los no questionario, na intencao de
provocar os respondentes sob os dois pontos de vista: o da aprendizagem e o do ensino. Assim,
constatou-se que 92% dos participantes passaram a compreender, apés a acdo, que a avaliacdo

formativa favorece o ensino. Os percentuais podem ser vistos no Gréafico 41.

Grafico 41 — Apds a acdo, considera que a avaliacdo formativa favorece o0 ENSINO?
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NAO 4%
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Fonte: Elaborado pela autora
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Os docentes que marcaram sim para a questdo anterior apresentaram suas
justificativas relacionando que: a avaliacdo formativa favorece o ensino e, consequentemente,
a aprendizagem, pois ambos se afetam (Grupo 1); a avaliacdo formativa é parte do ensino, sdo
partes de um todo (Grupo 2); a avaliacdo formativa da trabalho, mas compensa (Grupo 3) . Os
dados podem ser vistos no Quadro 34.

Quadro 34 — Justificativas sobre a importancia da avaliacdo formativa no ensino

Grupo 1: Relagéo ensino-aprendizagem

“Sendo a aprendizagem o objetivo do ensino, a avaliagdo se mostra como sendo a forma de verificagdo da
eficiéncia do processo e busca de solucdes para as fragilidades encontradas” RELATO 54

“Avaliar de forma correta nos dar o retorno necessario para planejarmos e verificarmos se 0 que estamos
ensinando efetivamente estd sendo compreendido”. RELATO 55

“A formagé&o do aluno permite o seu amadurecimento na assimilacao de novos contetdos, facilitando a préatica de
ensino. ” RELATO 56

“Avaliar de forma quantica, ou seja, em pequenos pacotes, reduz as possiveis ddvidas que se acumulam e
proporcionam feedbacks mais imediatos aos questionamentos dos alunos”. RELATO 57

“Faz até o aluno se sentir mais confiante”. RELATO 58

Grupo 2: Rela¢do avaliacao-ensino

“Entre as trés praticas avaliativas apresentadas, a formativa me pareceu ser a mais adequada ao ensino”.
RELATO 59

“A avaliacdo deve ser coerente com 0s métodos de ensino. Se melhora a avaliag@o deve-se melhorar os artificios
pedagogicos”. RELATO 60

“E através da avaliagio formativa que o professor pode customizar a abordagem do ensino tendo em vista atender
as especificidades dos estudantes”. RELATO 61

“O processo de ensino € dependente do processo de avaliagdo, pois através dela € possivel repensar e replanejar
as atividades formativas durante o processo”. RELATO 62

“Entendo que a préatica formativa é a esséncia do ensino”. RELATO 63

“Permite, dentre outras coisas, um melhor diagndstico sobre as préprias metodologias”. RELATO 64

Grupo 3: Processo complexo, mas recompensador

“Apesar de ser mais trabalhoso para o professor trabalhar com praticas avaliativas formativas, o ensino se torna
mais significativo. RELATO 65
“Acredito que favorece o ensino, embora ainda seja dificil sua implementagdo”. RELATO 66

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

O RELATO 67, referente a opcao “parcialmente”, revela que o docente acredita
que a avaliacdo formativa favorece o ensino, mas coloca ressalvas, pois afirma que é necessario
estar diagnosticando constantemente: “acho que esse tipo de avalia¢ao s6 podera favorecer ao
ensino se houver uma analise/interpretacdo de seus resultados em busca de obter um
diagndstico sobre como este processo esta ocorrendo”. Quem marcou a op¢ao ndo manteve

seu posicionamento com a mesma justificativa apontada no RELATO 53.
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Os sujeitos foram questionados se estavam dispostos a adotar a avaliacdo formativa
no cotidiano da licenciatura em Fisica, depois de terem sido orientados na agdo. 70% afirmaram
que sim (Gréafico 50) e reconheceram que ndo é uma pratica longe da realidade, quando citam
que: “uma vez conceituada a Avaliacdo Formativa, ficou evidente que, na minha pratica
docente, essa abordagem ja era, de algum modo, adotada” (RELATO 54); “a compreensao
sobre avaliagdo formativa e suas possiveis estruturas me permitiu compreender e adequar as
avaliacdes que ja realizo” (RELATO 55); “Embora exija algumas mudanc¢as na maneira de
dar aula, elas ndo sdo tdo drasticas quanto eu imaginava, envolvendo quase sempre
adaptacdes que ndo exigem alteracdes significativas ou complicadas no modo como tenho
exercido minhas atividades” (RELATO 56); “Jd o fago, mas creio que os demais colegas
podem se influenciar” (RELATO 57); “Ja desenvolvo essas praticas, apesar de ser mais
trabalhoso” (RELATO 58); “Sao totalmente aplicaveis” (RELATO 59); “Fu ja pratico”
(RELATO 60).

Gréfico 42 — Apos a agéo, considera possivel adotar praticas formativas?

NAO
4%

Fonte: Elaborado pela autora

Os respondentes perceberam que, adotando praticas formativas, poderao influenciar
outros professores; que as mudancas sdo dificeis, mas necessarias; e que avaliar assim € a
melhor alternativa para um curso de formagdo docente, conforme mostram os relatos:

1

“exemplos das praticas relatadas pelos colegas nos ajuda a refletir sobre as nossas’
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(RELATO 61); “E uma tentativa, as mudancas sempre s&o dificeis, mas os resultados podem
ser compensadores” (RELATO 62); “Os desafios sdo grandes na adogao destas praticas, mas
nao impossivel” (RELATO 63); “Ha diversas formas de se avaliar e a avaliacédo formativa é
uma das mais adequadas, visto que estamos em uma licenciatura” (RELATO 64).

Os professores que marcaram a opg¢do parcialmente, sobre a possibilidade de
adocdo da avaliacdo formativa nos cursos de licenciatura em Fisica, justificaram que sua
aplicacdo depende dos conteudos avaliados, do tempo, dos curriculos dos cursos e de “receitas”
eficazes, conforme mostram as citacdes: “Acho que determinadas disciplinas e conteddos
favorecem um pouco mais a insercdo de avaliagfes desse tipo, enquanto outras nem tanto.
Todavia, vejo dificuldade de trabalhar a avaliacdo da aprendizagem somente com praticas
formativas, abdicando completamente das tradicionais provas escritas quando se trata de
alunos da licenciatura em fisica”. (RELATO 65); “4 questdo do tempo x curriculo ainda é
uma dificuldade a ser administrada” (RELATO 66); “Sim, contudo precisa de uma
metodologia que funcione na pratica” (RELATO 67). Outros disseram que precisam mais
tempo refletir sobre, como afirmam: “Acho que ainda preciso refletir sobre como adotar as
avaliacOes formativas na prdatica” (RELATO 68); “Faltou tempo para entender a pesquisa e
seus reflexos praticos em sala de aula” (RELATO 69); “Creio que precisarei entender melhor
como realizar” (RELATO 70). Esses relatos mostram que a pesquisa precisa aprofundar seu
trabalho para dar mais seguranca a esses grupos.

O RELATO 71 representa a op¢do nao e revela o carater tradicional ainda presente,
o0 que dificulta a vontade de mudanca, como se observa: “Ndo me sinto apto e com criatividade
suficiente para isso. Sou um professor muito tradicional .

A penaltima pergunta do questionario pds-acdo visava saber como os participantes
avaliavam a acdo de orientacdo, indicando as opgOes: muito relevante; relevante; pouco
relevante e irrelevante. 75% afirmaram que a acao foi muito relevante e 25% que foi relevante,
ndo havendo citagdes de descontentamento, conforme mostra o Gréfico 43.

As palavras-chave citadas pelos respondentes nas justificativas apresentadas a
questdo anterior foram: “repensar”, “formagdo” e “esclarecedora”. 1sso mostra que a acéo foi
relevante porque os fez repensar suas praticas, colaborou para complementar a formacao dos
sujeitos e esclareceu duvidas sobre o processo avaliativo. As justificativas estdo agrupadas no
Quadro 35.
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Grafico 43 — Como avalia a agdo de intervencdo pedagdgica?

POUCO IRRELEVANTE

RELEVANTE 0%
0%

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 35 — Justificativas sobre a relevancia da pesquisa-acéo

A acdo foi relevante porque levou os sujeitos a pensarem sobre suas praticas

“Me fez repensar minhas préticas avaliativas e a frequéncia delas no Ensino de determinadas disciplinas”.
RELATO 72

“Instiga 0s professores de outras areas (que ndo a pedagogia) a repensarem sobre as praticas avaliativas,
entre outros temas que ndo sdo frequentemente abordados dentro do &mbito especifico dessas dreas”.
RELATO 73

“A necessidade de pensar e rever atitudes principalmente em avaliar é sempre uma tarefa dificil, pois a
realidade atual das salas de aulas e alunos nos faz estar de frente a déficits educacionais (disciplinas basicas),
falta de empenho e postura inadequada (preguica, baixa dedicacdo e etc.), contextos sociais, dilemas
familiares, além de uma completa e total descultura e incentivo por parte da sociedade, midias digitais e
televisivas. Entéo, a orientacio promovida nesta pesquisa nos ajuda a adequar os modelos avaliativos para a
nossa realidade pratica de ensino e aprendizagem”. RELATO 74

“As informac0es e orientagdes serdo muito (teis para que possamos pensar nas praticas avaliativas mais
adequadas”. RELATO 75

A acdo foi relevante porque completou a formacéo docente

“Como alguém que nao teve formacéo pedagdgica, eu acho que tive a oportunidade de ouvir pela primeira
vez uma discussdo um pouco mais profunda sobre os tipos de avaliacéo e suas caracteristicas em um pouco
mais de 3 anos de exercicio da docéncia. Por isso, eu creio que quase tudo que a professora falou foi uma
novidade para mim. Acho que a orientacdo promovida nesta pesquisa tem um papel importantissimo, ndo
apenas para a pesquisa de doutorado, mas também para os professores desta Institui¢do”. RELATO 76

“4 maioria dos docentes de exatas ndo conhecem as formas de avaliar e usam 0s mesmos mecanismos que
utilizaram na sua formacéo”. RELATO 77

“A acg8o de orientagdo teve como papel sanar, em parte, as deficiéncias da minha formacéo sobre a temética
Avaliagdo”. RELATO 78

“Para um curso de licenciatura no qual boa parte do quadro docente é composta por bacharéis, esse tipo de
orientacao (intervencéo) é de extremo valor ao curso, professores e discentes”. RELATO 79

“Faz parte da formac&o docente compreender como ocorre o processo de ensino-aprendizagem”. RELATO
80

“Os professores de fisica no Campus s@o extremamente tradicionais”. RELATO 81
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A acéo foi relevante porque esclareceu davidas sobre avaliagdo

“Acbes como essa sao esclarecedoras” RELATO 82

“Fez muitos esclarecimentos, principalmente sobre como é uma avaliacao qualitativa”. RELATO 83

“A orientacdo esclareceu muitas ddvidas e removeu alguns preconceitos em relacdo ao modo como a
pedagogia pode ajudar no ensino de fisica”. RELATO 84

“Saber as dificuldades dos alunos e de certa forma, as dificuldades dos professores no curso, nos ajuda a
compreender e buscar solucfes para otimizar o processo de ensino”. RELATO 85

“Foi muito esclarecedor”. RELATO 86

“Me fez ter uma nova viséo de como avaliar” RELATO 87

Outras justificativas

“Os resultados nos mostram como devemos agir e como somos Vistos por nosso publico”. RELATO 88
“Acho valida toda forma bem-intencionada de melhoria do ensino e avaliagdo da mesma”. RELATO 89

“F necessario sempre aprender ou reaprender (ou ainda relembrar) e se atualizar dos processos avaliativos”.
RELATO 90

“Faltou tempo para entender a pesquisa e seus reflexos praticos em sala de aula”. RELATO 91

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Na ultima pergunta, os participantes foram questionados sobre se consideram
necessario que ocorram no IFCE outras acdes de orientacdo pedagoOgica semelhantes a
promovida pela pesquisa. O resultado foi que 100% dos respondentes afirmaram que sim. As
justificativas apresentadas a essa questdo giraram em torno de duas grandes categorias: (1) é
necessario para atingir mais professores; e (2) é necessario para aprimorar a formagéo docente.

Os relatos constam no Quadro 36.

Quadro 36 — Justificativas sobre a necessidade de mais a¢fes de orientacdo pedagdgica

Outras acles sdo necessarias para atingir outros professores

“Mais professores precisam entender sobre a avalia¢do formativa”. RELATO 92

“Acredito que a grande maioria ndo tem conhecimento sobre as praticas pedagdgicas ou sobre como
implementa-las em sala de aula”. RELATO 93

“Julgo que mais atividades semelhantes podem contribuir para a qualidade da formacao de novos professores
de fisica”. RELATO 94

“A pesquisa foi para poucos professores...deveria abranger um ndmero maior de professores” RELATO 95

Outras acles sdo necessarias para aprimorar a formacao docente

“Através da orientacdo pedagdgica, podemos aprimorar cada vez mais a nossa pratica, quer seja no ambito
das metodologias, quer seja no ambito da avaliacdo, que sdo fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem”. RELATO 96

“Na nossa profissao sempre precisamos nos reciclarmos”. RELATO 97

“Muitas vezes necessitamos de uma intervencao, seja por questdes técnicas (como foi 0 meu caso), seja para
que tenhamos uma nova visdo sobre nossa avaliagido”. RELATO 98

“E sempre importante capacitar os docentes no sentido de obter mais conhecimentos”. RELATO 95
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“Somos uma escola ainda muito tecnicista e os encontros pedagogicos no inicio de cada semestre deixam em
segundo plano a parte pedagégica”. RELATO 96

“Ndo considero apenas o processo de avaliagdo, mas toda a formacao necesséria para a docéncia”. RELATO
97

“Falta incentivo a um doutorado na instituicdo nesta area (pedagogica). ” RELATO 98

“Ajuda na deteccdo de problemas e no desenvolvimento de técnicas mais efetivas de avaliagéo e ensino”.
RELATO 99

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios.

Passados nove meses, 0s participantes foram novamente contatados, via Google
Formularios, com o objetivo de verificar se a intervencdo promovida por esta pesquisa havia
contribuido para que modificassem suas praticas avaliativas. O formulario solicitava que
dessem exemplos das mudancas implementadas nas suas aulas nos semestres posteriores as
acOes de orientacdo pedagogica, para que, assim, fosse possivel analisar aos efeitos desta
pesquisa-acao na pratica docente.

Colaboraram com essa etapa 15 docentes. Destes, 11 afirmaram que modificaram
sua prética de avaliagdo ap0s a participacdo nesta pesquisa e justificaram suas respostas dando
exemplos dessa mudanca sendo posta em prética nos cursos de licenciatura em Fisica, onde
atuam. Para fins de identificacdo dos resultados dessa etapa, os depoimentos estdo classificados
como RELATO DE PRATICA e enumerados na ordem cronolégica de resposta ao formulario
enviado.

Analisando as respostas, constatou-se que as a¢Oes de orientacdo influenciaram os
docentes a realizarem avaliacdes qualitativas e formativas, a diversificarem os instrumentos,
introduzindo uma mudanca eminente comparada as praticas observadas antes da intervencao,
quando os participantes demonstravam desconfianca de métodos diferentes dos tradicionais
testes quantitativos, predominantemente somativos, conforme se observa nos depoimentos:
“Buscou-se diversificar as formas de avaliacdo”. (RELATO DE PRATICA 10); “Considerei
aspectos qualitativos, observando a participacdo dos alunos nas aulas”. (RELATO DE
PRATICA 11); “Maior flexibilidade nas formas de avaliacdo”. (RELATO DE PRATICA 2);
“Tentei de alguma forma inserir em minhas disciplinas o uso de avalia¢Ges qualitativas,
visando avaliar o aprendizado do aluno de uma maneira mais subjetiva” (RELATO DE
PRATICA 6); “passei a entender melhor os tipos de avaliacéo e a tentar aplicar avaliagdes
mais formativas, no sentido de diversificar mais as avaliacGes e tentar melhorar o feedback
para os alunos” (RELATO DE PRATICA 8).

Os professores relataram que passaram a ter mais preocupacdo com uma avaliagcéo
que ajude na formac&o do estudante da licenciatura no aspecto da prética, seja profissional ou

de laboratério. Ha relatos de avaliagbes que estimularam os licenciandos a exercitarem a



177

docéncia, considerando as competéncias de um professor de Fisica, que envolvem a parte
experimental e o conhecimento tedrico, conforme mostram os depoimentos: “passei a dar mais
atencdo também a problemas relacionados a Pratica Profissional de alguns conteidos, como
por exemplo solicitar que os alunos propusessem alguma forma de atingir um objetivo
utilizando aquele contetido ministrado” (RELATO DE PRATICA 7); “A minha mudanca se
deu basicamente por trazer o aluno mais para a pratica e com aulas no laboratorio, estudo
dirigido onde o grupo de alunos vem ao quadro nas solugdes de questdes e vi que neste semestre
o numero de alunos evadidos na minha disciplina diminuiu” (RELATO DE PRATICA 13).
Este relato é importante porque o professor demonstra perceber que mudangas na forma de
avaliar podem contribuir com o aprendizado e, com isso, minimizar os problemas de reprovagao
e evasdo, que sdo consequentes.

Os professores falaram sobre a necessidade de um acompanhamento
individualizado para que a avaliacdo formativa aconteca, e, para isso, h& momentos em que €
preciso uma maior aproximagdo com 0s alunos, o que demanda tempo. O relato a seguir
confirma essa dificuldade diante de turmas com maior quantidade de alunos: “tais avaliacdes
chegam a durar até 40 min, como as turmas da Fisica sdo pequenas isso tem sido possivel mas
imagino que o mesmo n&o se aplica em salas convencionais de 20, 30, 40 ou 50 alunos. E
preciso pensar o quantitativo de alunos por sala se realmente pretendemos avaliar”. (RELATO
DE PRATICA 4).

Outros relatos mostraram que as acdes de intervencao encorajaram a vontade de
mudanca que ja existia em alguns professores. Foi uma forma de estimular a aplicacdo de
inovacgdes no processo avaliativo por aqueles sujeitos que ja tinham uma insatisfacdo quanto
aos métodos tradicionais e que, com esta pesquisa, sentiram-se mobilizados a continuar o
processo de aperfeicoamento de suas praticas. 1sso pode ser constatado nas justificativas: “Ha
um bom tempo venho me conscientizado do importante papel da avaliagdo no processo de
ensino-aprendizagem, com isso venho tentando aperfei¢oar os instrumentos ao longo dos anos,
esse ano tive experiéncias bastantes exitosas com a avaliagdo. Tenho buscado atendimento
individual dos alunos” (RELATO DE PRATICA 4); “Confesso que a qualificacdo realizada
foi importante no sentido de reforcar as praticas ja utilizadas por este docente. Como exemplo
de pratica, destaco a utilizacdo de varios meios distintos durante o processo. As diferentes
formas de avaliar visam potencializar as diversas habilidades que os alunos possuem. Também,
0 emprego das praticas avaliativas tem o propoésito de verificar o aprendizado e corrigir a
abordagem do contelido nos pontos mais deficitarios” (RELATO DE PRATICA 9).
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Os respondentes que ja usavam métodos formativos nas suas disciplinas, antes da
participacdo na pesquisa, afirmaram que a intervencdo ndo modificou sua pratica avaliativa,
mas serviu para confirmar que estdo seguindo uma abordagem mais adequada, em que se
considera a avaliagio como aprimoramento da aprendizagem, conforme relataram: “A
metodologia de avaliagdo adotada mostrou-se alinhada aos aspectos, formativo, somativo e
diagndstico” (RELATO DE PRATICA 12); “A minha préatica foi mantida, pois eu trabalho
com diversas metodologias de avaliacdo dos estudantes, como prova, pesquisa, producéo de
artigo e relatério, seminario. Nestas praticas procurar dar o feedback aos estudantes,
resolvendo a avaliacdo, comentando nos semindrios, apontando melhorias nos artigos,
relatorios e pesquisas. Além da aplicacdo de diversos exercicios que favorecam pontuagdes
extras durante o desenvolvimento académico. Apesar da pratica ndo ter sido modificada, a
minha vis&o sobre avaliacdo foi ampliada” (RELATO DE PRATICA 5).

Mesmo diante das contribui¢des que a pesquisa-acdo proporcionou, sabe-se que as
acOes foram insuficientes, pois seriam necessarios mais encontros de formagcdo, com mais
frequéncia, para acompanhar de perto as dificuldades desses docentes no processo de avaliar e
para a construcdo conjunta e cotidiana de estratégias de avaliacdo quase “artesanais” (ajustadas
a cada realidade). Por isso, infere-se que parte dos sujeitos da pesquisa ndo modificou suas
praticas avaliativas porque o tempo néo foi suficiente para provocar mudancas mais profundas,
capazes de serem colocadas em pratica diante dos problemas que esses docentes enfrentam
(extensdo dos programas curriculares, condi¢bes dos estudantes, resisténcias pessoais a
mudanca), como pode ser observado no relato que segue: “Este € o primeiro semestre apés a
pesquisa. Nao introduzi nenhum novo critério ou método de avaliagdo. A disciplina que
ministrei na licenciatura tem um programa muito extenso, as aulas aconteciam nos ultimos
horéarios da noite, muitos alunos saiam mais cedo por morarem longe. Nao houve tempo nem
mesmo para cumprir o programa. E ndo consegui vencer minha inércia para mudar”
(RELATO DE PRATICA 14).

6.4 Triangulacdo: analise comparativa entre as percep¢des dos sujeitos e as acdes de

formacao

E possivel estabelecer comparacdes entre os relatos dos participantes, docentes e
discentes, e as acOes de formacdo realizadas para saber a amplitude das mudancas que esta

pesquisa-acao possa ter oportunizado. Consideram-se como categorias para esta analise as
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seguintes: instrumentos de avaliacdo; frequéncia da avaliacdo; dialogo/negociacao no processo;
e feedback.

Para Santos et al. (2020), o uso da triangulacdo na pesquisa qualitativa &€ uma
estratégia que da credibilidade, confiabilidade e rigor cientifico, por ndo se restringir a
utilizacdo de apenas um metodo, teoria ou fonte de dados. Pela triangulacdo, o investigador
apreende a realidade sob diversos angulos, possibilitando o confrontamento de informacoes.

A Figura 15 ilustra como esta pesquisa procedeu com a triangulacdo dos dados
coletados, nos diferentes momentos, considerando as perspectivas dos sujeitos (alunos e
professores) no momento inicial de sondagem, e as modificacdes nas percepcdes dos docentes
que passaram pela fase de intervencdo, na qual foram promovidas acbes de orientacdo

pedagdgica.

Figura 15 — Triangulagéo dos dados

TRIANGULAGAO
DOS DADOS

NDAM TACAO
TEORICA *‘“«:: = ’J
QUESTIONARIOS ENTREVISTAS — - ACOES DE OBIENTACZ\O
. ALUNOS DOCENTES . FEDABOGICA

Fonte: Adaptado de Oliveira (2010).

Sobre a categoria instrumento de avaliacdo, a pesquisa mostrou que, tanto para
alunos quanto para professores, as provas tradicionais se caracterizam como o principal meio
de avaliacdo nos cursos de licenciatura em Fisica. Alguns alunos até defendem a prova como
uma avaliacdo justa, conforme a respostas: “um teste escrito com questdes dificeis, pois assim
apenas 0s que realmente sabem sobre o0 assunto passardo para a proxima etapa” (ALUNO
2/[FORTALEZA). E ainda que alguns professores reconhegam que existam outros instrumentos,
sentem-se mais seguros com a aplicagédo de provas, como afirma o professor na primeira
entrevista: “infelizmente, a gente acaba ficando um pouco preso a essa questéo da realizacao

de provas escritas” (Relato de entrevista 9).
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Contudo, apo6s a acdo de orientacdo pedagdgica realizada nesta pesquisa-acéo,
foram coletados relatos que comprovam uma tendéncia a mudanca nesse aspecto, conforme se
exemplifica o depoimento coletado ap0s a etapa de intervencdo: “a aplicacdo dessa pesquisa
trouxe uma reflexdo como forma de aprimorar a minha visdo quanto aos meus procedimentos
de avalia¢ao” (Relato pds-acdo 13).

Quanto a frequéncia da avaliacdo, na percepcao dos alunos, os professores aplicam
duas avaliagdes por semestre. Na percepcao dos docentes, sdo duas avaliagbes por etapa. Infere-
se que pode ndo estar claro para os alunos que outros instrumentos (exercicios, seminarios,
trabalhos) sejam considerados pelos professores como meios de avaliagéo, sendo 0s momentos
de teste formal aqueles que ficam marcados como sendo os de avaliacgéo.

Essa pode ser uma explicacdo para a contradicdo entre os resultados. Sobre o
aspecto da avaliagdo como um processo continuo, constatou-se que a pesquisa-acao trouxe
contribuicGes, visto que alguns docentes passaram a compreender a indissociavel relacédo
existente entre avaliacdo-ensino-aprendizagem. Isso pode ser observado no relato dos docentes
a seguir: “a pesquisa me ajudou a pensar a avaliacdo de uma forma diferente, ndo somente
para dar uma nota ao aluno, mas como instrumento de aprendizagem e reflexdo ” (Relato pos-
acao 14); “Passei a afazer avaliacOes a cada aula” (Relato pds-acao 27); “na medida em que
o0 professor coleta continuamente informacdes sobre a aprendizagem pelos alunos e utiliza isso
na elaboracéo das suas estratégias, o processo de aprendizagem acaba sendo favorecido”
(Relato pos-acéo 44).

Analisando a categoria dialogo/negociacéo na avaliagao, observou-se que alunos e
professores convergiram ao afirmar que o dialogo que predomina em torno da avaliacdo nas
licenciaturas em Fisica do IFCE é mais focado na instrucdo/informacdo sobre como sera
conduzida a avaliacdo nas disciplinas do que na negociacdo. Nao ha muita abertura para uma
construcdo colaborativa do processo avaliativo, como defende a quarta geracdo da avaliagcdo
(GUBA; LINCOLN, 2011).

Sobre esse aspecto, a agdo de orientacdo ndo causou impactos significativos. Foi
possivel identificar um relato que se aproxima desse entendimento: “o processo de ensino é
dependente do processo de avaliacdo, pois através dela é possivel repensar e replanejar as
atividades formativas durante o processo ” (Relato pos-a¢do 62). E necessario avangar mais na
compreenséo da avaliagdo como negociagcdo, COmo um processo construtivista.

Sobre a categoria feedback, na percep¢do dos alunos, os professores usam 0s
resultados da avaliacdo para classificar os alunos em aprovados ou reprovados. Comparando

com os depoimentos dos professores, tem-se que esses centram-se nos resultados das provas e
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usam esses resultados para dar um feedback coletivo, resolvendo as questdes no quadro e

tirando as duvidas.

Apos a acdo de orientacdo, os docentes relataram uma visdao mais ampla sobre o

papel do feedback: “ficarei mais atento ao modo como os alunos respondem ao contetdo

exposto em sala” (Relato pds-acdo 25); “a aprendizagem deve ser acompanhada, ndo apenas

testada” (Relato pos-acdo 45); “nos dé o retorno necessario para planejarmos e verificarmos

se 0 que estamos ensinando efetivamente esta sendo compreendido” (Relato pos-acao 55).

O Quadro 37 apresenta a sintese da triangulacdo dos dados coletados.

Quadro 37 — Sintese da triangulacdo dos dados

Categoria de | Teoria Percepcbes dos | Percepcdes dos | Ap0s a pesquisa-acao

analise Alunos Professores Compreensao e pratica
docente

Instrumentos | Diversificados | Prova Prova Apresentaram mais abertura
para a adocdo de instrumentos
diversificados, modificando a
pratica.

Frequéncia Continua Ao final do|Ao final de cada | Reconheceramaimportanciade

de avaliacéo semestre etapa uma avaliagdo  continua,
aprimorando a pratica.

Didlogo  na | Construtivista/ | Instrutivo Instrutivo Ndo foi possivel perceber

avaliagdo Negociacéo claramente se ha abertura para
um didlogo construtivista na
avaliacéo.

Feedback Retroalimentar o | Classificatorio Focado nas provas | Ampliaram a percepcéo sobre 0

processo feedback.

Fonte: Elaborado pela autora.
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7 CONCLUSOES

O objetivo da pesquisa era investigar a avaliacdo da aprendizagem nas licenciaturas
em Fisica do IFCE, desenvolvendo ac¢des de orientacdo pedagdgica para fomentar a avaliacdo
formativa. Portanto, analisaremos o alcance dos objetivos especificos.

Levantar dados sobre as taxas de fluxo académico. Com base nos dados
coletados em maio de 2019, na plataforma IFCE em NUmeros, passaram pelos cursos de
licenciatura em Fisica do IFCE (Sobral, Acarad, Fortaleza, Tiangud, Cedro, CrateUs e Itapipoca)
um total de 2.661 alunos, dos quais 1.455 se evadiram, 186 estéo retidos, 156 se formaram e
864 estdo seguindo em curso regular. A evasao por campus é de: 69% em Fortaleza; 55% em
Acaral; 53% em Sobral; 51% em Tiangud; 41% em Crateus; 47% em Cedro. Esclarece-se que
os dados foram utilizados para contextualizar a realidade desses cursos, ndo havendo intengédo
da pesquisadora em realizar estudos quantitativos. Destarte, avalia-se que a taxa de evasédo
nesses cursos é preocupante, sendo necessaria a realizacdo de pesquisas posteriores para
investigar os fatores, variaveis que estdo interferindo.

Analisar as concepcdes, as praticas e os instrumentos de avaliacao utilizados
pelos professores das disciplinas especificas do IFCE, comparando com as orientagdes
institucionais. Constatou-se, em 69% dos fragmentos dos discursos, que a concepgdo de
avaliacdo desses professores esta alinhada com as primeiras geragdes da avaliacao educacional,
pois transparecem uma preocupacdo com a medida (50%) e com exame (19%), por isso
priorizam as provas (93%) e as listas de exercicios (43%) como instrumentos de avaliacéo.

Em comparacdo com as orientagOes institucionais do ROD/IFCE, verificou-se que
85% dos docentes cumprem a quantidade minima de instrumentos de avaliacao por etapa e que
31% dos discursos sdo condizentes com a pratica da avaliacdo formativa, acompanhada da
aprendizagem na forma de interagcdes em sala de aula (27%), com estimulo ao dialogo (38%).
Entretanto, os docentes ndo fazem (37%) ou tém davidas (26%) sobre a avaliagdo diagnostica;
ndo sabem avaliar qualitativamente (39%) e poucos usam o0s resultados das avaliacBes para
refletir sobre sua préatica e aprimorar o ensino (18%). Quando questionados sobre os critérios
de avaliagéo, centram-se nas resolucdes de questdes, procurando manter uma coeréncia com o
que é feito em sala de aula (46%). Os métodos de avaliacdo sdo apresentados no inicio da
disciplina (79%) e ha uma pequena abertura para o feedback individualizado (11%), com
preferéncia para o comentario coletivo dos resultados das provas e resolucéo de questdes (50%).
Os docentes relataram dificuldades no processo avaliativo (88%), relacionadas com mais

frequéncia ao tempo (46%), as burocracias do sistema (39%), a falta de conhecimentos basicos
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dos alunos (25%), a pratica da avaliacdo qualitativa (25%) e a falta de motivagdo dos alunos
(25%).

Conhecer as percepcdes dos estudantes sobre a avaliacdo praticada pelos
docentes das disciplinas especificas das licenciaturas em Fisica do IFCE. A percepc¢do dos
alunos € que as provas sao o instrumento priorizado pelos professores (96%), que o didlogo
sobre avaliagdo é meramente informativo (74%) e que os resultados sdo usados para fins de
classificacdo em aprovados/reprovados (77%). A transmissdo do modelo tradicional é tdo
marcante que 55% dos estudantes ndo “abrem méao” da prova, pois acreditam ser uma forma de
avaliacdo justa e adequada. Pelos relatos dos alunos, as reprovagdes sdo mais frequentes nas
disciplinas ligadas a matematica (52%) e sao causadas pela falta de tempo para estudar (25%),
por dificuldades de entender o contetdo (23%), pela falta de motivacdo para estudar (15%),
pela falta de conhecimentos basicos (14%), pela forma como o professor avaliou (14%), e pela
forma como o professor ensinou (9%). Constatou-se que os aspectos da avaliacdo formativa sao
menos percebidos pelos alunos nas praticas dos docentes cujas disciplinas levaram a
reprovacao.

Promover acgdes de orientacdo pedagdgica para os professores, de modo a
nortea-los sobre suas praticas avaliativas. Foram realizadas sete a¢6es de intervencdo, sendo
1 na etapa piloto e as demais na fase da pesquisa-agdo, com a participagdo voluntaria de 23
professores. Cada acdo durou em media duas horas, nas quais foram apresentados o0s
diagnosticos por campus, a sintese dos relatos dos alunos e dos professores e as orientaces
para 0 aprimoramento da avaliacdo. Foram discutidas as funcdes da avaliacdo, os
procedimentos formativos, os instrumentos, a relacdo objetividade/subjetividade, os aspectos
da avaliacdo qualitativa, e, por fim, as propostas de aprimoramento. Os materiais utilizados e
as acOes foram elaborados de maneira personalizada, de acordo com as demandas de cada
campus.

Analisar os efeitos das acbes de intervencdo nas praticas dos docentes
participantes. Segundo os participantes, as a¢cdes de orienta¢do pedagdgica provocaram efeitos
positivos na sua compreensdo sobre avaliacdo (94%), pois ajudaram-nos a compreender 0s
conceitos e a tirar dividas, complementando assim sua formacéao e levando-os a refletirem. As
orientagdes da pesquisa-acdo também fomentaram mudangas nas praticas avaliativas dos
participantes (89%), na diversificagdo dos processos e no cuidado em ajustar a avaliagdo a cada
realidade. Os participantes avaliaram que as intervengdes colaboraram para que considerassem
a avaliacdo formativa como positiva para o processo de ensino-aprendizagem (92%) e que €

possivel adotar essas praticas na sua disciplina (70%). As ac6es de orientacdo pedagogica foram
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avaliadas pelos participantes como muito relevantes (75%) e relevantes (25%) porque
provocaram a reflexdo, complementaram a formacdo docente e sua abordagem foi
esclarecedora. Assim, todos os respondentes afirmaram que é necessario que ocorram outras
acOes semelhantes para atingir mais professores e aprimorar a didatica dos professores do IFCE,
ndo sé nas licenciaturas em Fisica, mas em outros cursos.

Através da triangulacdo dos dados, foi possivel chegar a algumas conclus@es, a
partir das comparacdes entre a teoria, as percepcdes dos sujeitos (alunos e professores) durante
a sondagem, e as percepcOes dos docentes apds a pesquisa-acdo. Considerando as categorias de
analise, conclui-se que, embora a prova tenha sido percebida como prioritaria para alunos e
professores, ap0s a intervencdo, alguns docentes ainda apresentaram mais abertura para a
adocdo de instrumentos diversificados, modificando a pratica. Quanto a frequéncia de
avaliacdo, havia uma discordancia entre as percepcdes dos sujeitos, mas boa parte dos docentes,
com a contribuicdo da pesquisa, reconheceram a importancia de uma avaliacdo continua, que
aprimora a pratica. Nao foi possivel perceber claramente se ha abertura para um dialogo
construtivista na avaliacdo, mas os participantes ampliaram sua percepc¢do sobre o feedback,
ainda que antes tenham manifestado a tendéncia a usar os resultados da avaliagdo com foco na
classificagdo, como relataram os alunos, e focado nas provas.

Com a andlise dos objetivos especificos, retomam-se as hipoteses da pesquisa, a
fim de saber o estado das suposi¢Bes levantadas. A primeira hipGtese sustentava que 0s
professores estudados praticam processos avaliativos de abordagem tradicional
discrepantes das orientacgdes institucionais. Concluiu-se que ha uma prevaléncia de metodos
quantitativos e seletivos, bem como fragilidades na avaliacdo diagndstica e qualitativa que
levam a corroborar a hipotese.

Na segunda hipdtese, cogitou-se que os estudantes ndo concordam com as
praticas avaliativas dos professores e veem avaliagdo como um problema. Sobre isso,
constatou-se que, embora 55% dos respondentes vejam a prova como uma forma justa e
adequada de avaliar, ha relatos significativos de insatisfacdo quanto as formas de avaliacdo
adotadas pelos docentes.

A Ultima hipotese afirmava que a forma como a avaliacdo da aprendizagem é
entendida e desenvolvida no IFCE provoca reprovac6es que impactam o fluxo académico.
Concluiu-se que hé indicios dessa relacdo, visto que 14% dos alunos respondentes (que ja
vivenciaram alguma reprovacgdo nas disciplinas especificas) consideram que a “forma como 0
professor avalia” a aprendizagem provoca reprovacdo. Como avaliacdo-ensino-aprendizagem

sdo parte de um todo, sendo dificil saber onde uma termina e a outra comeca, infere-se que as
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causas das reprovagdes estdo mais presentes na condugdo dos processos pedagogicos, que sao:
“forma como o professor ensina” (9%), a “falta de motivacdo para estudar” (15%) e as
“dificuldades de entender o conteudo” (23%). Essas causas somadas representam 61% das
queixas dos estudantes acerca da avaliacdo, o que leva a concluir que, pelo ponto de vista do
aluno, o peso da reprovacdo esta centrado mais nos aspectos pedagdgicos que nos individuais
(falta de tempo e falta de conhecimentos prévios). Agora, considerando o ponto de vista do
professor, € possivel constatar a relacdo avaliacdo-reprovacao nas seguintes pistas: 60% dos
professores entendem que a avaliacao serve para medir; 63% dos professores ndo sabem ou ndo
fazem o diagndstico da aprendizagem dos alunos; e 68% ndo sabem ou ndo avaliam
qualitativamente. Esses resultados corroboram os achados dos autores que serviram de
referéncia para a presente pesquisa, sobretudo, Pozo e Crespo (2009, p. 45), quando preconizam
que “uma avaliacdo que ajude o aluno a compreender o porqué de ndo aprender, quais sdo suas
dificuldades e que o ajude a controlar seu proprio aprendizado serd um fator essencial de sua
motivagao”. Assim, se 0s professores usam a avaliagdo para medir um resultado, do qual néo
se tem um diagndstico nem um acompanhamento (avaliacdo qualitativa), é provavel que ndo se
alcance o desempenho esperado. Entretanto, mesmo diante dessas pistas, julga-se ser necessario
um estudo estatistico ou de correlagdo complementar as lacunas deixadas nesta investigagéo.

O estudo explicitou que outras observagdes. Foi possivel constatar como o0 campo
de conhecimento da licenciatura ndo é o mesmo do bacharelado e que os professores precisam
reconhecer isso. Ha uma historica descontinuidade de politicas de formacdo e de valorizacdo
docente, desarticuladas em suas areas (pedagogica e especifica) e em seus niveis (educagéo
bésica e ededucacdo superior), e isso foi verificado pela revisdo da literatura. Ficou evidaente
como a avaliagdo da aprendizagem e formacgéo estdo imbricadas e como os problemas na
compreensdo da avaliacdo leva a uma préatica excludente, e isso se relaciona com a evasdo. E
que acdes de formacao continuada de professores que seguem abordagens dialogicas, ajustadas
as realidades, séo relevantes.

Diante do exposto, concluimos que o objetivo da pesquisa foi alcancado,
confirmando a tese de que, dadas aos professores as orientacdes pedagdgicas sobre avaliagéo,
adequadas as realidades das licenciaturas em Fisica, € possivel fomentar praticas formativas

que melhoram o ensino-aprendizagem nesses Cursos.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Docentes da Licenciatura em Fisica

201

1. ldade:

2. Sexo:

3. Formacéo

Nivel Nome do Curso | Instituicdo Ano de
concluséao

Graduacéo:

(licenciatura/bacharelado)

Especializagéo:

Mestrado:

Doutorado:

Outros:

4.
4. Tempo de magistério

Na educacéo béasica

No ensino superior

No IFCE

5.

. Quais disciplinas vocé ministra na licenciatura em Fisica do IFCE Sobral?

. O que vocé entende por avaliagcdo da aprendizagem?

. Vocé costuma fazer um diagndstico da aprendizagem dos alunos?

5
6
7. Como vocé acompanha a aprendizagem dos alunos?
8
9

. Como vocé costuma analisar se sua pratica esta favorecendo a aprendizagem?

10. O que vocé faz para identificar dificuldades no processo de aprendizagem e para

estimular os alunos a superarem?

11. Quantos instrumentos de avaliacdo vocé costuma aplicar numa etapa?

12. Descreva os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza.
13. Quais critérios vocé utiliza ao elaborar os itens de avaliagéo?

14. Vocé costuma conversar com os alunos sobre a avaliagdo? Explique como.
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15. Como vocé avalia os aspectos qualitativos da aprendizagem?
16. Qual o peso vocé atribui aos aspectos qualitativos no resultado final do aluno?
17. O que vocé faz com os resultados da avaliacédo da aprendizagem?

18. Vocé encontrar dificuldades no processo da avalia¢éo da aprendizagem? Explique.
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA OS DISCENTES

Nuamero de matricula:

QUESTOES

1. Qual o método de avaliagdo mais usado pelos professores das disciplinas especificas (ligadas a Fisica e ao
calculo) do seu curso? MARQUE APENAS 1 (UMA OPCAO)

) Provas escritas.

) Provas orais.

) Seminarios.

) Trabalhos.

) Exercicios.

) Outros. Especifique

2. Quantas avaliagBes os professores das disciplinas especificas aplicam? MARQUE APENAS 1 (UMA
OPCAO)

() A maioria dos professores aplica uma avaliagdo no inicio e outra no término da disciplina.
() A maioria dos professores avalia a cada aula, ao longo do processo de aprendizagem.

() A maioria dos professores aplica duas avaliagdes, sendo uma no final de cada etapa.

() A maioria dos professores aplica apenas uma avaliagdo no final do semestre.

() Outros. Especifique

3. Como os professores das disciplinas especificas conversam sobre as avaliages? MARQUE APENAS 1
(UMA OPCAO)

() A maioria dos professores conversa sobre avaliagdo no inicio da disciplina para orientar os alunos.

() A maioria dos professores apenas da instrucdes antes da prova.

() A maioria dos professores conversa sobre os resultados avaliagdo e revisa os contetidos que ndo foram
aprendidos.

() A maioria dos professores conversa em tom de ameaca.

() A maioria dos professores ndo conversa.

() Outros. Especifique

4. O que os professores das disciplinas especificas fazem com os resultados da avaliagdo?

() A maioria dos professores usa os resultados para classificar os alunos em aprovados ou reprovados.

( ) A maioria dos professores usa os resultados para ajustar suas metodologias para favorecer a aprendizagem dos
alunos.

() Outros. Especifique
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5. Quais formas de avaliacdo vocé considera mais justas e adequadas? Explique.

6. Vocé ja teve alguma reprovacado no curso de licenciatura em Fisica? () Sim( ) Néo

AS QUESTOES A SEGUIR DEVERAO SER RESPONDIDAS APENAS POR ALUNOS QUE TENHAM
SIDO REPROVADOS EM ALGUMA DISCIPLINA.

7. Caso vocé tenha sido reprovado, responda no quadro abaixo.

8. O que vocé acha que pode ter causado essas reprovacgdes?

) Dificuldades de entender o contetdo.

) Falta de conhecimentos basicos.

) Falta de tempo para estudar.

) Falta de motivacéo para estudar.

) Forma como o professor avaliou.

) Forma como o professor ensinou o contetdo.
) Outros. Especifique

NN AN AN AN A

9. Como os professores das disciplinas em que vocé foi reprovado avaliavam a aprendizagem dos alunos?

Por meio de:

) Provas escritas.

) Provas orais.

) Seminarios.

) Trabalhos.

) Exercicios.

) Outros. Especifique

AN AN AN AN S

10. Quantas avaliacdes os professores das disciplinas em que vocé foi reprovado aplicaram?

) Uma no inicio e outra no término da disciplina.
) A cada aula ele avalia.

) Duas avalia¢@es, sendo uma final de cada etapa.
) Apenas uma avaliag&o final do semestre.

) Outros. Especifique

AN AN AN AN

11. Como os professores das disciplinas em que vocé foi reprovado conversavam sobre as avaliagdes?
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) Conversavam sobre avaliagdo no inicio da disciplina para orientar os alunos.

) Apenas davam instrugdes antes da prova.

) Conversavam sobre 0s resultados avaliacéo e revisavam os contetidos que ndo foram aprendidos.
) Conversavam em tom de ameaca.

) N&o conversavam.
) Outros. Especifique

AN AN AN AN S

12. O que os professores das disciplinas em que vocé foi reprovado fazem com os resultados da avaliagdo?

() Usam os resultados para classificar os alunos em aprovados ou reprovados.
() Usam os resultados para ajustar suas metodologias para favorecer a aprendizagem dos alunos.
() Outros. Especifique
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APENDICE C - ROTEIRO DE ORIENTACAO PEDAGOGICA SOBRE
AVALIACAO FORMATIVA

Os encontros de orientacdo serdo planejados em comum acordo com as coordenagdes

de curso e serdo realizados de acordo com a realidade de cada grupo, podendo haver

alteracdes.

o Analisar o que foi coletado nas entrevistas e questionarios;

o Apresentar as fungdes da avaliacéo;

o Analisar o que dispde o Regulamento Didatico do IFCE sobre avaliacéo;

o Discutir sobre os aspectos qualitativos e quantitativos envolvidos na avaliacao;
o Discutir sobre os aspectos subjetivos e objetivos envolvidos na avaliacao;

o Analisar as dificuldades do processo de avaliacdo do ensino-aprendizagem;

o Orientar a ado¢do de procedimentos formativos na avaliacéo;

o Sugerir aprofundamento do tema.
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APENDICE D - QUESTIONARIO POS-ACAO

Docentes

. As acdes de orientacdo tiveram algum efeito na sua forma de compreender a
avaliagdo? Justifique.

. As agdes de orientacdo tiveram algum efeito na sua préatica avaliativa? Por qué?
Justifique.

. Vocé considera que a adocdo de praticas avaliativas formativas favorece a
aprendizagem dos alunos da licenciatura em Fisica? Justifique.

. Vocé considera que a adocdo de préticas avaliativas formativas favorece o ensino
na licenciatura em Fisica? Justifique.

. Apds a acdo de orientacdo promovida nesta pesquisa, vocé considera que € possivel
adotar praticas avaliativas formativas no seu cotidiano para avaliar os alunos da
licenciatura em Fisica? Justifique.

Como vocé avalia as agdes de orientagdo? Justifique.

. Vocé considera necessario que ocorram no IFCE outras acdes de orientacdo
pedagogica para o aprofundamento do conhecimento dos processos de avaliagido

do ensino-aprendizagem? Justifique.



APENDICE E - SLIDES DAS INTERVENGOES

Universidade Federal do Ceara Micle ta /
Faculdade de Educagac tvaliapan Edueacional /———
Broarams da Fas-Graduscis am Edecscn --..51,'-.'-'“[[: e

AVALIAGCAO DO ENSINO-APRENDIZAGEM NAS LICENCIATURAS
EM FiSICA DO IFCE: CONHECENDO AS PRATICAS E PROPONDO
CAMINHOS FORMATIVOS

NORLIA NABUCO PARENTE
ORIENTADORA: PROFA.DRA. MARIAISABEL FILGUEIRAS LIMA CIASCA

Fropeen de Tese apresentado ao Programa de Fos-Graduagio em Educacio da
Uriversidade Federal do Crara como requanc para Qualficacio dy Pesques
e Downerade em Educag@o — FACEDAURC

Linha de Petquia: Saliagho Educacanal
Eixn Tematccofvaliagia do srama-aprendizapem

FORTALEZA
e
Universidade Federal de Ceard Miclen da 4
Faculdade de Educagas Inliagan Educaionsl /’-
Programs de Pas-Graduscks am Edwcscin : ML e

O que buscamos!

“A pesquisa-agio é utilizada quando ha interesse
coletivo na resolucdo de problemas”.

“QOcorre uma construgio social de conhecimento
PESQUISA-ACAD por meio da interagio e cooperagio”.

(CASTRO; FERREIRA: GOMNZALEZ 2013)

Pretende fomentar a mudanca, caracteristica
primordial da pesquisa-agio.

N’
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/
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Pneliag3n Edueacional -
Pronrams de Pris-Gradusco em Edwcachno C MAVE/UFT z

Faculdade de Educagdo
RO

. Em que fase estamos?

¢ L
®° _
¢ ] Acdo de
PROFESSORES @ AVALIACAO : _—
PRATICADA EM CADA orientagao
¢ ALUNGS CAMPUS em cada
® campus
eco0"° P
LN

I

[ Campus de Sobral ]

Universidade Federal de Ceard
Faculdade de Educagdo
Frograms de Pas-Graduscks am Edwcachn

Y,
Phiclen da
Uneliagan Edueacionel -

NOE/IFD s

Sintese dos relatos
Professores do Campus de Sobral

» Reconhecimento das suas dificuldades (humildade).

+ Formacio pedagogica fragil.

+ Valorizagao da quantificacdo dos resultados.

» Wontade de modificar sua forma de avaliar.

+ Inseguranca em relagao a subjetividade da avaliacio qualitativa.

» Tendéncia ao trabalho jnformal e intuitivo.

+ Queixas de pouca interacdo, desinteresse e feedback tardio por parte dos alunos.

* Preccupagio em formar habilidades docentes nos alunos.

» Questdes sensiveis: conceito de avaliagio, diagnostico, aspectos qualitativos,
critérios de avaliagio.



210

A
Universidade Federsl de Ceard Midlen da 4
Faculdade de Educagac Inaliacan Educacional /—/—
Proarams de Pas-Graduschs am Edwcacio - .jr-.' L
E SR T

Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Sobral (62 respondentes)

+ Os professores conversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientar os
alunos {B2,3%); Os professores conversam sobre os resultados e revisam os contelddos
que nao foram aprendidos (3,2%).

« Cumprem o ROD sobre a quantidade minima de avaliagoes.

+ Ha predomindncia de provas escritas (93,5%).

+ Ja tiveram alguma reprovacao (56,5%).

+ O que provoca reprovagoes na percepcio dos alunos?! Dificuldades de entender o
conteido(28,9%); Falta de tempo (18,4%); Forma como o professor ensinou (13,2%);
Forma como o professor avaliou (13,2%); Falta de motivacao (10,5%).

+ Para que servem os resultados das avallagdes! Para classificar em aprovados ou
reprovados (85,5%); Para ajustar as metodologias e favorecer a aprendizagem (12,9%)

n,

Universidade Federal do Ceard

&
Miclea da
Faculdade de Educagdo Inaliacan Educacional /.,.)
Proarams de Pés-Graduscko em Edecacho T 3T —

Proposigoes

~ Compreender as diferentes fungoes da avaliagio.

.Farmativa

.Hiumr
(o .,
Diagnostica ®)igar

*Verificar,

mensurar
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A

Universidade Federal do Ceard Nide da 4
Faculdade de Educagac Ieliago Educacional /—’-
Froarams de Fas-Graduscks em Edecacin : NVESIE e

Proposigoes

» Compreender as diferentes fungées da avaliagio,

+ AVALIACAO DIAGNOSTICA: Utilizada no inicio de cada etapa. Evidencia os aspectos fortes
e fracos. Previne a detecgio tardia das dificuldades de aprendizagem, ac mesmeo tempe em que
se busca conhecer as capacidades, enquanto pré-requisitos.

» AVALIACAD SOMATIVA: Utlizada ao fim de um processo. Atémese i determinagio do grau de
dominio de alguns objetivos. Realiza um balango somatdrio de um trabalho. Esti preccupada
com os resultados das aprendizagens. Tem a caracteristica de classificar o avaliado e fazer o
registro final,

+ AVALIACAO FORMATIVA: Mio tem finalidade probatéria e esta incorporada no ato de

ensinar.,
y A
Universidade Federal de Ceard Miclen da ¢
Faculdade de Educagdo T TRE S _
Iwellag3n Eduracional
Programs de Pds-Graduschs sm Edwcachn T MWL e

Avaliagdo, segundo o Rod IFCE

« Are. 9. Neo IFCE, a avaliagio deve ter carater diagnéstice, formative, processual e continue, com
a predominincia dos aspectos qualitatives sobre os quantitatives e dos resultades parciais sobre
os obtidos em provas finais, em conformidade com o artige 24, inciso V, alinea a, da LDB N°,
9.394/96.

« Are 90 O processo de avaliagio di significade ae trabalhe escolar ¢ tem come objetive
acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem do estudante nas suas diversas dimensoes,
assegurando a progressic dos seus estudos, a fim de propiciar um diagnastico do processo de
ensing e aprendizagem que possibilite ac prefessor analisar swa pratica; e, ao estudante,
desenvolver a autonomia no seu processo de aprendizagem para superar possiveis dificuldades.



Universidade Federal de Ceard Miden da J
Faculdade de Educagdc Ineliag3n Edueacional

Froarama de Fas-Graduschs em Edwcachn MANE/UIFE

Para pensar...

Preciso abandonara proval

Dievo passar so seminarios?

Se predominarem os aspectos qualitativos, vou perder a objetividade do meu trabalhe!
Tenho que passar os alunos que ndo aprenderam?

“Uma avaliagio nio deixa de ser formativa porque se apresenta sob o instrumento de
testes de multipla escolha, nem se configura como formativa porque o instrumento ndo &

objetiva”. (SILVA; PEREZ, 2012, p. 66)

Entdo, 0 que é uma avaliagio formativa?

Universidade Federal do Ceard Mides da '
7-;\ 3 mﬂﬁfﬁ-?u“s; o tndiagdo Educaciond
- o =

NUE/UFL e

~ » O que define a avaliagdo como formativa é o posicionamento do

+ E um processo de comunicagio dialégica e
dialética, que nos convida a refletir e a tomar
decisGes sobre o que fazer para superar os
obstaculos.

+ E acompanhar, orientar e fazer ajustes ainda
durante a disciplina. E ter instrumentos variados
paraacompanhar a aprendizagem.

professor e do aluno diante do ato de avaliar.
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Universidade Federal de Ceard Miden da J
Faculdade de Educagas Ineliag3n Edueacional -
Froarams de Pas-Graduscks em Fdecachn . '\u'n':."llf[: A -

Proposigoes

-

Como fazer!

AVALIACAD DIAGNOSTICA

Listar os pré-requisitos e coletar as informagdes por meio de: testes escritos, testes
orais, observagdes (sistematizadasiorientadas), jogos, autoavaliacio, debates ete.

AVALIACAO FORMATIVA
Ter muitos trabalhos para ajudar na nota?
MNAC NECESSARIAMENTE,

Coloci-los em atividade (se possivel em sala de aula) para acompanhar e orientar a
aprendizagem?

SIM.
EA AvaLIACAO QUALITATIVA? COMO FAZER?
Uni idade Fed | des -] '

Frograms de Pas-Graduscks am Edwcachn

NIVE/UFL o,

Proposigoes

“E tée corte qua axiste, quante

F

Minimizar a inseguranga da avaliagao qualitativa (HABERMAS, | 983 Apud

A nogio de avaliagio sempre estd ligada a julgamento e atribuicao de valor,

Sempre haverd subjetividade na avaliacio,

O que podemos fazer para evitar o "subjetivismo™

Basear-se em critérios e pardmetros, previamente estipulados nos instrumentos de
avaliacio.

Ter roteiros ou formulirios para esse fim.

Estabelecer critérios em sintonia com os objetivos da disciplina.

Apresentar os critérios aos alunos antes da avaliagio.
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Universidade Federal de Ceard Micle ta
Faculdade de Educagdc Ineliag3n Edueacional
de P m MAVE/UFD e,

Proposigoes

¥ Compreender a relagio entre avaliagio qualitativa e quantitativa.

AVALIACAO
QUALITATIVA

AVALIACAO
QUANTITATIVA

Resulta em dados
descritivos

Resulta em dados
numericos

Objetive: interpretar Objetive: quantificar

|
Julgamento, valoragio,
parecer,tomada de
decisio... .
Universidade Federal de Ceara Mide da !
Fal:ulda:tia Edl:lcal:;i:“ ) Ineliagao Educacional

NIVE/UFL oo,

O valor formativo das atividades de solugao de problemas

* Apesar de a solugdo de problemas ser um dos recursos mais utilizados no ensino
da fisica, existe uma certa confusio quanto ao significado do conceito de problerma.

+ Muitas veres sio englobados sob este termo atividades que ndo passam de simples
exercicios,

+ Tipos de solugido de problemas: problemas qualitativos, problemas quantitativos e
pequenas pesquisas,
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Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educagdo
Proarams de Pas-Graduscks em Edecscso

Proposigoes

~ Investir no processo

+ O queimporta & o processo,o resultado final serd a consequéncia.

MNic negameos a responsabilidade do alune no
processo.

Mas as queixas de pouca interagio, desinteresse
feedback tardic por parte dos alumos podern ser
minimizadas com metodologias mals ativas e que
dio sentide ao conteddo estudado,

E importante investir na formagio das
habilidades docentes nos alunos. MAS...

Universidade Federal do Ceard
n Faculdade de Educagaoc
271 Proarnms de Pos-Graduscho em Edecasho

Cuidado com a repeticao de modelos

Fowos vorsos
NG BoCOLAS,

E necessirio vivenciar
inovagdes na graduagio, para
que possam ser levadas as
escolas.
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A
Universidade Federal de Ceard Wjclen da 4
P p Faculdade de Educagac Inaliacan Educacional /———
43 ' Proarams de Pas-Graduscks am Edecachn BT

“Hw WE/IFE s

Atitudes cotidianas Metodologias ativas

~ Aproveitamento maxime do tempo da » Aprendizagem Baseada em Problemas
aula para estudo e acompanhamenta + Paer Instruction
{feedback imediate).

~ Estimulo ao raciocinio fenomenalégico.

~ Encorajar o didlogo entre professor e
aluno (ndo precisa ser amigo).

» Sala de aula invertida
» Gamificagio

» Uso dos AVA (plamformas, simuladores

etc)
» Estimular a cooperagio e a colaboragio

entre alunos.
~ O propric exercicio da docéncia (Pratica

come componente curricular) » ESTOU A D_|5PGS|CAD PARA,
ORIENTACQES INDIVIDUAIS!
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ACARAU
Universidade Federal do Ceard
Faculdade de Educagdc Iellacan dlﬂ?:?‘zgl _
Braarnms de Pés-Groduschks em Edwcacho o T
. Em que fase estamos?
° L]
o :
* ) Acao de
PROFESSORES ® ANALIACAD i aca
PRATICADA EM CADA orientacac
° ALUNOS CAMPUS em cada

L [ ] campus
o°0 i
LN

I

[ Campus de Acarad ]

Universidade Federal do Ceard Miclen da ’
Faculdade de Educagdo Ineliagan Educacional -
Preqrams de Pds-Groduacks em Edwcachn T ) - —

Sintese dos relatos
Professores do Campus de Acarau

+ Preceupacio frequente com 2 aprendizagerm dos alunes.

+ Reconhecimento das suas dificuldades pedagégicas (humildade).

= Preccupagio em relacio a sua propria formacio pedagdgica (ou ausénela).

= Refletem sobre sua pritica docente.

+ Vontade de modificar sua forma de avaliar.

+ Preccupacio com a quantificacio e objetividade dos resultados da aprendizagem.
+ Dividas e inseguranga em relagie 3 avaliagde qualitativa,

= Tendéncia ao trabalho qualitative intultive.

» Queixas de pouca interagio, desinteresse por parte dos alunos.

« Preccupagio em formar habilidades docentes nos aluncs.

+ Maior dificuldade: diversificar a avaliacio (tempe x contelds x nimers de alunes).
» Questdes sensiveis: conceite de avaliagio, diagnéstico, avaliagio qualitativa.
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Acarau

* Os professores conversam sobre avaliacio!

Qs prefesseres conversam sobre avaliagio no inicio da discipling para orientar o3 alunos (B3,9%): Os professores
conversam sobre os resultados & revisam os conteddos que nio feram aprendides (%.7%). Os professores nic
conversam sobre avaliacio (6,5%).

* Quantas avaliacdes os professores aplicam?

Cumprem a quantidade minima de avaliagdes prevista o ROD (355%); avaliam a cada aula, a0 longo do processo
(12,9%).

* Qual o instrumento de avaliagio mais utilizado pelos professores?
Provas escricas (1 00%).
+ Ja tiveram alguma reprovacio (58,1%).Q gue provocou essas reprovagfes na percepcio dos alunos?

Falta de conhecimentos bdsicos por parte do aluno (26,3%); Falta de motivagio para estudar (26,3%); Falea de tempo
para estudar (21,1%): dificuldades de entender o contedda (10.5%); Forma come o professor avalicu (5.3%);

* O que os professores fazem com os resultados das avaliagdes?
Usam para classificar em aprovados ou reprovados ($0,3%); Usam para ajustar as merodologias e favorecer a

aprendizagem (%, 73%)
Universidade Federal de Ceard Midden da ’
Faculdade de Bducagao fucllagan Educacions
Proarams de Fas-Graduschs em Edwcacin B
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Acarau

*  Quais formas de avaliagdo o aluno considera mais justas e adequadas?

Provas pralicas o tedncas IR

Pravas escrilas + anbrevista «

. IrEEm

Entravisla + gamindro  [[EEEREEEEEEEEEEEE

Entrevicls IITTTTTTTTTTTTTT

dyvaliagies qualitativas, .
Yonmatias I TN
Semndre: ITTTTTTITITITETIIIINTNN

Provas esaifzs IIITTTTTTTTTT T T TN TN N TTEE

Provas @scrilas + outras

avalianian I SSENNNBIINNESEEEENNNARNR SRR RE RN ]
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Acarau

+ “A avaliapdo deveria ser useds para ajustar @ metodalogia e tentar mefhor o processo ensinolgprendizagen.”

«  “Avaliagde escrita & importants, mas também & essencial aplicar avaliogfes do tipe qualitative.”

*  "A prova escrite & bem wsada, mas a maiarie dos vezes efa nda & justs, peis pem sempre o alune estd preparade suficients
parg reslizda, entde crelo que seria juste o professor dar uma segunde chance ao alune, repassendo uma outra prova
parg que ele tente novamente aplicor o que aprendeu, depols de ter retirado suas dividas.”

»  “Avaliapbes qualitativas, onds o alune possg conseguir trar suas dividas e sejo estimulade o expor of seus conhecmentos.
Semnindrios, pesquisos, pois permite que o aluno estude o fundo determinades assuntos, sentindo se o vontade paro folor,
permitinde intervengdes do professor. Além, de uma formo em que o alung pessa demonstrar coisas que tenho interesse &
as partes que foram melhor absorvidas, gludands também sews colegas

» “A melhor forma de avaliar serig por melo de proves escritas e semindrios, pois em semindries sdo levantodes algumas
perguntas que fazem nos questionar, necessitanda de um reclocnio lagico, multas vezes sem wso de artificlos matemdticas,
& @5 pravas por 5 $6 existe esses artiffcios matemdtices, funtands o3 dais métedes de avalisgde, temes o que precisarmes
pare bam prosseguiments em feenciatura em flsica, pols, teremos borm entendimente coma acorre na natureza, @ come
podemes quantificar os mesma fandmenes.”

Universidade Federal do Ceard Mides da '
} Faculdade de Educa;ao Indliagdo Educa
NUE/IF s

A avaliagio com foco em:

Examinar, verificar Mensurar, quantificar Compreender, aprimorar

<<
SN

d
d>
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O que os entrevistados pensam sobre a fungao da avaliagao?

« “fungdo de estimar a aprendizagern ne aluno, inferir o aprendizagem”

« “verificar as infermaces que os alunos ebtiveram na discipling™.

* “umag maneira de vocé testar se o aluno realmente adquiriu o cenhecimento™
Guba; Lincein, | 4

+ "0 nosso sisterna incute urno tentativa de quantificar o aprendizagem, que eu ache Lina Filbe; Tremphiri

Fiho. As gines

urn pouce inapropriade, mas & o que temos. E g gente precisa, me Parece SEF | peracsescds avaliacas

realmente necessdrio, ter uma forma de quantificar”. sducacianal

« “Também tem wm cardter formal, decumental para peder registrar e ter alguma

colsa para dizer se o aluno td gprovade ou ndo. Entdo é uma forma de eu me .ﬁ

assegurar”

* & uma espécie de diggndstico do mew processo de ensino. Ela reflete aquile que eu
til praticande na sala de aula, ela também funcena come um direcionamento de
como devo conduzir minha aula para que o alune tenha melhores resultados”

n,

. : &
Universidade Federal de Ceard Micle ta /_’
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Como os entrevistados acompanham a aprendizagem?

« "uso avaliogdes provas tradicienals, apresentacde de trabalhos, construgde de

) , oo N " Pelos
experimentos, pradugdo de videos, trabalhes individuais ou em grupe™ | instrumentos
« “foco avaliaches periddicas, uma avaliagde por capitulo”. quantitativos
eloy
« “usando os métodes de avaliogdo que sdo as provas e os trabalhos qualitativos
* "na interagdo em sala de aulg. Procure manter um didlogo com os alunos
durante a5 aulas, algum dinamisme para que eu possa identificar, pela
participacdo dos alunos, quem estd estudande”™.
+ “no dia a dia das oulas a gente vE Através dos exercicios, das perguntas e Pela interacio,
dividas deles. Também das expressdes que a gente vé, emn sala de aula” L *!:W:::ﬂ
N qualitativa,
* ey tento deixor eles muito & vontade para fazer perguntas. Mas eu ndo percebo intuitiva,
ndo sistematica

que eles correspondern como eu gostaria. Uma maneirg que eu poderia saber se
eles estdio aprendende antes de fazer a prova serig com as perguntas que eu
fogo durante a aulg, que eles nde gostam muito de responder”
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Instrumentos de avaliagao utilizados pelos entrevistados

+ Proves obertos com cdlculos que cobram * Leitura e andilise de artigos

concetas. « Prdtica docente

* Provas  escritos,  acompanhadas  de + Elaboragdo de videos
entrevistas = Experimentos

+ Prova tradiclonais abertas de cdleulo, ds « Resenha

vazes conceltuadis,

« Semindrio
+ Prova bem tradicional mesmao, com cdlcula,

: - | i
dependendo  do  conmteude  pede  cair * Experimentos de baixo custo
algurnas coisas mais descritivas * Dependendo do assunto, eu posso passar um

trabalhe.

« Simulacdes no computador e trabatho em grupe
para discutirem como fazer aquila.

+ Lista de exercicios
« Pego para alguém ir d lousa

Universidade Federal do Ceard Miclen da 4
Faculdade de Educacas Inliagan Educaionsl /’-
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Proposigoes

» Compreender o valor formativo e gualitativo das atividades de solugio de

problemas.
* Apesar de a solugdo de problemas ser um dos recursos mais utilizados Mm‘mﬂ-ﬂ
Fen (1]
no ensino da fisica, existe uma certa confusdo quanto aoc uso dessa snsina de cidncir: da
conhecamente cotidianc

ati\ridade. 2@ canhecimanta
chentificn.

+ Muitas vezes sio englobados sob este termo atividades que ndo passam
de simples exercicios.

+ Tipos de solugio de problemas: problemas qualitativos, problemas
guantitativos @ peguenas pesquisas.
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Mides ds

Inallago £

| Problemas qualitativos Problemas quantitativos Pequenas pesquisas
- s ' ’ﬁ‘{"_’

+ Ajudam a que o aluno reflita scbre
seus conhecimentos e teorias

+ Possuem alto wvalor formativo,

quando sdo em grupo.

+ Perigo!

« Problemas excessivamente aberios
ou muite faciditados, com muitas
pistas ndo favorecem.

Universidade Federal do Ceard
Faculdade de Educagac
Proarams de Pds-Graduschs am Bdecachn

. Em que fase estamos!?

PROFESSORES  ©

° ALUNOS

3 32 e

S#o (tels para treinar o alunc ne uso
de técnicas e algoritmos

Permitern abordar preblemas mais
complexos e faci¥tam a compreensdo
das leis da natureza.

Perigol

O preblema mateméticco mascara a
fiskca, que perde a pricrdade. Pode
impedsr o desenvolvimentc de
destrezas necessanas, generalizaveis.

CRATEUS

AVALIACAD

PRATICADA EM CADA
CAMPUS

+  Apdam a relacionar concedes
tecrces com apicacdes
praticas, cotidianas.

«  Aproximam o aluno da pesquisa
cientifica.

+  Perigo!

+  Seguir apenas Instrucles,
perdendo o sentido do problema
de fisica,

thidlen da
Mwaliagan Educacional

NIVE/IFC. o

Acao de
orientacao

em cada
campus

{

[ Campus de Crateds ]
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Sintese dos relatos
Professores do Campus de Crateus

Pelos relatas, observou-se que:
»  Hauma preocupaciofrequente coma aprendizagem dos alunos;
« Fazem criticas ao estilo de ensino recebido na sua formacio (graduagic);

» Ha um acompanhamento da aprendizagem (corversas, redes sociais, hordrios de atendimento, em sala de
aula, instrumentos de avaliagio);

»  Os professores refletem sobre sua pratica docente e fazem ajustes;

» Consideram o contexto socioecondmico dos alunos e reconhecem a fungio social da educacio no IFCE;
+  Hi uma preccupacio com a mensuragio dos resultados e com objetividade da avaliagio;

»  Hainseguranca‘dividas em relacio a avaliagio gualitativa e & avaliagio diagndstica;

«  Utilizam diversos instrumentos de avaliagio (participagio, provas, trabalhos etc):

» Ha preacupacio com a formagio de habilidades docentes nos alunos (formar professores);

« Dificuldades apontadas: relagio entre tempo e sobrecarga de trabalbo, quando se pretende avaliar com
mais detalhes; lidar com a falta de conhecimentes bisicos dos alunos,

Faculdade de Educagao Inaliapan Edueacional

Universidade Federal de Ceard Micle ta >
Programs de Fas-Graduscis em Edwcscin MAVESUFE ,—.ri—!-n':r

Sintese dos relatos
Professores do Campus de Crateus

Percepedes sobre as dificuldades no processo de avaliagio da aprendizagem:

"0 que eu sinto gue & o grande dificuldade & a bass (| Mas do pare seguir Até porque eu wim de um modelo assim. A gents
¥é nos cursas de Neenciaturg ke, & muito comum ocontecer. Entdo tem muito aluno que chega {sem base) () Mas que dd
para mudar, dd. Depende muite do sujeite @ de alguns outros fateres que vdo acentecer no meio do caminhe (..} O (alung) que
continug até o terceing, ele quer. Ele 56 nde sabe bdar com essa quantidede de (dificuldades]. A pessos ficar cheganda tarde,
woardanda cedo, ndo & um uma drea que vai te dar wm retarna finonoeira muite gronde... Acho que se o sujeito ainda td aqui &
porque ele tem muito interesse. Pode ser que ndo sejo o sonho do wido dele, mos ele.. eu acho que gosta, no minimo tem
alguma afinidade.”

"0 parfil de alune mudeou, eles sde muite disperses. As pesseas e geral jd nde posta de fisico. 0% nde quersm nem saber do
que vecd estd donde afi Eu me prescupo nesse sentide de trazer o interesse para eles. () Nde & mem dificuldade, ¢
prescupagdo () Az pessoas sdo diferentss, respandem diferente, mas o principal abjetive que ew ache que o gente tem que ir
burscar & tronsformar equela pessea. Por exemplo, vocé pegou aqui um afuna que ele ndo sabe nem somar. Ele terminou o
primeire serestre efe oprendeu o sofmar Entde su acha gue ele teve uma evalugde muite grands.”

"Queria ter mais tempe pard dedicar a avaliagde (.} apesar de ser grande (o velume de otividodes) eu dcredite que & bom
para o estudante (..} pels fafta de tempe ev ndo consige ter uma qualidode que eu quena do gvaliogdo.”
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Crateus

+ Qual o instrumento de avaliagio mals utilizade pelos professores?
Prowvas escricas (%7%); trabalhos (3%).

* Quantas avaliacies os professores aplicam?

Duas por etapa (57.6%) Duas por semestre (11,2%).

+  Os professores conversam sobre avaliagio?

O professores conversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientar o alunos (34.5%): Oz professores
conversam sobre os resultados e revisam os conteddos gue ndo foram aprendidos (34.3%); Os professores ndo
conversam sobre avaliagio (%, 1%); apenas dic instrugdes antes da prova (6, 1%). A ameaga nio foi citada, mas um
discente relacou:"Hi professores que is vezes desanimam o educandeo na disciplina",

« O que os professores fazem com os resultados das avaliagbes?

Usam para classificar em aprovados ou reprovades (75,8%) Usam para ajustar as meecdologias e favorecer a
aprendizagem (24,2%).

+ Ja tiveram alguma reprovacio (51,5%).0 gue provocou essas reprovagBes na percepgio dos alunos?
Falta de eermpo para estudar (37,5%): Dificuldades de entender o conteddo (25%): Ferma como o professor ensinou

(12.5%): Forma como o professor avaliou (12,5%): Falea de conhecimentos basicos por parte do alune (6,3%): Falea de
motivagio para estudar (6,3%).

Universidade Federal de Ceard Miclen da 4
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Cratels

*  Quais formas de avaliagdo o aluno considera mais justas e adequadas?

+ | B% provas
* Prova escrite! O alune 56 consegue responder o que de foto aprendey , sem chutes.

+ B2% de maneira processual, continua e diversificada.

"Ew ache que o mode mais adequade de evalior o aprendizagern des alunes é levande em conta nde dpenas o reswltada da
prova, mas sim tede o processe, que vai desde o aula em &, passonde par trobalhas, eventusls perguntas, divides ¢ par fim o
prove escrits, ou sgis, ndo (evar em conte apenss numeros obtidos na prova mes sim o desenvalimente do aluno oo lange da
disciplina.”

“Em que ¢ aluno & avaliade durante toda o disapling, ndo apenas por uma prova pentual”

"Pensa que a avalidgda sderita ndo & o melhor farme de avaliar, jd que elo 4 8 uma quantidade (ndsera). Uma avaliagde
qualitative individual, por sxermplo semindrios gue se pode gvalior o desempenha do alune de vdrias farmes.”
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Sintese dos relatos
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Professores do Campus de Fortaleza

Pelos relatas, observou-se que:

Apresentam uma preccupacio unanime com a assimilagio do conhecimento pelos alunos e com os
resultados;

Acompanham a aprendizagem pela interagio, pelos exercicios ¢ pelo didlogo em sala de aula, & usam
e55a5 maneiras para detectar dificuldades;

Ha diividas sobre a avaliacio diagndstica:

Refletem sobre sua pritica docente, fazem modificagdes, reconhecem as particularidades;

Usam os resultadaes para dar feedback;

Existe uma angustia em relagio a falta de motivagio dosalunos;

Ha uma tendéncia a priorizar as provas como instrumento de avaliagdo, embora utilizem outros;
Fazem criticas ao cardter burocritico da avallacio;

Ha inseguranga em relagio i avaliagio qualitativa, embora ela ocorra explicita ou implicitamente;

Dificuldades apontadas: lidar com as particularidades dos alunos; tempo para se dedicar ao processo
formativo; uso de instrumentos de avaliagio adequados; lidar com a subjetividade da avaliagio;
constrangimento inerente ao ato de avaliar,
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Fortaleza

+ Qual o instrumento de avaliagio mals utilizade pelos professores?

Prowvas escricas (94.3%); trabalhos (1.9%); exercicios (2,9%)

* Quantas avaliacies os professores aplicam?

MNe final de cada etapa (45.7%): Uma ne inicio e outra ne final da disciplina (1 1.4%),

+  Os professores conversam sobre avaliagio?

O professores conversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientar o alunos (BB,6%): Oz professores
conversam sobre os resulados e revisam os contelddos que nio foram aprendidos (5.7%); apenas dio instrugGes
antes da prova (2.9%). Mo comego e no decorrer do semestre (2,9%).

+ O que os professores fazem com os resultadoes das avaliagbes?

Usam para classificar em aprovados ou reprovades (B5,7%) Usam para ajustar as meeodologias e favorecer a
aprendizagem (B.6%).

+ Ja tiveram alguma reprovacio (57,1%).Q gue provocou essas reprovagBes na percepgio dos alunos?

Falta de tempo para estudar (28,6%); Dificuldades de entender o conteudo (14,3%); Fala de motivagio para estudar
[14.3%): Falea de conhecimentos bisicos por parte do aluno (9.5%): Forma como o professor ensineu (4.8%): Forma
come o professor avaliou (4,8%): outres (27.3%)

Universidade Federal de Ceard Midden da ’
Faculdade de Bducagao fucllagan Educacions
Proarams de Fas-Graduschs em Edwcacin B S

Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Fortaleza

* Quais formas de avaliacSo o aluno considera mais justas e adequadas?

« 26,5% 5S4 provas

"Unt teste ascrite com questies dificels, pois assim openos of que nealmente sobem sobre o essunte passarde pdra a praxima
atapa”

“As provas escritaes, pols outras maneiras pederio correr o risce de aluncs serem aprovedos sem o devido mérita™

“£ maio complicade cnar outrg formo de ovallecdo, acredito que por mais que seja antiguado gvallor os aluncs por meio de
prove, 16 tem essa farma”

» 32,3 % Associar a prova a outros instrumentos

“Avaliagies escritas com transparéndle em relogdo gos critérios de corregdo, apresentacdo de semindrios, prdticas, produgdo de
artigos, relgtarios de experimentos. Quanto mais metodaiogias mefhor”

“Parte gvaliagies gualitativas, levando os alunos parg reselver questdes com @ turma, e parte provas escritas”

« 41,2% Avaliagoes processuals, qualitativas

"Urma atividede que mestre que o olune realmants aprandeu o comtelde ¢ ndo sé decarou™

“Farmative e Diggndstica. Pais o professor pode fazer uma sondagem e ver o3 contetidos que faram aprendidos ou ndo e assim,
poder verificar se o que foi propeste em relagdo a esses contetdos estd sende gtingide durante s aulas™
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Proposigoes

~ Compreender as diferentes fungoes da avaliagio.

« AVALIACAO DIAGNOSTICA: Utillizada no inicio de cada etapa (ou simultaneamente).
Evidencia os aspectos fortes e fracos. Previne a detecgio tardia das dificuldades de
aprendizagem, ac mesmao tempe em que se busca conhecer as capacidades.

» AVALIACAD SOMATIVA: Utilizada ao fim de um processe. Atém-se i determinagio do grau de
dominio de alguns objetivos. Realiza um balanco somatério de um trabalho. Esti preccupada
com os resultados das aprendizagens. Tem a caracteristica de classificar o avaliado e fazer o
registro final.

+ AVALIACAD FORMATIVA: Nio tem finalidade probatéria e esta incorporada ne ato de
ensinar.
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O que os entrevistados pensam sobre a fungao da avaliagao?

“sober se o conhecimento fol repassodo efetivamente para a aluna, se
ele consepuiu entender o conteldo, os principios bdsicos, como aplicar
esses principios para a solugde de problemas de fisica.”

Guba; Lincoln, 1969,
RESULTADO 7| “saber o que o aluno absorveu daquilo que fol passado pelo professor”

Lina Filkey Trompiari

Fiho. As gines
peractes da avalingio
“seria uma certificagdo minima que a instituicdo fornece atestando gque ssucacional

o aluno tem um perfil minimo para atuar profissionalmente.”

“investigar se ele td compreendende os assuntos.” &

PROCESSO “Eu face sempre uma avaliogde continua e que oporfunize a
7| aprendizagem ao lengo do curseo, a aprendizagem no momento em que
as dificuldades acontecern. Eu t6 sernpre avaliando.”

Universidade Federal de Ceard
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Proposigoes

~ Como tornar a avaliagio mais formatival

Devo passar trabalhos para ajudar na nota’

~ Qs trabalhos devem ajudar na aprendizagem.

Devo colocd-los em atividade em sala de aula para acompanhar e orientar a aprendizagem?’
= SIM.

~ Avaliacio formativa requer acompanhar,orientar e fazer ajustes ainda durante a disciplina.

¥ Ter instrumentos variados para acompanhar a aprendizagem é uma maneira de obter mais
informagdes que poderdo dar suporte d avaliagdo final (somativa).



230

R

Universidade Federal de Ceard Micle ta 4
Faculdade de Educagac tneliagan Edcacionl /——-
Proarams de Pas-Graduschs em Edecacho : MAVESUFC P g

Proposigoes

» Comao fazer avaliacio diagnostical

E preciso listar os pré-requisitos (conteldos ou habilidades ja desenvolvidas)
+ Escolher instrumentos,
+ Coletar as informagdes no inicio (ou simultaneamente).

+ Instrumentos para coletar as informagdes: testes escritos, testes orais, roteiros de
observagio (sistematizada/orientada), ferramentas online, jogos. autoavaliagio, debates
e,

+ Importante: a ovaliogde diogndstica inicial serve para orientar o processo ensino-

aprendizagem.MNio precisa ser revertida em nota.

O diagnostico tem a fungio de conhecer o estado atual.

Universidade Federal de Ceard Miclen da 4
Faculdade de Educagao Inaliapan Edueacional -
Programs de Pas-Graduscks am Edwcscin : ML e

Proposigoes

“E tée corte qua axiste, quante
- - - i diffcil captar”
» Como minimizar a inseguranga da avaliagio qualitatival (HABERMAS, | 983

DEMO, 2008)

* Sempre havera subjetividade na avaliagao.
* A nogao de avaliagio sempre esta ligada a julgamento e atribuigao de valor,

* O que podemos fazer para evitar:subjetivismo, arbitrariedade, parcialidade?

« Basear-se em critérios e pardmetros, previamente estipulados nos instrumentos de
avaliacio.

+ Ter roteiras ou formuliaros para esse fim,

+ Estabelecer critérios em sintonia com os objetivos da disciplina.
« Apresentar os critérios aos alunos antes da avaliagio (ou construir com eles).
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Dificuldades, angustias e alternativas...

+ Duvidas sobre a avaliagio diagnéstica

+ Angustia em relagio 4 falta de motivagio dos alunos

+ Criticas ao cariter burocritico da avaliagio

+ Inseguranca em relacio a avaliagio qualitativa e a subjetividade
+ Lidar com as particularidades dos alunos

. po para se dedicar ao pr for

+  Instrur de avaliagio ad d

+ Constrangimento ao avaliar

TIANGUA

Universidade Federal do Ceara Miclen da !
Faculdade de Educagdo Iveliagao Educacional
Proarnms de Fis-Graduscis em Edecacan M/ i

~

Quem somos?

Nimero de participantes até o momento™:

6 campi
28 professores
218 alunos

~~

Univarse: —B50cnivel de confianga #5%; margam de errocéi=

Tpeabibiace de GNEFT0 a6 QUOAIATAE CO J 085 08 CATBLE d¢ MRIRoca
**Cnlowodn por SarvepMankey

FOMITE: Coordenapdes de cursn & CCA dos camgs, cormiderando o semestre
wiperde durante 3 pesgqui,
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Em que fase estamos?

¢ L
®° .
N ] Acdo de
PROFESSORES @ AVALIACAD , 3
PRATICADA EM CADA orientacaoc
® ALUNGS CAMPUS em cada

. campus
LN

I

[ Campus de Tiangua ]

n,
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Sintese dos relatos
Professores do Campus de Tiangua

Inliagan Educaionsl
NOE/IFD s

Pelos relatos, observou-se que:

« Apresentam uma preocupacio undnime com a assimilacio do conhecimenta pelos alunos e com a
formacio docente;

« Acompanham a aprendizagemn pela interagdo, pelos exercicios e pelo didloge em sala de aula, e
usam essas maneiras para detectar dificuldades:

+ Utilizam uwma “avaliacde integrada”, envolvendo as dreas de cenhecimento (fisica, pedagogia,
matemitica):

+ Usam os resultados para dar feedback;

+ Refletem sobre sua pritica docente, fazem medificagoes, reconhecemas particularidades;

» Fazem criticas ao cariter burocritice da avaliagio;

+ Hi inseguranca em relagiio a avaliacdo qualitativa, embora ela ocorra explicita ou
implicitamente;

« Dificuldades apontadas: lidar com as particularidades dos aluncs; tempeo para se dedicar ac
processo formative; uso de instrumentos de avaliagio adequados; lidar com a subjetividade da
avalizgio qualitativa.
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Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Tiangua

+ Qual o instrumento de avaliagio mals utilizade pelos professores?

Provas escricas | 100%)

* Quantas avaliacies os professores aplicam?

Me final de cada etapa (39, 1%): Avalia a cada aula (26,1%) Uma no inicio & outra noe final da disciplina (1 3%),

+  Os professores conversam sobre avaliagio?

Qs professores conversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientar o alunos (73,9%): Oz professores
conversam sobre os resultados e revisam os contetdos gue ndo foram aprendidos | |7.4%); apenas dio instrugGes
antes da prova (B.5%).

+ O que os professores fazem com os resultadoes das avaliagbes?

Usam para classificar em aprovados ou reprovades (52,2%) Usam para ajustar as meeodologias e favorecer a
aprendizagem (43,5%)reconsideram e fazem outra prova (4.3%)

+ Ja tiveram alguma reprovacio (3%,1%).0Q gue provocou essas reprovagBes na percepgio dos alunos?
Falta de tempe para estudar (33,3%); Falca de conhecimentos basicos por parte do alunc (22,2%); Dificuldades de
entender o conteddo (22.2%):Falta de motivagio para estudar (11, 1%):Forma como o professer avaliou (11,1%).

Universidade Federal de Ceard Miclen da
Faculdade de Educagac Inliagan Educaionsl -
Proarams da Pas-Graduschs am Edecacan : MESIFE A

Sintese dos relatos
Alunos do Campus de Tiangua

» Quais formas de avaliacio o aluno considera mais justas e adequadas?

« 17,4% 56 provas

“A prova escrita por mais deloresa que sejo, & uma forma de avaliacdo, ds vezes nem justa & Porém, & como
sabemos coma o contedds fol aproveftads.”

+ 39,1% Associar a prova a outros instrumentos

“Ache justo a avaliogds, perém, avalisgdio nde mede o tatal conheciments do alune ne disapling, & faverdvel
avaligr através de diferentes modos, seja na partidpasdo em salo & no desenvolver do aluna no decorrer do
semestre”

« 43,5 % Formas Alternativas

“Aquelas nas quais as notas sdo apengs um mero instrumento wilizade e ndo o totalidade do que vocé aprends
em cada discipling, nde deve ser avaliode em uma simples prova.”

“As gvaliogbes processugis, pois ndo leva em consideracdo apenas um momento espedfico, e sim todo o periado
da discipling.”
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O que os entrevistados pensam sobre a fungio da avaliagio?

“& avaliar o grou de conbecmento que ele conseguiy entender contetids se ele entende
mdrr;hjm para que aquele conteddo vai afudar no cotidiano dele, se ele consegue usar aquile na
vida dele..”

“ew entendo que & uma ferramenta que se utiliza parg gvaliar o nivel de aprendizade do aluno,.,
Avaligdo para mensurar mesmo, mensurar o nivel de aprendizagem dos alunos.”

“a avaliogdo & saber primeiramente se o5 objetivos foram atingldos ... geralmente @ gente traga
os objetivos na aprendizagem e avaliagdo serve para verficar esses objetivos & o que tento Lina Fitr Trompiart

. Fiho. As gines
praticar. perngibes da avalingiis
“gvaliacdo que a gente E;z a final de cada conteddo como se fosse um retorne do que foi wucacional
ministrads, embord tambem extste aquelas avallagGes que vecé faz na cula duronte a aula ..

Guba; Lincoln, | 96%,

“& um processo de obtermos informagdes o respeito do que o aluno conseguiv compreender do &
que fol ministrade, do que faof dode opam.midgje de dTupmnder. usalmgu::ma aﬂelr‘ur hasse

trabathe come professor, Pra saber pra saber se g gente estd dirigindo um sbjetive de lecionar...

0 alune aprender @ a gente lectonar.”

“sejg focada no gluno.. tentar de alguma farma a gvalior sejo uma aulg, no decorrer de um
processo quanto gue o aluno consegue entender do que a gente estd passands..”

Universidade Federal de Ceard Mide da
Faculdade de Bducagao =

Inliagan Educaionsl
Frograms de Pas-Graduscks am Edwcachn

NIVE/UFL o,

Dificuldades apontadas

ALUMNOS INSTITUICAD PROFESSORES

Conscientizagdo Buracracia Elaboragio
Quantificacio (nota)

Cuestides éticas Calenddrio Inovagdo - Pensar em estratéglas de
Cantrole avaliagiio

Mio  estdo  acostumados com  a | Cobranga

didatica do ensino superior Tempi do curso

Perfil dos  alunos, problemas Tempo pessoal

socioemaocionais, vulnerabilidade
fvaliagio  qualitativa  (instrumento
Dificuldades dio ensino bdsico para mensurar)

Falta de identidade com o curse

Falta de tempo para estudar
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Inquietagoes que envolvem o processo de avaliagao

+ Se eu considerar os aspectos qualitativos, vou comprometer
a abjetividade da avaliagao?

» Tenho que aprovar os alunos, mesmo que ndoc tenham
aprendido?

+ Devo passar so semindrios, para uma avaliagio mais
qualitativa’

« Preciso abandonar a prova objetiva, quantitativa?
+ O que & uma avaliagio formativa?

CEDRO
Universidade Federal da Ceard ’
Faculdade de Educagdc beliagan Z::.Taj::u[agl %->
Proarams de Pos-Graduscks em BOecaihn N 'Ijn:."u“: £ S
. Em que fase estamos!?
° L]
o' :
* ) Acao de
PROFESSORES  ® AMALIACAQ i aca
BRATICADA EM CADA orientacaoc
* ALUNODS CAMPUS em cada
@ campus
LN

{

[ Campus de Cedro ]
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AVALIACAO NO
CAMPUS DE CEDRO
O que disseram os
alunos?

Universidade Federal do Ceard
'\." I Faculdade de Educagdo
Hx'a__ ® Programs da Pds-Graduscks am Edecscio

“Hwe

Sintese dos relatos dos alunos do Campus de Cedro

= Qual o instrumento de avaliacio mais utilizado pelos professores?

Provas escricas (91,7%),

= Quantas avaliagdes os professores aplicam?

1 avaliagSes, sendo | no final de cada etapa (62.5%); Avaliam a cada aula. ac lenge do processe (| L5%)
=  Os professores conversam sobro avaliagio?

Os professores corversam sobre avaliagio no inicio da disciplina para orientr os alenos (62.5%); Os professores conversam
scbre os resultados e revisam os conmudos que nio foram aprendides (208%) Os professeres nio conversam sobre
avaliagio (4.2%).

= O que os professores fazem com os resultados das avaliagSes?
Usam para classificar em aprovados ou reprovades (70.8%); Usam para ajustar as metodologas @ favorecer a aprendizagem

(29.1%)
= Vocé jd foi reprovade em alguma disciplina? (62,5%). O que provocou essas reprovagdes na percepio dos
alunas?

Forma comeo o professor avaliou (16,7%); Forma come o professor ensinou (20%): Dificuldades de entender o conteida
(20%); Falca de mativagie para estudar (13.3%); Falca de conhecimentos basicos por parte do ahmo (6.7%); Fala de base @ de
incentiva (5.7%) “erremaw” (6,6%)
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AVALIACAO NO
CAMPUS DE CEDRO

O que disseram os
professores?

Universidade Federal de Ceard Midden da ’
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LITERATURA

o

RELATOS DOS PROFESSORES
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Qual a fungao da avaliagao para os professores do Campus Cedro!

« Relate |:verificar as informacdes que os alunos obtiveram da disciplina

+ Relato 2: ¢ o alune demonstrar que assimilou alguma coisa

+ Relato 3: saber se os alunos aprenderam, para reforgar o conteddo e recuperar a nota

+ Relato 4: saber se o aluno conseguiu fixar o conteddo, aferir o conhecimento e eu costumo
trabalhar aquelas falhas

+ Relato 5: mestrar qual o aproveitaments do alune na diseipling, verificar come o alune ti e se
temn algum erre nosso para a gente mudar a aula

Faculdade de Educagdo Iwaliapan Educadional
Broarams da Fas-Graduschs am Edecschn C MESIFE A

Universidade Federal de Ceard Mide da ! >

Como os professores do Campus Cedro acompanham a
aprendizagem?

« Relato |:pelas provas, trabalhos, ne dia a dia, pelos exercicios, pelas perguntas, pelas expressdes
em sala de aula

* Relato 2: pelas avaliagdes e pela conversa na sala

+ Relato 3: pelo contato diario, pela participagio deles, pelo feedback, pela prova tradicional, pelos
seminarios

+ Relate 4 através de atividades que deixe ne final da aula, pela reselugio ne quadre, pela
corregio de trabalhos e de provas

+ Relato 5:a gente faz um diagnastico da primeira avaliagdo para saber o que os alunos estio
precisando, faz revisio e outra avaliagio
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Os professores do Campus Cedro fazem diagnostico da
aprendizagem?

+ Relato |:nio
* Relate 2:ndo, so uma vez
+ Relato 3: nem sempre, a medida que vou passando as atividades eu vejo a dificuldade

* Relato 4: coloco conhecimentos bdsicos na prova para saber a dificuldade, maree aulas em outre
horirie para dar suporte a quem precisa e fage uma nova avaliagio

+ Relato 5: sim, pelo contato diario, pelo compeortamento, pelas perguntas, pelas avaliacdes e
semindrias, no comego da aula sobre o que foi aprendido no dltimo encontro

Universidade Federal de Ceard Miclen da
Faculdade de Educagac Inliagan Educaionsl -
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Como os professores do Campus Cedro analisam sua pratica?

+ Relate |: deixe aberte para os alunos fazerem criticas, mas nio costume me avaliar
Dependends do feedback a gente tenta adaptar

+ Relato 2: pele interesse dos alunos. Eu tente re-abordar o conteddo, mas nio di para ficar
fazendo isso porque atrasa a disciplina.

+ Relato 3:eu pergunto aos alunos se a metodologia & satisfatdria,
+ Relato 4: através dos resultados das provas, converse com os alunos ou pontualmente.

+ Relato 5: pela avaliagio, fago perguntas, se a minha linguagem esta acessivel e procure falar de
outro jeito
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Quais instrumentos de avaliagdo sao usados pelos professores do
Campus Cedro?

+ Quantidade de instrumentos: entre 3 e 4 por etapa

+ Relato |:provas tradicionais, trabalho, experimento, seminario

« Relato 2: provas e trabalhos

+ Relato 3:avaliagio qualitativa observando o cotidiano, participagio, prova € seminario
+ Relato 4: prova, trabalhos e seminario

+ Relato 5: prova e trabalho em sala

Universidade Federal de Ceard Midden da ’
Faculdade de Educagac Ineliagan Educacional -
Proarams de Pas-Graduschs em Edecacio T -

Comeo professores do Campus Cedro conversam com os alunos
sobre avaliagio e como dio feedback!?

+ Relate |:durante a aula fale o que vai eair na prova. Depois corrije com eles.

+ Relato 2: no inicio da disciplina mostre a ementa, falo dos métodos, depois da prova comenta,
Corrijo coletivamente.

* Relate 3:no primeiro dia de aula esclarece as formas de avaliagio, depois das provas resclvo as
questdes e coments as dificuldades. Quande o resultado & ruim, fage um refarca.

+ Relato 4: nas primeiras aulas mostroe o PUD, pergunta o que eles acham, caso surja problema
mudeo o planejamento. Se o resultade for ruim, dou cutra oportunidade, resolvo as questoes, tire
dividas

+ Relato 5: eu falo sempre quando estd proximo de fazer avaliagio. No comego ndo (assusta).
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Como professores do Campus Cedro avaliam os aspectos
qualitativos?

+ Relato |:nio sei E complicado identificar Temos pouco tempo com os alunos.

+ Relato 2:50 da para fazer quando vocé convive com o aluna. Pela observagio, pela participagio.
MNio da para colocar muita nota porque & muito subjetiva,

* Relato 3: dependende do alung, se for esforgado, no final a gente considera o arredendamento
da nota. Passo trabalhos caso ele precise de algum ponte.

+ Relato 4: durante a aula, pela participagie, perguntas, vejo quem busea aprofundamente. Fage
anctagoes, vale um ponto na media. e adiciono um ponto para um alung, adiciono para todos.

* Relato 5: pela participagio, interesse, cbservo e anote. Tem o mesmo peso das ocutras,

Universidade Federal do Ceara Nides da
Faculdade de Educagao Mndiagdo Educaciond =
Programs de Pos-Graduscho em Edecacho 3 .‘“7:' il e

CONSIDERACOES
FINAIS

Dificuldades e
angustias percebidas
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Angustias e inquietagoes relatadas pelos professores do Campus
Cedro

« Considerar os aspectos qualitativos compromete a objetividade da avaliacao
= E dificil tornar a avaliaio justal

+ A gente sente o peso da evasio e se pergunta onde foi que a gente errou! O que
estd acontecendo?

+ Avaliagio é a parte mals estressante de ser professor. Fico frustrado com os
resultados. O que fiz de errado?

« Tém turmas bem desanimadas e vocé acaba bem frustrade porque tenta fazer
varias coisas e ndo dd certo.

Universidade Federal de Ceard Miclen da
Faculdade de Educagac Inliagan Educaionsl -

Proarams da Pas-Graduschs am Edecacan MWVE/ I s

Dificuldades relatadas pelos professores do Campus Cedro

« Exeesso de carga horiria docente

+ Poucs tempo para se dedicar as processe

+ “Me preccupe com a aprendizagem e isso da trabalhe”

+ Leva muito trabalhe para casa

+ Turmas muito grandes para dar atendimento individualizade
+ O publice da IF & muite diverss

+ Alunes com mentalidade de ensine médio

+ Alunes com dificuldade de leitura

+ Wontade de avaliar qualitativamente, de inovar, mas teve uma formagio tradicional
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DIFICULDADES SUGESTOES
» Excesso de carga horiria; pouco tempo + Aproveitar o tempeo em sala de aula
para se dedicar

» Selecionar exercicios fundamentais; colocar
os alunos em atividade e acompanhar o

processo,
+ Turmas grandes; publico diverso; + Incentivar a monitoria efou  trabalhos
dificuldades daos alunos cooperatives entre os alunos.

+ Tentar envelver os alunocs em grupos de
pesquisa e/ou projetos complementares

Universidade Federal de Ceard Miclen da
Faculdade de Educagac Inliagan Educaionsl -

Proarams da Pas-Graduschs am Edecacan MWVE/ I s

DIFICULDADES SUGESTOES
+ Avaliagio Qualitativa E preciso compreender que:

= Awaliar qualitativamente € amalisar o percurse de aluno e identificar
suas dificuldades e potenclalidades.

= A avaliagio qualitativa nio necessarfamente se converte em nota,
mas deve se converter em reflexio e acio,

= A avaliacio qualitativa contribul para a avaliagio quantitativa,

= As avaliagoes qualitativas centram-se no processo de ensino-
aprendizagem e requerem um DIAGNOSTICO.

AVALIACAD SOMATIVA AVALIACAD FORMATIVA
+ QUANTITATIVA + QUALITATIVA

FOCO NO RESULTADD FOCO MO PROCESSO
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO SZEARA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado por NORLIA NABUCO PARENTE como participante da pesquisa intitulada
“AVALIACAO DO ENSINO-APRENDIZAGEM NA LICENCIATURA EM FISICA DO IFCE:
CONHECENDO AS PRATICAS E PROPONDO CAMINHOS FORMATIVOS". Vocé néo deve participar
contra a sua vontade. Leia atentamente as informac6es abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para
que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos. VOCE RECEBERA UMA VIA ASSINADA
DESTE TCLE.

PROCEDIMENTOS

O estudo que adotara os seguintes procedimentos: (1) levantamento dos dados sobre fluxo académico no curso em
questdo; (2) aplicacdo de questionarios aos alunos (maiores de 18 anos) e entrevistas aos professores para conhecer
as concepgdes, 0s instrumentos e as praticas de avaliacdo utilizadas no curso; (3) realizagdo de a¢des de orientacdo
pedagdgica, voltadas aos professores, com foco na avaliacdo formativa; (4) analise dos efeitos das acbes de
orientacdo nas praticas dos docentes participantes da pesquisa. Nao havera restrigdo aos participantes quanto a
género, etnia ou origem, sendo estimada participacao de 260 sujeitos.

O pesquisador precisaré realizar, pelo menos, trés visitas ao campus do IFCE para coletar os dados e realizar as
acOes de orientacdo pedagdgica. Estima-se que o tempo médio necessario para 0s participantes responderem a
pesquisa sera de 1 hora para as entrevistas com cada docente e 20 minutos para aplicacdo dos questionarios (Google

Formularios). As acdes de orientacdo pedagdgica serdo planejadas em comum acordo com a coordenacao do curso.

OBJETIVOS

GERAL: Investigar se a adocdo de préticas avaliativas formativas pode favorecer o processo ensino-aprendizagem
na licenciatura em fisica do IFCE.

ESPECIFICOS
e Analisar as concepgdes, as praticas e os instrumentos de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem
utilizadas pelos docentes desse curso, comparando-as com as orientages pedagogicas institucionais;

e Conhecer as percepcdes dos estudantes sobre a avaliacdo praticada por esses docentes;
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e Promover agdes de orientacdo pedagdgica aos professores participantes da pesquisa, de modo a nortea-
los sobre a adocéo de préticas avaliativas de natureza formativa, seguindo os passos da pesquisa-a¢&o;

o Analisar os efeitos das agdes de intervencao nas praticas dos docentes participantes da pesquisa.

BENEFICIOS

Este estudo é relevante porque o indice de reprovacgao neste curso vem comprometendo o fluxo escolar, gerando
altos indices de retencdo e de evaséo. Portanto, poderd colaborar no entendimento do fendmeno e propor caminhos
gue minimizem os impactos negativos das formas de avaliacdo, apresentando assim um retorno social e

educacional.

RISCOS E DESCONFORTOS

Os possiveis riscos seriam constrangimento ao responder alguma pergunta, porém serdo minimizados com uma

avaliacdo individualizada, em uma sala com privacidade.

RESSALTA-SE QUE:

e O PESQUISADOR SE COMPROMETE EM UTILIZAR OS DADOS E/OU MATERIAL COLETADO
SOMENTE PARA ESTA PESQUISA.

e 0S RESPONDENTES NAO RECEBERAO NENHUM PAGAMENTO POR PARTICIPAR DA
PESQUISA.

e A qualquer momento o participante podera se recusar a continuar participando da pesquisa, retirando o

seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer prejuizo.

e As informacBes conseguidas através da sua participacdo ndo permitirdo a identificagdo da sua pessoa,
exceto aos responsaveis pela pesquisa, e que a divulgagdo das mencionadas informagfes s6 serd feita

entre os profissionais estudiosos do assunto.

e A qualquer momento o participante poderd ter acesso a informagdes referentes a pesquisa, pelos
telefones/endereco dos pesquisadores.

Ressarcimento e Indenizagdo: A pesquisa acontecera no local de trabalho/estudo dos participantes, para que
ndo gere NENHUM CUSTO aos mesmos. Contudo, garantimos aos participantes o direito ao ressarcimento de
despesas diretamente decorrentes de sua participagdo na pesquisa, assim como a indenizacdo pelos danos
resultantes desta, nos termos da Lei.

Endereco d(os, as) responsavel(is) pela pesquisa:

Nome: Norlia Nabuco Parente

Instituicdo: Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Cearé - Sobral.
Endereco: Av. Dr. Guarani, 317 - Derby Clube, Sobral - CE, 62042-030.

Telefones para contato: (88) 9 9658 2667

Nome: Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca (Orientadora)

Institui¢do: Universidade Federal do Ceara — Faculdade de Educag&o.
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Endereco: Rua Waldery Uchéa, 1 - Benfica, Fortaleza - CE, 60020-110.
Telefones para contato: (85) 3366 7665

ATENCAO: Se voce tiver alguma consideracio ou davida, sobre a sua participacio na pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Tedfilo,
fone: 3366-8346/44. (Horério: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceard responsavel pela avaliacdo e

acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado , anos,

RG: , declara que é de livre e espontanea vontade que estad como participante de uma

pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua
leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contetido, como também sobre a pesquisa, e recebi
explicacbes que responderam por completo minhas dlvidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada

deste termo.

Fortaleza, /|
Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
Nome do pesquisador principal Data Assinatura
Nome do Responsavel legal/testemunha  Data Assinatura

(se aplicavel)

Nome do profissional Data Assinatura
que aplicou o TCLE
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ANEXO B - DADOS DA PLATAFORMA NILO PECANHA

indice de Eficiéncia Acadé&mica

I 5%

Concluséo Ciclo Evasao Ciclo Retencao Ciclo
15,90% 68,55% 15,55%
45 154 44
Instituicdo.. Unidade de Ens.. Tipo Curso 5.1 Eficiéncia Académica Conclusdo Ciclo Evasao Ciclo Retencio Ciclo
FCE Campus Acarad  Licenciatura 6,15% 12,708
Campus Crateds Licenciatura 63,24% 23,5
Campus Fortal.. Licenciatura 81,03% 10,34
Campus Sobral  Licenciatura 70,27% 18,529
Campus Tiangud Licenciatura 52,63% 122

Cursos de licenciatura em fisica do IFCE. Dados 2019/2020

http://plataformanilopecanha.mec.gov.br
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