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Resumo

Este trabalho enfoca as idéias reflexivas sobre avaliagdo escolar de uma professora de
Ciéncias do Ensino Fundamental no desenvolvimento de uma parceria colaborativa na
escola. O processo de parceria envolveu uma estratégia de intervencdo reflexiva
denominada autoscopia trifdsica, simulando uma “sala de espelhos” (Schoén, 2000), que
levou a professora a refletir nas fases pré-ativa e pds-ativa, ou seja, antes e depois da
aplicacdo da prova com consulta aos alunos da 7¢ série. Como referencial tedrico, utilizamos
o conceito de pratica reflexiva de Donald Schén (1997, 2000). As reflexdes da professora
demonstram que a avaliacdo escolar é um tema do curriculo que lhe permite reconsiderar
agoes, a fim de promover mudangas, se necessarias ou oportunas na sua pratica educativa.
Palavras-chave: ensino de Ciéncias, formacao continuada, avaliagdo escolar, reflexdo sobre a
pratica.

Resumen

Este trabajo enfoca las reflexiones sobre evaluacion escolar de una profesora de Ciencias de
la Ensefianza Fundamental en el desarrollo de una asociacién colaborativa en la escuela. El
proceso consisti6 en una estrategia de intervencién reflexiva denominada autoscopia
trifdsica, simulando una “sala de espejos” (Schon, 2000), que le permiti6 a la profesora
reflexionar sobre las fases pre-activa y post-activa, o sea, antes y después de la aplicacion de
la prueba realizada por los alumnos de 7° afio en la que se permitié consultar el material
didactico. Como referencia tedrica, utilizamos el concepto de practica reflexiva de Donald
Schon (1997, 2000). Las reflexiones de la profesora demuestran que la evaluacién escolar es
un tema del curriculo que le permite rever sus acciones, con el fin de realizar cambios, en
caso de ser necesarios u oportunos, en su practica educativa.

Palabras-clave: ensefianza de Ciencias, formacién continua, evaluacion escolar, reflexién
sobre la practica.
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Abstract

This paper deals with a Science teacher’s reflective ideas about school evaluation while
developing a collaborative partnership in an Elementary school. This process involved a
reflective intervention strategy called triphasic autoscopy which simulates a “hall of
mirrors” (Schoén, 2000) leading the teacher to reflect on the pre- and post-active phases, that
is, before and after a test where 7th grade students were allowed to refer to their books to do
it. Donald Schén'’s reflective practice concept was used as a theoretical framework (1997;
2000). The teacher’s reflections demonstrate that school evaluation is a curricular theme,
which enables her to reconsider her actions in order to promote necessary or opportune
changes in her educational practice.

Key words: science teaching, continuing education, school evaluation, reflection on practice.
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INTRODUCAO

O modelo de pratica avaliativa adotado na maioria das escolas
brasileiras tem deixado insatisfeitos alunos, pais, professores e o préprio
sistema politico-educacional, que reclamam dos altos indices de evasdo, da
repeténcia escolar e das dificuldades de aprendizagem dos alunos (Luckesi,
2002). A prética avaliativa predominante tem-se caracterizado pela
aplicacdo de provas diversas por meio das quais os professores avaliam
seus alunos, geralmente atribuindo notas, a fim de promové-los ou nao
para a série ou fase seguinte. Nesse processo, os estudantes deparam-se,
constantemente, com julgamentos tais como certo, errado ou incompleto e
também com a incompreensdo dos professores acerca das dificuldades que
cometem nas provas.

Em vista disso, é consenso entre diversos pesquisadores que os
professores devem estar em constante processo de formacdo durante o
exercicio da sua fungdo para refletir sobre os problemas da prética no
intuito de solucionéd-los (Alarcao, 2003; Elliot, 1998; Imbernén, 2001;
Zeichner, 1992). A avaliagao relacionada diretamente a formacdo docente é
um meio de auxiliar os professores a melhorar o seu ensino (Day, 1993) e
de ajudé-los a refletir sobre “a suposta objetividade das avaliacdes, bem
como seu uso quase exclusivo para julgar os alunos” (Hoyat, 1962 apud
Carvalho, Gil-Pérez, 2001, p. 28).

Contudo, refletir sobre a pratica pedagodgica ndo é tarefa facil
(Dewey, 1979), nem a formagao continuada do professor é algo espontaneo,
que se dé pelo simples fato de o profissional estar na escola. E necessario,
por parte do trabalho de pesquisa e/ou gestdo escolar, explorar momentos
que favorecam processos de intervencdo reflexiva da pratica pedagogica
com a inten¢do de ajudar os professores a identificar os problemas para
resolvé-los (Candau, 1997).

Partindo dessa perspectiva, este estudo, de cunho qualitativo
(Bogdan, Biklen, 1994), em que os dados se revelam ao investigador, toma
como referéncia a prética avaliativa de uma professora de Ciéncias do
Ensino Fundamental para investigar as seguintes questdes: que reflexdes
sobre avaliacdo foram feitas pela professora, decorrentes de uma estratégia
de intervencao nas horas/atividade! na escola? Quais as implicagdes dessas
reflexdes na pratica avaliativa?

1 A hora/atividade, perfodo em que o professor desempenha funcdes relacionadas com a docéncia,
que compreende preparacdo das aulas, processo de avaliacdo dos alunos, discussdes pedagodgicas,
atendimento a comunidade escolar, atividades de estudo e outras correlatas, serd cumprida,
integralmente, no mesmo local de exercicio e no mesmo turno das horas/aula (Resolugdo n. 10/2003,
Art. 25, § 1°, Secretaria de Estado da Educagdo do Parané - SEED/PR).
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Em linhas gerais este trabalho objetiva:

- identificar um tipo de prova elaborado pela professora de
Ciéncias na sua acdo docente;

- caracterizar a tendéncia pedagodgica subjacente ao conhecimento
na acdo da professora, de acordo com as epistemologias do
trabalho docente propostas por Becker (1998);

- analisar as implicacdes das reflexdes na pratica avaliativa da

professora.

O trabalho estd estruturado em quatro partes. Na primeira
abordamos o referencial tedrico sobre o conceito de prética reflexiva,
baseando-nos, principalmente, nas idéias de Schon (1997, 2000). Na
segunda secdo descrevemos a metodologia da pesquisa. Na terceira
apresentamos e analisamos os dados, assim como um quadro-sintese dos
temas reflexivos sobre a pratica avaliativa e, na ultima parte, tecemos
algumas consideracoes.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A formacdo continuada de professores na dimensionalidade
reflexiva tornou-se uma constante, a partir da década de 1980, com o
conceito de prética reflexiva de Donald Schon. Este autor afirma que a
medida que os profissionais entram em contato com seu trabalho e se
familiarizam com ele, distanciam-se da reflexdo na e sobre a agio. Desse
modo, a acdo docente de avaliar os alunos, por exemplo, pode transformar-
se em processo rotineiro e espontaneo, pois quando o professor esta apto a
realizar determinadas tarefas é comum que as execute em seqiiéncias faceis
e ndo pare para pensar a respeito delas, nem faca reflexdes sobre sua acdo.

Assim, Schon defende a formacdo docente baseada em uma
epistemologia da pritica, na qual o professor pode lancar mdo da sua
experiéncia profissional, valorizando-a no seu contexto social, por meio da
reflexdo e do conhecimento tacito (Schon, 2000).

Ao referir-se a reflexdo, o autor sustenta o conceito de reflexdo de
Dewey (1979, p. 13): “espécie de pensamento que consiste em examinar
mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva”. Para
Dewey, consecutividade significa seqiiéncia de pensamentos concentrados
em um objeto de andlise, com flexibilidade, variedade e mudangas de
posigdes de idéias, mas sem se desviar do objetivo a alcangar.

O conhecimento tacito é o conhecimento na agdo, Ppréatico,
interiorizado e implicito, que o profissional adquire em um conjunto de
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hébitos cotidianos, tornando-o rotina (Polanyi, 1967 apud Schoén, 2000).
Pacheco (1995) aborda sobre esse conhecimento nos seguintes termos:

O que os professores sabem define-se como um corpo de significados, conscientes
ou inconscientes, que surgem a partir da experiéncia e que se expressam em acgoes
pessoais. E um conhecimento intimo, social e tradicional que se orienta mais para a
acgdo e se contextualiza pela profissio. (p. 55)

Partindo dessa abordagem, é possivel caracterizar perfis de saberes
docentes, segundo Becker (1998). Esse autor utiliza os termos
“epistemologia subjacente ao trabalho docente” em vez de conhecimento
na agdo. A nosso ver, essas expressoes tém significados que se aproximam
muito, pois se referem ao saber implicito realmente utilizado pelo professor
ao desempenhar a sua funcdo na escola (Tardif, 2002). Assim, neste estudo,
em diversas ocasides, utilizamos a expressao “epistemologia subjacente ao
conhecimento na acdo”.

Becker (1998) descreve trés tipos de epistemologias do trabalho
docente. Essas epistemologias revelam como os professores concebem o
ensino por meio das a¢des e representagdes que expressam a respeito de
como os alunos elaboram o conhecimento, matéria-prima do processo de
ensino e aprendizagem. Sao elas: empirista, inatista ou apriorista e
construtivista.

e Epistemologia empirista: o professor que pensa e age de acordo
com essa tendéncia pedagégica concebe o conhecimento como
algo que emana do meio fisico ou social do objeto; logo, o aluno,
sujeito ativo, passa a exercer um papel passivo em sala de aula,
porque na crenga empirista docente o conhecimento do
estudante serd determinado pelo mundo que cerca o objeto de
estudo.

e Epistemologia inatista ou apriorista: o professor que apresenta essa
tendéncia concebe que a possibilidade de aprendizagem é inata,
isto é, estd na hereditariedade do aluno. Para este professor, a
crianca ja nasce pré-determinada a aprender ou aprenderd a
partir dos seus estdgios de maturacdo, ou seja, o inatismo ou o
apriorismo sdo condi¢des de possibilidade de génese do
conhecimento.

e Epistemologia construtivista: o professor que expressa essa
tendéncia reconhece que o aluno é essencialmente ativo. O seu
repertério de conhecimento na acdo exprime um saber fazer
apoiado em teorias construtivistas, cuja énfase estd em
possibilitar que o aluno interaja com o objeto a ser estudado
para construir o conhecimento com significado.
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Schon (2000) alerta que o conhecimento que muitos profissionais
constroem &, porém, insuficiente para solucionar os problemas advindos da
prética. Nesse sentido, é preciso que o professor observe atentamente a sua
sala de aula, que é heterogénea, conflituosa e incerta, e mobilize o seu
conhecimento na agdo por meio da reflexdo sobre a sua pratica.

O autor defende trés processos reflexivos no ensino que podem
auxiliar o professor na sua atividade: a reflexdo-na-agdo, a reflexdo sobre a agio
e a reflexdo sobre a reflexdo-na-agao.

A reflexio-na-agio é o processo pelo qual o professor pensa sobre
algo que lhe chama a atencdo, durante a acdo em aula, guiando-se na
intervencdo que fard na situagdo para ressignificar o que esta realizando,
enquanto ainda o realiza. No calor da agdo, o professor apresenta respostas
espontaneas e rotineiras que revelam um processo de conhecer-na-agio que
pode ser descrito em termos de estratégias, compreensio de fendmenos e formas de
conceber uma tarefa ou problema adequado a situagdo (Schon, 2000, p. 33).

A reflexio sobre a agio é um processo que nao tem qualquer relagdo
com a agdo presente, e o professor a reconstréi mentalmente, tendo por
objetivo analisé-la retrospectivamente de modo que descobrisse como o seu
conhecimento na agio pode ter contribuido para um ensino satisfatério ou
nao.

Ja o processo de reflexio sobre a reflexiao-na-agio requer que O
professor pense no que aconteceu, no que observou, no significado que lhe deu e
na eventual adogdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-agdo é uma agio,
uma observagio e uma descrigdo, que exige o uso de palavras (Schon, 1997, p. 83).
O professor, apods ter descrito e construido o cenario da sua investigacao,
apoiado no seu conhecimento na agdo criard uma problematizacao
contextualizada, realizard uma analise e uma avaliacdao do seu saber fazer.

A reflexdo sobre a reflexdo-na-acio auxilia o profissional a determinar
as agodes futuras e a compreender os problemas para solucioné-los (Alarcao,
2000). Os esquemas de pensamento criados por esse movimento reflexivo
podem embasar o que Alarcdo (2003) acrescenta de reflexdo para a agio. Esse
processo é definido como aquele que envolve as reflexdes consideradas
argumentos e concepgdes que o professor se embasa para sistematizar as
atividades de ensino, as quais serdo desenvolvidas em sala de aula.

Na perspectiva da formacao reflexiva, quanto mais a reflexao sobre
a pratica estiver voltada para a realidade em que o professor vive e para os
problemas que enfrenta, mais a sua atividade estard contextualizada
(Zeichner, 1992).
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METODOLOGIA DA PESQUISA

A investigacdo ocorreu em uma escola publica localizada na
periferia do municipio de Londrina/PR com uma professora formada em
Biologia, com 20 anos de magistério e efetivada na disciplina de Ciéncias,
de 5% a 82 série, com 40 horas semanais.

Com base na concepgdo de Elliot (1998) que considera o pesquisador
como promotor do desenvolvimento do professor em uma perspectiva
discursiva e reflexiva da sua propria pratica, estabelecemos um
relacionamento de parceria colaborativa com a professora (Boavida, Ponte,
2002), dispondo de quatro horas/atividade semanais no ano letivo de 2006,
acompanhando-a em suas atividades pedagogicas para registrar e
investigar as reflexdes acerca do seu trabalho.

Nas horas/atividade do primeiro bimestre letivo, a professora
relatou-nos que nas suas aulas ocorriam procedimentos embaragosos e
conflituosos dos alunos que ndo permitiam o desenvolvimento das aulas
que a deixavam apreensiva. Nesse sentido, o processo de consolidagao da
parceria baseou-se fundamentalmente em assessorar a professora nas suas
dificuldades pedagogicas por meio de acdes que nos levassem a uma
reflexdo conjunta dos assuntos da pratica educativa. Para isso, foi
necessario conhecer a docente em reais situacdes de ensino e aprendizagem
em sala de aula. Entdo, propusemos uma estratégia de intervencao
reflexiva denominada autoscopia, que possibilitou colocar a professora
diante de uma “sala de espelhos” para que refletisse sobre a agado, tendo
como referéncia a sua propria pratica.

Na “sala de espelhos”, proposta por Schon (2000), ha paralelismo
entre a prética de formagdo docente e o ensino prético de sala de aula, de
modo que ocorrem situagdes homologas, nas quais os pesquisadores-
formadores ap6iam-se para auxiliar os professores a problematizarem o seu
trabalho pedagogico, por meio da demonstracdo de praticas educativas
iguais ou semelhantes as suas.

Segundo Sadalla e Larocca (2004), autoscopia significa
videogravacdo de uma pratica, que visa a observagdo, andlise e auto-
avaliacdo pelo protagonista dessa pratica. As cenas videogravadas sdo
submetidas as sessdes de analise apds o desenvolvimento da acdo, as quais
se destinam a apreensdo do processo reflexivo do profissional em foco, por
meio de suas falas. O video tem a fungdo de um espelho em que a pessoa se
contempla, porém sem se olhar nos olhos (Ferrés, 1996).

A professora concordou em gravar as aulas em video de acordo com
as séries/turmas selecionadas por ela (7* B e 5* C) e na ocasido em que se
sentisse preparada didaticamente para ministra-las: Eu ndo planejo. O meu
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planejamento do ano passado é o mesmo do ano anterior. E também estava com
medo de fazer alguma besteira em sala. Assim, optamos pela autoscopia
trifasica, dividindo-a em trés fases da agdo docente propostas por Jackson
(1968 apud Saint-Onge, 2001) como pré-ativa, interativa e pds-ativa, e
adaptando-a de acordo com o contexto da pesquisa:

a) Na fase pré-ativa, a professora foi estimulada a preparar as suas
atividades de ensino em que ocorreram reflexdes para a agio, cujo fim foi
conhecer idéias acerca da sua pratica educativa. Pertencem a essa fase as
reflexdes que a professora fez sobre a sua pratica avaliativa, deixando
transparecer aspectos que mais a preocuparam tais como: o que faria em
sala, de que modo, com quais objetivos e expectativas. As analises e
discussdes apresentam-se entrecortadas pelos didlogos entre a
pesquisadora e a professora e pelo registro da prova indicado nas
molduras. Nessa sessdo de discussdo, que foi gravada em audio, utilizamos
um roteiro norteador.

b) Na fase interativa, filmamos a aula da professora. Procuramos
gravar cenas que tiveram como foco central a acdo docente, a interagao
entre a professora e os alunos e algumas agdes discentes. A aula
videogravada foi transcrita na integra, analisada e selecionadas cenas que
enfatizavam o critério de confronto do que tinhamos discutido na fase pré-
ativa para a sessao de discussdo na fase seguinte.

c) Na fase pds-ativa, realizamos uma sessdo de discussao a respeito
de determinadas cenas da sala de aula. Ressaltamos o movimento de
reflexdo sobre a agdo proposto por um roteiro norteador de questdes
provocadoras do discurso reflexivo que foi gravado em audio. As idéias
reflexivas emergiram do confronto com as reflexdes e acdes realizadas pela
professora nas fases pré-ativa e interativa. As andlises e discussoes
apresentam-se entrecortadas pelas cenas da sala de aula, que estdo nas
molduras, e pelo discurso reflexivo da professora e da pesquisadora.

No periodo da pesquisa foram realizadas oito autoscopias. Dessas
oito, apenas uma referiu-se a avaliagdo: uma prova com consulta, com
quatro questdes sobre “Organelas Citoplasmiticas e Tecidos”, destinada aos
alunos da 7% série B. A prova foi aplicada no mesmo dia da sua elaboracao e
a sessdo de discussdo foi realizada nove dias depois. Essa atividade de
ensino foi o recorte que consideramos para este estudo.

Como sintese, apresentamos um quadro com alguns temas
reflexivos da pratica avaliativa da professora de Ciéncias. A definicdo dos
temas foi feita com base no contetido das reflexdes mais significativas da
professora tomadas como referéncia na fase pré-ativa. Para caracterizar a
fase pos-ativa, partimos das reflexdes que serviram de confronto as idéias
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centrais ja analisadas na fase pré-ativa, a fim de identificar as relacdes das
reflexdes entre as duas fases.

Primeiro momento: fase pré-ativa em que se enfoca a reflexdo para a acido
na preparacao da prova com consulta sobre Organelas Citoplasmdticas e
Tecidos aos alunos da 77 série B

Esta fase da autoscopia foi realizada em uma hora/atividade

anterior a aplicagdo da avaliagdo dos alunos e foca as reflexdes da
professora na preparacgdo da prova com consulta.

Professora: [Hoje] vai ter avaliagcdo. Quem trouxer o trabalho vai fazer e quem
ndo trouxer vai fazer avaliagdo também, porque pode usar o livro e o caderno. E
cada um com o seu material. S6 que quem ndo fez o trabalho vai ficar com menos
vinte [pontos]. Ah! Eu ndo vou esquentar a minha cabega ndo!

Nesse fragmento, a professora estabelece os seus critérios para a
atribuicdo de pontos. O aluno poderd utilizar o livro e o caderno para
realizar a prova. Quem ndo trouxer o trabalho perderd os vinte pontos
previstos. A professora demonstra aparente indiferenca em relagdo ao que
ela imagina ocorrer em sala de aula: Ah! Eu nio vou esquentar a minha cabeca
ndao!, ou seja, parece que ela ndo pretende saber as razdes por que o aluno
nao faz o trabalho.

Professora: Vocé ndo vai reparar se eu ficar nervosa porque em dia de prova, de
trabalho, eu fico altamente estressada.

Pesquisadora: Por qué?

Professora: Eu fico assim: angustiada... Sabe quando vocé ndo quer que o aluno
se prejudique porque é uma prova na qual ele pode consultar, que ele fez um
trabalho. Vocé vai ver... Ainda mais que é segunda-feira, eles esquecem de fazer,
eles ndo trazem [0 material]. [...] eu conheco os alunos do colégio. [...]

Podemos notar que a professora sente certo desconforto em dia de
prova, talvez em decorréncia da preocupagdo com o resultado da avaliacao.
Ela se preocupa, receosa de que os alunos possam ser prejudicados na
prova, mesmo sendo uma avaliacdo com consulta ao caderno, ao livro ou
ao trabalho. Entretanto, os alunos geralmente nao fazem as tarefas de casa
nos fins de semana; no caso, o referido trabalho. Assim, a segunda-feira, dia
da semana estabelecido para realizar a avaliacdo influencia, sobremaneira,
no estado de animo da professora, deixando-a angustiada, pois ela sabe,
por experiéncia, que os alunos ndo cumprem satisfatoriamente suas tarefas
e, assim, prejudicam seu proprio desempenho na avaliagao.
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Pesquisadora: Com quem vocé aprendeu a fazer prova assim?

Professora: Com a minha professora de estdgio [na faculdade].

Pesquisadora: E quais foram as orientagdes que ela passou pra vocé?

Professora: Eram muitas orientagdes. Ela deixava livre pra gente fazer, depois ela
corrigia. A tinica coisa que ela falava: procure uma prova bem diversificada, onde
vocé vai oportunizar aquele aluno que tem facilidade visual, tem aquele outro que
tem facilidade na escrita e tem aqueles que tém facilidade na memorizagdo. E isso
eu gravei. A vida inteira eu utilizei essa técnica.

Pesquisadora: Esta questio [abaixo] que wocé formulou envolve que funcio
cognitiva, baseando-se nessa taxonomia? [Taxonomia de Bloom]

1) Identifique as organelas citoplasmaticas quanto a fungdo:
a) respiracao:

b) produgdo de proteinas:

¢) armazenamento e eliminagdo de secregéo:

d) digestdo:

e) transporte de substancias nutritivas:

Professora: Conhecimento sé. E sé conhecimento. Eu ndo quero aprofundar
sintese, andlise, nada. Eu quero que eles saibam o conhecimento disso dai: é so
identificar a figura [no livro] e qual é a funcdo que ela tem.

Aqui, podemos deduzir que o modelo de avaliacdo desenvolvido
pela professora reflete sua formacao inicial, a partir do periodo de estagio, e
vem influenciando seu modo de elaborar o instrumento de avaliacao ha 20
anos: A vida inteira eu utilizei essa técnica. Mesmo defendendo uma avaliagdo
com fungdes cognitivas variadas em que predominariam aspectos visuais,
de escrita e memorizacdo, a professora elabora questdes que exigem dos
alunos apenas memorizacdo, tida por ela como conhecimento. As demais
questdes da prova confirmam essa andlise, como podemos verificar no
quadro a seguir:

2) Identifique os tecidos quanto a funcao:

a) Tecido que serve para o revestimento e secre¢do:
b) Tecido que serve para preenchimento, sustentacao, transporte e defesa:
c) Tecido que serve para conducédo de estimulos nervosos:

d) Tecido que possui reserva de gordura:

e) Tecido que serve para movimentacao:

3) Qual a diferenga entre:

a) mucosa:
b) serosa:

120 Estudos em Avaliacdo Educacional, v. 18, n. 38, set./dez. 2007




Pesquisadora: Sobre a questio niimero dois, eu percebi que tem um quadro no
livro [didatico]. Vocé se baseou nesse quadro pra eles...

Professora: [Interrompendo]. Quem for inteligente ndo vai nem pensar, vai
direto ld [no quadro]. E outra, na quinta-feira quando eu expliquei o trabalho
tudo certinho, eu até indiquei, mas acontece que eu ndo sei como acontece: 1o
mesmo momento em que vocé explica, eles jd nio entendem mais, jd nio percebem
o0 que vocé estd falando. Tem uns que ficam conversando. Entdo, eu falei: eu vou
deixar.

Pesquisadora: Qual é o objetivo dessa avaliagio?

Professora: E inteirar com o que eles tém no caderno, qual é o conteiido que estd
no caderno! E outra, eu vou por avaliagdo de consulta. Valor: vinte pontos.

Nesse trecho, podemos caracterizar com clareza a epistemologia que
subjaz o conhecimento na agdo da professora. Subjacente a sua acdo, a
professora apresenta uma concepgao de ensino e aprendizagem empirista
em relacdo a elaboracdo do conhecimento pelos alunos (Becker, 1998). Para
ela, o conhecimento é algo externo aos estudantes e a aprendizagem ocorre
pela transferéncia de conceitos do professor para eles, assim como pela
copia de contetidos no livro didatico.

Pelas questdes propostas na prova, podemos verificar que a
professora considera o aspecto visual como recurso cognitivo, porque ela
pede que o aluno relacione as respostas da questao com os itens do quadro
do livro didatico. Portanto, o pouco raciocinio exigido na pergunta implica
um aluno passivo, pois nem do estudante, que a professora considera
inteligente, ela exige raciocinio, apenas visualizacdo. Logo, parece que ela
deseja rapidez na resolucdo da questdo, uma vez que o quadro do livro
ajuda o aluno a estabelecer uma relacdo direta com a questdo proposta:
Quem for inteligente ndo vai nem pensar, vai direto li. Esse é um dos pontos-
chave do empirismo: o professor concebe que o conhecimento se da por forca
dos sentidos (Becker, 1998, p. 12).

Na aula que antecedeu a avaliacdo, a professora comenta sobre os
assuntos que seriam contemplados na prova com consulta, e mesmo
preparando e orientando os alunos para que a fizessem satisfatoriamente
eles ndo ficaram atentos as suas explicagdes. Com a avaliagao, ela pretende
verificar se os alunos tém no caderno o contetido abordado, apenas isso,
pois o caderno fornece-lhes as informacdes necessarias para preencher os
espacos correspondentes da folha de prova.

Uma prova de baixa exigéncia cognitiva, como é o caso da que exige
apenas memorizagdo, teria a vantagem de facilitar a verificagdo dos erros e
dos acertos dos alunos. Ocorre, porém, que os resultados de uma prova que
exige simplesmente verificacdo das informagdes por si s6s ndo permitem
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reconhecer se os alunos adquiriram conhecimentos com significados
relevantes (Luckesi, 2002).

Professora: E uma questdo [a de ntimero quatro] eles vdo formular daquilo que
eles fizeram no trabalho.

Pesquisadora: Qual é a instrugdo dessa perqunta?

Professora: Eles vio poder formular a pergunta do jeito que eles quiserem, do jeito
que souberem. Pode ser dificil, complexa de responder. Ai, vai valer os vinte
pontos. E essa questio, dessa vez, vai valer. [...] eu vou dar meio ponto para quem
fizer, so por fazer a resposta. Eu vou comegar com uma so porque vai que eu
prejudique... Até eles irem adquirindo o habito de que tem que formular uma
questdo na prova.

De acordo com a professora, os alunos serdo capazes de elaborar e
responder uma questdo se adquirirem o hébito. A criagdo desse habito
podera ocorrer desde que ela lhes proponha exercicios de questdes abertas.
Como se trata de um procedimento novo, a docente receia que os alunos
sejam prejudicados na nota; por isso a sua cautela em limitar o niimero de
questdes de responsabilidade deles a apenas uma. Encontramos a mesma
cautela quanto ao critério de correcdo da questdo elaborada por eles e da
resposta dada; basta que o aluno a responda do jeito que souber para obter
cinco décimos do total de pontos.

Pesquisadora: Fagamos de conta que o aluno diga: “O professora, eu nio sei fazer
a questdo niimero quatro”.

Professora: Niao? Tenta!

Pesquisadora: Como?

Professora: Faz uma perguntinha. No caderno de vocés tem tanta pergunta
prontal

Pesquisadora: Professora! Eu quero ouvir de vocé uma idéia.

Professora: Nao vai ter isso ndo viu, pode ter certeza, aqui ndo!... Uma idéia?
Pesquisadora: Como eu comego uma pergunta, professora?

Professora: Qual é o nome do tecido “nanand”? Ou faca a relagdo entre as
organelas. Faz de novo... S6 que é diferente a questdo, eles jd tém no caderno deles.

Nesse excerto, a professora reforga a sua epistemologia empirista ao
pensar que, se os alunos ndo souberem elaborar a questdao quatro, a sua
acgao docente consistirad em orienté-lo a copiar a pergunta do caderno com a
resposta correspondente. Podemos inferir que ela concebe o conhecimento
como produto e que uma prova que exige repeticio de conteddos do
caderno favorece a aprendizagem dos alunos. Assim, a fun¢do cognitiva
expressa pela pergunta passa a ser irrelevante: Faz uma perguntinha. No
caderno de vocés tem tanta perqunta pronta! Portanto, os alunos dispdem de
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outros tipos de questdo no caderno, de que poderdo lancar mao e se servir,
em lugar das que eles poderiam elaborar. De acordo com Becker (1998),
quando o conhecimento é concebido pelo professor como produto, este é
tao perfeito que ndo pode ser questionado, reelaborado ou reconstruido
com a ajuda do préprio professor ou dos outros alunos, mas tdo somente
reproduzido homogeneamente.

Supondo que algum aluno pudesse ter dificuldades na formulacao
da questdo, a pesquisadora pergunta: Como eu comego uma pergunta,
professora?, ao que a professora responde que se formule a pergunta
recorrendo-se a simples recordacgao: Qual é o nome do tecido “nanana”? Ou
faca a relagdo entre as organelas. Ela sugere que os alunos fagam perguntas
rotineiras. Tais perguntas, porém, nao lhes favorece o desenvolvimento do
raciocinio critico. Quando os alunos tém a oportunidade de (re)elaborar
uma questdo recorrendo ao raciocinio, a professora volta a indicar-lhes o
recurso do caderno ou do livro. Parece que a professora foge a
responsabilidade de interagir com o aluno em um momento em que a
aprendizagem e a avaliacdo poderiam estar relacionadas, isto é, “a
avaliacdo a servico das aprendizagens [dos alunos] o maximo possivel”
(Hadji, 2001, p. 15).

Pesquisadora: E se tiver alguém que pergqunte assim: “Professora, eu tenho uma
pergunta curiosa, mas eu ndo sei a resposta. Posso por essa perqunta?”
Professora: Pode, pode, mas s6 a perqunta.

Pesquisadora: Por exemplo, por que meu coragdo ndo pdra de bater quando eu
peco que ele pare?

Professora: Mas isso ndo faz parte.

Pesquisadora: Ndo faz parte do tecido muscular estriado cardiaco?

Professora: Isso ndo vai sair daqui [do colégio] ndo, tenho certeza!
Pesquisadora: Af um outro pergunta assim: “O professora, eu posso fazer uma
pergunta mais dificil?”

Professora: Pode.

Pesquisadora: Mas como? Eu ndo quero dar exemplo... Eu quero uma situagdo-
problema!

Professora: Dessa eu posso ter certeza, te garanto que eles nio vio formular essa
pergunta.

Pesquisadora: E o Wil ld na sala, hein? (Nas aulas que investigamos,
observamos que o Wil é um menino participativo e questionador.)
Professora: Ah, nio! Mas o Wil até certo ponto ele faz, depois ele nio faz tio
dificil assim. Vai dar o sinal. Eu estou nervosa.

Nesse didlogo, podemos observar que a professora ndo relaciona, a
primeira vista, o conteido da prova com o tipo de questdo que a
pesquisadora propde: Por exemplo, por que meu coragio ndo pdra de bater
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quando eu peco que ele pare? Mesmo porque ela pouco espera da habilidade
criadora dos alunos: Isso ndo vai sair daqui [do colégio] ndo, tenho certeza!; ela
nao acredita que os alunos sejam capazes de elaborar uma pergunta de
funcao explicativa: Te garanto que eles ndo vdo formular essa perqunta. Caso a
certeza da professora quanto a incapacidade do aluno - O Wil até certo ponto
ele faz, depois ele ndo faz tdo dificil assim - for revelada, implicita ou
explicitamente, em sala de aula, ela poderd desperdicar a tunica
oportunidade de orientar os alunos a (re)criar uma pergunta e respondé-la.
Temos aqui mais uma faceta do empirismo: pouca expectativa da
professora em relacdo a aprendizagem dos alunos.

Na literatura, a baixa expectativa do professor estd relacionada a
teoria da dissonancia cognitiva, defendida por Noizet e Caverni (1978 apud
Hadji, 2001), que diz respeito a coexisténcia de dois elementos cognitivos
antagonicos no processo avaliativo, em que determinadas agdes docentes
vao contra as expectativas de aprendizagem dos estudantes e isso os
impede de avangar na elaboragao do conhecimento escolar.

E importante salientar que a professora inicia e termina apreensiva a
preparacao da prova.

Segundo momento: fase pds-ativa em que se enfoca a reflexdo sobre a
ag¢do em confronto com a fase interativa

Nesta fase da autoscopia apresentamos determinadas cenas
gravadas da sala de aula (fase interativa) a professora e desenvolvemos,
com o auxilio do video, uma sessdo de discussdo. Essa sessdo ocorreu nove
dias ap6s a aplicacdo da prova aos alunos e durou duas horas/atividade.

Cena 1 - Instrucdes sobre a prova aos alunos

Professora: E o sequinte: na semana passada eu escrevi aqui no quadro: Trabalho
de Ciéncias - entrega dia trés do quatro. E o dia trés do quatro é hoje. Esse
trabalho vai ser entregue apds a prova porque nds vamos fazer trés perquntinhas,
quatro.

Eu vou entregar as folhas pra vocés e vocés poderdo utilizar caderno, livro, o
trabalho. Tudo bem! Quem ndo fez o trabalho vai fazer a prova do jeito que souber,
do jeito que puder e o trabalho infelizmente vem junto com a prova.

Pesquisadora: O que vocé achou dessa instrugio antes de aplicar a prova?

Professora: Foi uma forma assim com consulta, que eles podiam estar estudando.
Depois que eu fui analisar a prova, eu achei uma prova com um teor de questoes
dificeis pra quem ndo tinha feito o trabalho nem sintonizado. Mas eu acho que foi
vdlido. S6 que eu estou chegando numa conclusdo: o negdcio é dar uma boa aula, o
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aluno entendeu ou ndo entendeu e prova. Prova assim: com um texto

interpretativo, bem reflexivo pro aluno ver que as coisas ndo sio ficeis. Vou dar

um texto que ele vai ter que usar a inteligéncia pra interpretar. Eu vou fazer isso
no 2° bimestre. Cheguei nessa conclusio. Um texto com desenho, ...

A professora chega a conclusdao de que a prova, mesmo com
questdes que exigiram apenas memorizagdo, foi dificil para os alunos que
nao fizeram o trabalho. Quem nao fez o trabalho ndo contou com esse
recurso para consulta, restando, portanto, o livro e as anotagdes do
caderno. Assim, a conclusado a que ela chega - O negdcio é dar uma boa aula, o
aluno entendeu ou ndo entendeu e prova - esta sustentada pela necessidade
que ela sente de se dedicar mais a exposigdo dos contetidos para justificar
um maior conhecimento das questdes nas provas: Com um texto
interpretativo, bem reflexivo pro aluno ver que as coisas nao sdo faceis. Vou dar um
texto que ele vai ter que usar a inteligéncia pra interpretar.

Professora: Eu pensei assim: eu queria fazer uma prova bem elaborada com um
texto significativo. Fazer um questionamento de interpretar. Esses alunos ndo
sabem ler, resolver, interpretar, resumir, nio sabem tirar a sintese do texto.
Pesquisadora: Vocé percebe que quando vocé cita as funcoes de interpretar,
resumir e sintetizar, vocé estd num outro nivel da taxonomia [Bloom)], diferente
daquele sobre o qual nos conversamos? [na fase pré-atival

Professora: Vocé sabe por qué? Porque é o sequinte: eu estou vendo que os alunos
conhecem... A parte conceitual, que nos ficamos muito tempo parado, o aluno ji
tem esse dominio. Entdo, nds temos que aproveitar mais coisas desse aluno. |...]
Isso agora é sério! Vamos supor: no fim do bimestre, na metade desse ano que até
ld eu vou estar familiarizada em formular [perguntas], eu posso dar um trabalho
no qual eles formulam quatro questoes? Eles vdo formular?

Nas falas da professora, podemos supor que a disposicdo para
elaborar uma prova interpretativa se deve ao fato de ela ter notado, em
seus alunos, algumas necessidades educativas: Esses alunos ndo sabem ler,
resolver, interpretar, resumir, nio sabem tirar a sintese do texto. Ela passa a
reconhecer que eles estdo familiarizados com estratégias de ensino cuja
énfase estd nos contetidos conceituais, e que ha possibilidades de ela
aproveitar os conhecimentos prévios dos alunos.

Pesquisadora: Qual foi a reagio deles enquanto vocé distribuia as folhas?
Professora: Até que eles estdo calmos, porque tem turmas que sdo mais agitadas,
ficam em pé, conversando. Eu nunca tinha me visto entregar uma folha de prova.
Eu nunca tinha visto essa reagdo deles. Oh, a gente reclama muito, mas se a gente
se organizar um pouco eles se tornam mais colaborativos! E é isso que eu queria...
Que daqui pra frente as minhas aulas fossem mais organizadas, planejadas.
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Nesse trecho, a professora faz uma apreciacdo da conduta dos
alunos e percebe que suas reagdes correspondem a maneira como ela lida
com eles, o que a leva a estabelecer uma relagdo entre as aulas planejadas,
bem conduzidas em sala, com a tendéncia de os alunos tornarem-se mais
colaboradores, isto é, menos indisciplinados.

Cena 2 - Tendéncia da professora em orientar a resolugdo da prova

Professora: E o seguinte: eu vou dar uma explicadinha. Aqui vocés vdo apenas
identificar conforme a fungio que jd estd ali, qual a organela citoplasmdtica, na
primeira questio:

1) Identifique as organelas citoplasmaéticas quanto a fungao:

a) respiracao:

b) producdo de proteinas:

) armazenamento e eliminagdo de secregdo:

d) digestdo:

e) transporte de substancias nutritivas:

Alunos: Burburinhos.

Pesquisadora: Por que vocé agiu assim? Por que vocé explicou pra eles?
Professora: Por que eu tenho o hdbito de qualquer exercicio que eu vd fazer eu
explico pra eles antes. Mas ndo sei se estd certo isso.

Pesquisadora: No momento em que vocé estava explicando vocé estava pensando
no qué?

Professora: Em explicar realmente pra eles. Mas teve aluno que vocé viu: o Leo
ndo parou de conversar nem na explicagdo. Entdo, isso é que me irrita. Agora eu
ndo podia ficar irritada, ou toda a prova que eu for dar eu vou ficar irritada com
essa questdo da conversal Como que a gente faz?

Podemos perceber que a professora tem o hébito de explicar as
questdes da prova, mesmo quando permite consulta a diversas fontes. Isso
parece indicar a sua preocupacdo com os alunos no sentido de impedir que
tenham um baixo desempenho nas avaliagdes.

Ao descrever a cena, a professora nota que a sua irritabilidade a
incomoda e passa a refletir sobre essa problematica com um
questionamento, para ela, no minimo, pertinente: [...] ou toda a prova que eu
for dar eu vou ficar irritada com essa questdo da conversa! Como que a gente faz?
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Cena 3 - Interagdo entre professora e alunos

Alunos: Burburinho baixo.

Professora: O mocinho! Sé vou dizer uma coisa: assim que eu terminar [de
expor a prova na lousa], jd é pra estar respondida também!

Aluno: O louco!

Professora: Com certeza!

Aluno: E pra copiar e responder!

Professora: Serd que eu preciso continuar falando assim? De repente, o aluno nio
gosta de ser chamado atencdo publicamente...

A davida da professora - Serd que eu preciso continuar falando assim?,
parece mostrar-nos que ela reconhece que ndo deveria ter tido a atitude de
advertir os alunos, em publico. Ela percebe a sua inflexibilidade ao se
relacionar com os estudantes, na ocasido da prova, e isso também ndo lhe
agrada, porque se trata de um momento no qual hd a necessidade de o
professor interagir com os alunos em um clima de tranquilidade.

Cena 4 - Instrugdo da questao namero quatro - questdo aberta

Professora: E a quarta questio ndo estd ali porque cada aluno vai formular a
questdo que gostaria que aparecesse na prova e nio apareceu. Quando eu fiz a
primeira prova eu fiz um treino. Agora, ela vai fazer parte da avaliagio. Entdo, a
quarta questdo eu até ia por aqui [na lousa]: o aluno vai formular. Entdo, eu vou
deixar em branco. Vocés é que vio, por exemplo, formular questdo de desenhar, de
relacionar, vocés que vdo fazer.

Aluno: Tem que fazer e responder?

Professora: Fazer e responder. Formular a questdo e responder.

Hug: Posso fazer... Por que a gente tem que respirar?

Professora: Tem que ser uma perqunta que faga parte de organelas e tecidos. Que
faga parte desses dois contetidos. [Tom reticente]

Wel: Ah, nio! O que é tecido?

Professora: Ele [o Hug] é um dos que mais captam as coisas e ndo é de fazer
nada. E eu tinha uma concepgio errada desse menino. Ele foi o meu aluno na 5%,
na 6°, repetiu a 6% fez a 7* e repetiu. Eu tinha uma concepgio errada, porque ele
era muito faltoso, muito relapso, ndo queria nada com nada. Esse ano, ele estd
organizado e eu ndo sei o que aconteceu. Ele ji era aluno repetente com muito
problema, um fracasso escolar propriamente dito, e eu fiquei assim: chocada,
porque a partir desse momento [de reflexdo] a gente vai ter que ter outra postura
para avaliar os alunos e analisar. E af que a escola peca.

Pesquisadora: Qual é o pecado?

Professora: O pecado da avaliagido, da reprova. Muitas vezes, esse menino niao
tinha sido estimado nunca.
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Podemos inferir que o fato de a professora pouco esperar dos alunos
que sdo um fracasso escolar propriamente dito, na area do conhecimento,
influencia no nivel de exigéncia cognitiva das provas. A participacdo do
Hug, aluno repetente, faltoso e também considerado relapso, desperta a
atengdo da professora; ela passa a refletir que uma prova como a que foi
aplicada ndo conseguiria avaliar a contento as capacidades cognitivas dos
estudantes. Portanto, refazer para melhor a imagem que ela tem dos alunos
implica “prestar mais atengdo” nos diversos tipos de habilidades que eles
tém, para proporcionar formas de avaliacdo mais ajustadas para satisfazer a
aprendizagem deles.

Pesquisadora: Nos pensamos numa situagido assim quando nds estdvamos
preparando essa prova. Eu perguntei pra vocé: e se o aluno, no momento, fizer uma
pergunta com uma outra fungdo cognitiva? [diferente da memorizagao] Vocé se
lembra?

Professora: Eu lembro. Inclusive, o0 Hug me perquntou: Por que nés respiramos?
Af é um outro contexto. Outro... Mas estd voltado para o corpo, né?
Pesquisadora: E para as mitocondrias: para a respiragio celular aerobia.
Professora: S6 que eu também pequei: lembra que na hora em que ele fez a
pergunta eu cortei falando assim: tem que estar voltada para as organelas e para os
tecidos. De repente, ele pode fazer as perquntas das mitocondrias como ele pode
fazer outras perquntas.

Pesquisadora: O que vocé sentiu que cortou?

Professora: Eu cortei o raciocinio dele. Eu podia ter aproveitado, dado um gancho
e ter falado: dtimo, pode ir por ai.

Pesquisadora: Vocé cortou com a expressio da fala?

Professora: Ndo. Entdo, eu cortei porque eu sou conteudista e eu ndo analisei por
essa parte. Eu ndo fiz a conexdo da organela citoplasmitica na hora. Mas isso é
humano, sabia? Porque a gente ndo pode estar sempre conectada e ligada a tudo, s6
se o professor tem essa facilidade de conectar.

As reflexdes sobre a agio que a professora desenvolve nesse trecho sdo
caracterizadas pelo reconhecimento de que havia perdido a oportunidade
de conhecer e explorar o que o aluno poderia expressar por meio da
pergunta - Por que a gente tem que respirar? -, pelo fato de nao ter
relacionado, naquele momento, o fendmeno da respiracdo pulmonar com o
da respiragdo celular aerébia promovido pelas mitocondrias, assunto da
unidade do livro didatico utilizado como consulta na avaliacdo. Parece que
essa reacdo estd associada a sua pouca familiaridade em relacionar
contetdos conceituais com uma situacdo contextualizada. Nessas reflexdes,
a professora comenta que poderia ter uma conduta diferente, ou seja, a de
encorajar o aluno a desenvolver a idéia. Por outro lado, reconhece as suas
limitagdes para refletir no momento da agao a fim de atender prontamente
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as demandas educativas dos alunos: A gente ndo pode estar sempre conectada e
ligada a tudo, 56 se o professor tem essa facilidade de conectar.

Pesquisadora: Por que vocé pensou que eles nio elaborariam perguntas de alto
nivel cognitivo?

Professora: Sabe o que acontece: professor tradicional acha que o aluno ndo tem
conhecimento prévio das coisas, nido tem uma nogdo do todo, ndo é globalizado,
nem se interage com a sociedade e [...] tem hora que a gente pensa que aluno nao
pensa, mas o aluno pensa. Nos ndo podemos mais pensar que o aluno vem pra
escola burrinho e que nds vamos por contevido ali dentro pra eles, nio vamos.

Nesse trecho, notamos que a professora reconhece que sua
expectativa em relacdo ao grau de conhecimento da questdo que seria
formulada pelos alunos foi baixa. A razdo disso estd na sua conduta de
professora tradicional que ndo leva em conta os conhecimentos prévios dos
alunos. Nesse processo reflexivo, admite que seu estilo de ensino, por meio
da transmissdo de informacdes, torna os alunos passivos ndo lhes
facultando a aprendizagem: N6s ndo podemos mais pensar que o aluno vem pra
escola burrinho e que nés vamos por contetido ali dentro pra eles, ndo vamos.

Para finalizar esta segunda parte, selecionamos um trecho que
apresenta uma avaliacdo da sessdo de discussao:

Pesquisadora: Vocé esti gostando? [da sessdo de discussdo com video]
Professora: Eu estou. Eu senti que isso aqui rende mais porque estd lidando com a
minha pritica. Hi muitos anos que eu queria lidar com a minha pritica.

Segundo a professora, a nossa interacdo tem revelado satisfagao e
rendimento positivo pelo fato de estar associada diretamente com a sua
prética de sala de aula, pois era seu desejo estudar com alguém da area de
Ciéncias na escola onde trabalha ha 20 anos.
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Terceiro Momento: Sintese representativa das reflexdes sobre avaliacao
escolar da professora de Ciéncias

Quadro1l - Temas reflexivos da pratica avaliativa da professora de
Ciéncias

T Autoscopia

emas Fase pré-ativa: reflexdo para a agdo Fase pos-ativa: reflexdo sobre

reflexivos da o . . crs . -
sti Caracteristica da epistemologia da pritica: empirista a acdo
pra{ 1c_:a Processo de conscientizaciao
avaliativa

Idéias centrais

Citagio das reflexdes

Citagio das reflexdes

Avaliacao na Desconforto Vocé nio vai reparar se eu ficar nervosa | Agora eu ndo podia ficar irritada ou
dimensao porque em dia de prova, de trabalho, eu | toda a prova que eu for dar eu vou
emocional fico altamente estressada. ficar irritada com essa questio da

conversa!

Avaliacao na Conhecimento | E s6 conhecimento. Eu ndo quero| Prova assim: com um texto

dimensao
cognitiva

como produto

aprofundar sintese, andlise, nada. Eu
quero que eles saibam o conhecimento
disso dai: é so identificar a figura [no
livro] e qual é a funcdo que ela tem.

interpretativo, bem reflexivo pro
aluno ver que as coisas ndo sio
faceis.

Vou dar um texto que ele vai ter que
usar a inteligéncia pra interpretar.

Aprendizagem
dos alunos no
processo
avaliativo

Coépia e
memorizagao
dos contetdos

E inteirar com o que eles tém no caderno,
qual é o contetido que estd no caderno.

Faz uma perguntinha. No caderno de
vocés tem tanta pergunta pronta!

Nds ndo podemos mais pensar que o
aluno vem pra escola burrinho e que
nds vamos por conteiido ali dentro
pra eles, ndo vamos.

Entdo, nds temos que aproveitar
mais coisas desse aluno.

Papel dos alunos

Passivo

Quem for inteligente ndo vai nem pensar,
vai direto lda. E, outra, na quinta-feira
quando eu expliquei o trabalho tudo
certinho eu até indiquei [o quadro no
livro].

[...] se a gente se organizar um
pouco, eles se tornam  mais
colaborativos!

[...] a partir desse momento [de
reflexdo] a gente vai ter que ter
outra postura para avaliar os alunos
e analisar.

Adocgao de
questdo aberta na
prova

Cautela

Eu vou comegar com uma s6, porque vai
que eu prejudique... Até eles irem
adquirindo o hdbito de que tém que
formular uma questdo na prova.

[..]. e a niimero quatro eu vou dar 0,5 para
quem fizer s por fazer a resposta.

[...] no fim do bimestre, na metade
desse ano que até ld eu vou estar
familiarizada em formular
[perguntas], eu posso dar um
trabalho no qual eles formulam
quatro questoes?

Conhecimento do
conteudo a ser
avaliado

Dificuldade de
dominio do
conteudo em

Pesquisadora: Por exemplo, por que meu
coragio ndo para de bater quando eu pego
que ele pare?

[...] o Hug me perguntou: Por que
nos respiramos? Ai é um outro
contexto. Outro... Mas estd voltado

situagdes Wal: Mas isso ndo faz parte [do | para o corpo, né? Entdo, eu cortei
contextuali- | contetdo: tecido muscular estriado | [0 raciocinio] porque eu sou
zadas cardiaco] conteudista e eu ndo analisei por
essa parte. Eu ndo fiz a conexdo da
organela citoplasmdtica na hora.
Expectativa da Baixa Dessa eu posso ter certeza, te garanto que | Eu cortei o raciocinio dele. Eu podia

professora em

eles ndo vdo formular essa pergunta

ter aproveitado, dado um gancho e

relagdo a [situacao-problema do tipo citado ter falado: 6timo, pode ir por ai..
aprendizagem acimal].
dos alunos
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Analisando o quadro, as reflexdes para a agdo, na fase pré-ativa,
permitem-nos identificar alguns temas da prética avaliativa da professora,
de acordo com a epistemologia empirista que subjaz seu conhecimento na
acdo. O primeiro tema diz respeito a avaliacdo relacionada a dimensao
emocional, em que transparece o desconforto da professora no dia da
realizagcdo da prova: Vocé ndo vai reparar se eu ficar nervosa porque em dia de
prova, de trabalho, eu fico altamente estressada. Na reflexdo sobre a agdo, a
professora déa-se conta da sua conduta irascivel: Agora eu ndo podia ficar
irritada, ou toda a prova que eu for dar eu vou ficar irritada com essa questdo da
conversa! Nessa reflexdo, ela reconhece que poderia abrandar a sua
apreensao em sala de aula.

No tema reflexivo avaliagdo na dimensao cognitiva, o conhecimento
¢ tido como produto. Neste tema, na fase pré-ativa, a professora nao
reconhece a importancia de exercicios de sintese e andlise na prova,
enquanto na fase pds-ativa, em suas reflexdes sobre a agdo, ela considera
que deveria aumentar o nivel de dificuldade da prova, por meio de um
texto interpretativo e reflexivo: Vou dar um texto que ele vai ter que usar a
inteligéncia pra interpretar.

Ja o tema sobre a aprendizagem dos alunos no processo avaliativo é
concebido, pela professora, como cépia e memorizagao dos contetdos, e o
principal objetivo da avaliacdo é fazer que os alunos transcrevam as
respostas das fontes de consulta para a folha da prova. Ao refletir sobre a
acdo, a professora admite ser necessdrio aproveitar os conhecimentos
prévios dos alunos e percebe que a transmissdo unidirecional dos
conhecimentos desfavorece a aprendizagem: Nos ndo podemos mais pensar
que o aluno vem pra escola burrinho e que nés vamos por conteido ali dentro pra
eles, ndo vamos. Entretanto, ela ndo considera os alunos como centrais no
processo de aprendizagem e desconhece como conciliar os interesses deles
em face do curriculo de Ciéncias para que ela possa, de fato, mobilizar,
identificar e compartilhar os conhecimentos prévios dos estudantes
(Zabala, 1998).

A professora ao refletir sobre as condutas dos alunos, na fase pré-
ativa, concebe-os como passivos. Na fase pds-ativa, os alunos tendem a ser
considerados como colaboradores, desde que ela organize melhor as
atividades de ensino e comece a pensar a respeito de uma forma mais
adequada e ajustada para analisar e avaliar os alunos: [...] a partir desse
momento [de reflexdo] a gente vai ter que ter outra postura para avaliar os alunos e
analisar.

Ao optar, na prova, por uma questdo em que o aluno formule e
responda sua propria pergunta, a professora demonstra ter cautela com
receio de prejudica-lo. Esse cuidado estd em permitir, inicialmente, uma
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questdo apenas. Na reflexdo sobre a acdo, a professora diz que quando
estiver mais “familiarizada” com a pratica avaliativa, em que se propde ao
aluno elaborar e responder sua prépria questdo, ela ird recomendar um
trabalho com pelo menos quatro questodes desse tipo.

Podemos perceber que essa cautela estd intimamente associada ao
tema conhecimento do contetido a ser avaliado. Nesse tema, a professora
mostra-se desprovida do necessario conhecimento em situagdes
contextualizadas, e reconhece, na fase pés-ativa, que impediu o aluno de
elaborar sua propria questdo, porque se considera uma professora
“conteudista”, preocupada simplesmente com as informagdes a serem
transmitidas, prejudicando assim as relacdes entre os conceitos e as
situagdes-problema que os alunos elaboram.

Quanto a baixa expectativa da professora em relagdo a capacidade
dos alunos, ela admite que, com certeza, eles ndo formulariam qualquer
questdo com valor interpretativo. No entanto, diante do fato ocorrido em
sala de aula durante a prova, a sua reflexdo a respeito da agdo leva-a a
afirmar que poderia ter encorajado o aluno: Eu podia ter aproveitado, dado um
gancho e ter falado: 6timo, pode ir por ai.

Diante do exposto, consideramos que os temas reflexivos: avaliagio
na dimensdo cognitiva, aprendizagem dos alunos no processo avaliativo e papel dos
alunos parecem implicar possibilidades de mudanca na prética educativa
da professora, uma vez que no conteddo das suas reflexdes, na fase pos-
ativa, hé reconsideragdes das suas condutas para agdes futuras.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Pela andlise e discussao dos resultados, constatamos que a avaliacao
escolar é um tema do curriculo que leva a reflexdes sobre a prética
educativa do professor, assim como a desdobramentos para outros temas,
0s quais estdo relacionados num “efeito cascata” em que um implica a
ocorréncia do outro no processo reflexivo, de acordo com a epistemologia
que subjaz o conhecimento na acdo do professor.

No momento de reflexdo para a agdo, fase pré-ativa, foi possivel
caracterizar os temas reflexivos da pratica avaliativa da professora de
Ciéncias e, assim, compreender os argumentos que sustentaram as suas
reflexdes ao elaborar a sua prova com consulta. Diante disso, o seu perfil de
professora extremamente preocupada com a indispensédvel memorizagao
dos conteddos pelos alunos requer que ela elabore uma prova com baixa
exigéncia cognitiva.
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O momento de reflexdo sobre a agdo, que ocorreu por meio das
discussdes sobre as cenas gravadas da aula, na fase pds-ativa, possibilitou a
professora reconhecer aquilo que estava refletindo na sua pratica,
mobilizando o seu conhecimento na agdo. De acordo com Perrenoud (2002),
as reflexdes distantes do calor da acdo tém dois focos, a saber: um foco
retrospectivo em que a professora procurou analisar e criticar o que foi
realizado, dizendo, por exemplo, o que ndo deveria ter feito: Agora eu nao
podia ficar irritada, ou toda a prova que eu for dar eu vou ficar irritada com essa
questdo da conversal e, com base nas reflexdes, aprender sobre a pratica
vivenciada; e um foco prospectivo, em que ela fez reconsideragdes, tais
como: organizar um texto interpretativo e reflexivo para o aluno
desenvolver o raciocinio: Vou dar um texto que ele vai ter que usar a
inteligéncia pra interpretar; encorajar o aluno no momento de ele elaborar e
responder uma questdo aberta na prova: Eu podia ter aproveitado, dado um
gancho e ter falado: 6timo, pode ir por ai; e reconhecer que o aluno é capaz: Nos
ndo podemos mais pensar que o aluno vem pra escola burrinho e que nds vamos por
contetido ali dentro pra eles, ndo vamos. Podemos considerar que pelo fato de a
professora admitir que os alunos possuem capacidade de pensamento, ela
rompe com uma das partes da sua epistemologia empirista, uma vez que
constata que eles pouco interagem com os contetidos transmitidos por ela.

As reflexdes da professora demonstram que a avaliagdo escolar lhe
permite reconsiderar agdes, a fim de promover mudangas, se necessarias ou
oportunas, na sua pratica educativa. Além disso, as idéias reflexivas da
professora evidenciam como ela pensou acerca da préatica, externando com
sinceridade as suas emogdes, receios, duvidas, percepcdes, expectativas e
algumas formas de (re)pensar a avaliacado.

No contexto da pesquisa, entendemos que a parceria colaborativa
beneficiou a formacdo da professora, pois a autoscopia como recurso da
“sala de espelhos” auxiliou, de certo modo, na compreensdao da agao
docente: Eu senti que isso aqui rende mais porque estd lidando com a minha
pratica. Esse procedimento possibilitou a professora refletir para a acao,
desenvolver a agao e refletir sobre a acdo realizada, ou seja, discutir sobre
avaliagdo antes e depois da aula, agucando a sua criticidade.

Nessa perspectiva de formacdo continuada, recomendamos que
pesquisadores-formadores de professores e gestores de escola ndo mecam
esforgos para criar e/ou implementar procedimentos reflexivos que levem
os docentes a refletirem sobre a pratica. Consideramos que um outro passo
nesse sentido seria o desenvolvimento do processo de reflexio sobre a
reflexdo sobre a acdo, que consiste em entregar ao professor as reflexdes feitas
por ele mesmo sobre a aula, a fim de que as analise juntamente com o
pesquisador/gestor, apoiando-se em referenciais tedricos que possam
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auxiliar na compreensdo/superacdo da epistemologia que sustenta a
pratica. E importante salientar que essa interacdo exige sdlida confianca e
amplo amadurecimento tanto do pesquisador/ gestor quanto do professor.
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