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GOMES, Naira Santos. Saberes docentes mobilizados nas préaticas avaliativas de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de
Itambé — Bahia. 2022. 118 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino) — Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia, Programa de P6s-graduacdo em Ensino, Vitdria da Conquista, 2022.

RESUMO

Os saberes docentes mobilizados nas praticas avaliativas nos anos iniciais do ensino
fundamental constituem o objeto desta dissertacdo. Os sujeitos da pesquisa foram professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de Itambé, na Bahia.
A pergunta que orientou a realizacdo da pesquisa foi: Quais 0s saberes que um grupo de
professoras experientes dos anos iniciais que trabalham em uma escola da rede municipal de
Itambé mobilizam em suas praticas avaliativas? Os objetivos da pesquisa sdo: a) Identificar os
saberes presentes na pratica pedagogica e avaliativa de um grupo de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental; b) Identificar as concep¢des de avaliagdo da aprendizagem de
um grupo de professoras dos anos iniciais de uma escola da rede municipal de Itambe. O estudo
é pautado na pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso. Os dados foram produzidos por meio
de entrevistas semiestruturadas com 4 professoras e organizados tomando como base algumas
etapas da Analise de Conteldo. Teoricamente, os saberes docentes foram mobilizados na
perspectiva de Gauthier (2013), Pimenta (2012) e Tardif (2014). As conclusdes sinalizam que
o distanciamento entre a concep¢do que as professoras possuem indica a necessidade de
formacdes inseridas numa corrente mais ampla da renovacao das praticas. Enquanto ator social,
as professoras desempenham o papel de agente de mudancas e anseiam por mais conhecimento
das tecnologias de informacdo. As fragilidades e possiveis equivocos existentes na pratica
avaliativa, aspectos sinalizados neste estudo, merecem atengdo especial das instituicdes
formadoras, nos cursos e nos projetos de formacéo de professores, por repensar as relagdes
entre teoria e pratica na avaliacdo da aprendizagem. Os resultados permitiram uma maior
visibilidade do significado do tempo e identidade profissional. Nessa perspectiva, a relacdo
entre a pesquisa e o trabalho docente se constitui ndo somente entre uma teoria e pratica, mas
numa relacdo entre atores, entre sujeitos cujas praticas produzem, mobilizam e sdo portadoras
de saberes.

Palavras-chave: Saberes docentes. Pratica avaliativa. Saberes experienciais.



GOMES, Néira Santos. Teaching knowledge mobilized in the evaluation practices of early
elementary school teachers from a municipal school in Itambé — Bahia. 2022. 118 f.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino) — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Programa
de Pos-graduacdo em Ensino, Vitdria da Conquista, 2022.

ABSTRACT

The teachers' knowledge mobilized in the evaluation practices in the early years of elementary
education constitute the object of this dissertation. The research subjects were teachers of the
early years of elementary education from a school of the municipal network of Itambé, Bahia.
The question that guided the research was: What is the knowledge that a group of experienced
teachers of the early years who work in a school of the municipal network of Itambé mobilize
in their evaluative practices? The objectives of the research are: a) To identify the knowledge
present in the pedagogical and evaluative practice of a group of teachers of the initial years of
elementary education; b) To identify the conceptions of learning evaluation of a group of
teachers of the initial years of a school of the municipal network of Itambé. The study is based
on qualitative research, of the case study type. The data were produced through semi-structured
interviews with four teachers and organized based on some stages of Content Analysis.
Theoretically, the teaching knowledge was mobilized from the perspective of Gauthier (2013),
Pimenta (2012) and Tardif (2014). The conclusions signal that the distance between the
conception that the female teachers have indicates the need for trainings inserted in a broader
current of renewal of practices. As social actors, the female teachers play the role of agents of
change and yearn for more knowledge of information technology. The weaknesses and possible
mistakes in the evaluation practice, aspects pointed out in this study, deserve special attention
from the educational institutions, in the courses and projects for teacher training in order to
rethink the relationship between theory and practice in learning evaluation. The results allowed
a greater visibility of the meaning of time and professional identity. In this perspective, the
relationship between research and teaching work is not only between theory and practice, but
in a relationship between actors, between subjects whose practices produce, mobilize and are
bearers of knowledge.

Keywords: Teaching knowledge. Evaluative practice. Experiential knowledge.
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INTRODUCAO

Os tragos iniciais desse estudo ganharam novas cores e pretende contribuir com a
proposta de articulacdo dos saberes docentes com a avaliacdo da aprendizagem, uma tematica
que me acompanha desde o inicio da graduagcdo em Pedagogia, e se fortaleceu no exercicio da
coordenacdo pedagodgica na Rede Municipal de Ensino de Itambé, cidade do interior da Bahia,
desde 2006. Recém-formada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(Uesb), repleta de sonhos e com a “semente da pesquisa” ali plantada, germinando em mim?,
tudo o que aprendi me fez, inicialmente, perceber que as agOes educativas poderiam, sim,
contribuir para ressignificar a realidade desse municipio carente, mas de um vasto potencial.

O desenvolvimento, ainda na graduacdo, de pesquisa no campo da avaliacdo da
aprendizagem motivou a escolha de permanecer na tematica para a pesquisa do mestrado,
principalmente considerando minha inquietacdo de quatorze anos como coordenadora
pedagogica da rede municipal de Itambé, na Bahia.

Na constante busca em compreender a avaliacdo para além dos instrumentos técnicos,
permaneci com 0 objetivo de aprofundar os conhecimentos construidos sobre avaliacdo
educacional e formacdo de professores. Fui percebendo que, no processo de formacgdo de
professores, a avaliagdo deveria ser abordada sob uma perspectiva mais abrangente, tanto
relacionada a questdes no ambito do processo de ensino e aprendizagem quanto como uma
pratica que recebe influéncias politicas e culturais.

Luckesi (2011), Hoffmann (2006) e Saul (2013) concebem a avaliagdo como um ato
pedagdgico que ocorre no interior da escola e esta inserida num determinado contexto social.
Analisar a préatica avaliativa que se realiza na escola, observando que a avaliacdo pode assumir
funces, de acordo com a postura assumida pelo professor, me inquietava.

Consciente das inUmeras pesquisas existentes na area da avaliacdo, conforme sinalizou
a revisao sistematica realizada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD), muitas
vezes me questionava: Por que tantas discussdes, ao longo do tempo, sobre avaliagdo da
aprendizagem ndo evidenciam, na pratica, as mudancas necessarias para sua ressignificagdo?

Tal descompasso entre o ato de avaliar e a aprendizagem ndo pode ser encarado apenas como

2 Ciente que os desdobramentos de um texto dissertativo contempla discussdes e ideias partindo dos seus contextos
de diversidade e, por esse motivo, assim como prevé a prética académica, deve ser escrito na primeira pessoa do
plural, na introducdo deste trabalho, empregarei a primeira pessoa do singular, pois evidencia um outro olhar que
ilumina o percurso de analise, juntamente com a motivacdo pessoal, bem como, com as abordagens por mim
preconizadas para realizacdo deste estudo de caso, que estdo fortemente conectadas com a minha pratica na
coordenacdo pedagdgica e do meu desenvolvimento como iniciante na pesquisa.
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um simples ajuste a ser feito, pois, segundo Freire (2007), ensinar exige reflexdo critica sobre
a prética, e, por isso, é fundamental compreender os questionamentos que vao, historicamente,
sendo engolidos por um saber docente “miope”, reprodutor, sendo que esse distanciamento
epistemoldgico da criticidade no ato de avaliar vai se refor¢cando ao longo do tempo e nédo
permite entender esse dominio como uma producdo historica, intencional e nada inocente.

Esse desejo de trazer para o debate as préaticas avaliativas empreendidas nos anos iniciais
parte de toda essa inquietacdo que ha tempos nos instiga, sobretudo no aprofundamento de
questdes relacionadas ao processo de aprendizagem da avaliacdo pelas docentes, somando-se
ao que de intenso ja existe sobre a tematica, justificado fortemente por se tratar de um assunto
que ainda gera desconforto e inUmeros equivocos no interior da escola.

Gessinger, Grillo e Freitas (2010, p. 87) afirmam que a avaliacdo é uma das dimensdes
mais exigentes do complexo processo educativo: “[...] A avaliacdo, ao envolver-se com 0
processo educativo formal, tem compromisso com defini¢Bes epistemoldgicas, éticas, técnicas,
metodoldgicas e interacBes grupais, que constituem referencial pedagdgico nem sempre
conhecido”, apesar do forte impacto desses 3elementos na avaliacio do ensino e da
aprendizagem.

A pesquisa aqui apresentada procurou responder a seguinte questdo: Quais os saberes
que um grupo de professoras experientes dos anos iniciais que trabalham na rede municipal de
Itambé mobilizam em suas praticas avaliativas? Para problematizar esta questdo, os objetivos
da pesquisa pretenderam: a) Identificar os saberes presentes na préatica pedagdgica e avaliativa
de um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental; b) Identificar as
concepcdes de avaliacdo da aprendizagem de um grupo de professoras dos anos iniciais de uma
escola da rede municipal de Itambé.

Ao evidenciar a préatica avaliativa, focalizamos a partir desse percurso, quais os saberes
que desse grupo de docentes estdo mobilizando em suas praticas avaliativas. O que segue entdo,
as primeiras reflexdes acerca do tema desta pesquisa, bem como, a organizacdo dos dados
produzidos.

A perspectiva tedrico-metodoldgica é de uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de
caso. Os dados foram organizados tendo como inspiracao as etapas da Anélise de Conteido. A

dissertagdo esta organizada em trés capitulos: o capitulo 1 apresenta os procedimentos

3Trata-se, portanto, de um tema que prop&e novos e constantes desafios, o que faz concordar com Cardinet (1998,
p. 5), quando afirma: “[...] quanto mais se penetra no dominio da avaliacdo, mais se pdem em questdo nossas
certezas, ou seja, cada interrogagdo colocada leva a outra” (GESSINGER; GRILLO; FREITAS, 2010, p. 24).
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metodoldgicos empregados para a producdo dos dados; o capitulo seguinte trata dos saberes
docentes tomando como referéncia os estudos de Gauthier (2013), Pimenta (2012) e Tardif

(2014); o capitulo trés apresenta a analise dos dados.
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1. METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos a abordagem metodoldgica empregada neste estudo. Em
seguida, procuramos caracterizar as participantes da pesquisa, de tal modo que as suas
experiéncias vivenciadas, respectivamente durante as etapas propostas, possam ser descritas e

exploradas.

1.1 Natureza e tipo de pesquisa

Gatti (2012) sinaliza o fato de que as pesquisas na area de educacional ganharam forcga
no Brasil a partir da década de 1970, com a consolidacéo do processo de institucionalizacao da
pesquisa educacional no pais. Ndo s6 houve maior diversificacdo, mas também dos modos de
focaliza-los.

Para Minayo (2001, p. 24), a pesquisa qualitativa “[...] ndo se preocupa em quantificar,
mas compreender e explicar a dindmica das relagdes sociais que, por sua vez, sdo depositarias
de crencas, valores, atitudes e habitos”.

Em perspectiva semelhante, conforme os estudos desenvolvidos por Oliveira et al.
(2020), ha utilizacdo da pesquisa qualitativa quando o pesquisador pretende identificar, analisar
e interpretar percepcdes e entendimentos diversos sobre questdes relevantes que necessitam de
melhor compreensdo, muito mais do que uma mera analise estatistica, descritiva, dos dados
coletados durante o processo.

Todas essas consideragfes sdo extremamente relevantes para o desenho metodoldgico
deste estudo, visto que ha, inegavelmente, caracteristicas interativas em nossa dinamica de
producdo dos dados, bem como a tentativa de compreender melhor a natureza desses processos
interativos entre o saber docente e a avaliagdo da aprendizagem.

Levando o desejo que nos invade, e em virtude de varios de seus aspectos, o recorte
metodoldgico que move a discussdo dessa tematica estd alimentado pelo empenho no
movimento de compreensao dos saberes docentes para além da coleta de dados, sendo que a
pesquisa qualitativa passou a ter um enfoque maior a partir do estudo de caso.

Yin (2015) define o caso como determinado fenémeno contemporéneo dentro de seu
contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo séo

claros, e o pesquisador tem pouco controle sobre o fenbmeno e o contexto.
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Outro ponto analisado por Stake (1995) corrobora com a afirmacéo de Yin (2015), ao
enfatizar que os pesquisadores devem ver um caso como um sistema limitado e investiga-lo
como um objeto, ao invés de um processo.

Em perspectiva semelhante, Merriam (1998) vé o caso como uma unica entidade, uma
unidade em torno da qual existem limites. Suas sinalizagdes evidenciam que o caso pode ser
uma pessoa, um programa, um grupo, uma politica especifica. Nesse entendimento,
corroboramos com as ideias de Yin (2015) de que um estudo de caso € uma investigacao
empirica que estuda um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.

Yin (2015) lembra que a metodologia pressupde, em alguns casos, a existéncia de uma
teoria prévia, que sera testada no decorrer da investigacdo; admite, em outros casos, a
construcdo de uma teoria a partir dos achados da pesquisa, auxiliando na compreensdo do que
ndo é possivel mensurar nesse percurso, por ndo haver um movimento engessado.

Organizamos esta pesquisa tendo como referencial a proposta de Minayo (2002, p. 26)
ao sistematizar o ciclo da pesquisa: “[...] na fase exploratoria da pesquisa delimitamos o
problema, definimos o objeto e os objetivos, 0s pressupostos tedricos, a metodologia e as

questdes operacionais, que culminaram com proposta de investigacdo”.

[...] O reconhecimento de que existe uma polaridade complementar entre sujeito e
objeto no processo qualitativo de construcéo cientifica leva, por sua vez, a necessidade
de um esforgo metodoldgico que garanta a objetivacdo, ou seja, a producdo de uma
analise o mais possivel sistematica e aprofundada e que minimize as incursdes do
subjetivismo, do achismo e do espontaneismo (MINAYO, 2012, p. 626).

Considerando que a educacao € uma préatica social que ocorre na interacdo dos sujeitos

e € permeada pela subjetividade, corroboramos com Amado (2009), ao afirmar:

[...] ao tratar da complexidade do fenémeno educativo [...] sempre estamos em torno
do mundo subjetivo dos sujeitos da investigacdo — procurando entender o sentido que
déo as suas proprias acdes, o sentido e a interpretacdo que dao a sua vida ou a aspectos
circunscritos dela, as interpretacdes que fazem das situacBes em que estdo ou
estiveram envolvidos [...] (AMADO, 2009, p. 21).

Ao conduzir estudos de caso, sdo necessarias determinadas habilidades do pesquisador,
tais como, segundo Yin (2015): a) Capacidade de fazer boas perguntas; b) Saber “ouvir; c)
Adaptabilidade e flexibilidade; d) Ter uma nocdo clara das questdes que estdo sendo estudadas;

e) Auséncia de viés (imparcialidade).
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Assim, construimos nosso percurso investigativo com a intencdo de selecionarmos 0s
instrumentos e procedimentos metodoldgicos que mais dialogassem e atendessem as
especificidades do nosso objeto de estudo. Contudo, destacamos que tais instrumentos ndo se
configuraram aqui de maneira engessada, antes, porém, sua génese se deu em um constante
movimento de construcdo e desconstrugdo frente as analises emergidas no transcorrer da

pesquisa.

1.2 O processo de producéo dos dados: as entrevistas

A discusséo da tematica requer analise de uma multiplicidade de questdes, tendo em
vista que os saberes docentes ndo podem ser analisados como um elemento apenas teérico e
isolado, mas que envolvem diferentes dimens@es: individual, social, histdrica, cultural e
profissional. A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
sob o Parecer n° 4.730.292/CAAE: 46517520.5.0000.0055.

O caminhar pelo campo da avaliacéo e dos saberes docentes requer, em primeiro lugar,
reconhecer que estas areas possuem referéncias e influéncias de diversos campos do
conhecimento e da sociedade. Segundo as ideias de Cabrera (2006), trata-se de um movimento
plurireferencial que ultrapassa aquilo que aparenta ser, ndo dependendo apenas de saberes
técnicos.

Duarte (2004, p. 215) afirma:

[...] boas entrevistas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em
profundidade, coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe
e significa sua realidade e levantando informagGes consistentes que lhe permitam
descrever e compreender a légica que preside as relagBes que se estabelecem no
interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos
de coleta de dados.

E importante ressaltar, contudo, que a entrevista € uma possibilidade, mas, por si s6, n&o
garante que tudo seja respondido. E preciso considerar que toda pesquisa tem como
intencionalidade indagar algo a partir de uma problematica vivenciada no contexto social, tendo
como objetivo responder a pergunta e as preocupacdes de elaborar novos conhecimentos que
possibilitem compreender, analisar e buscar a transformacéo da real condicéo do que esta sendo
estudado.

Nesse sentido, corroboramos com as ideias de Duarte (2004), para o qual a realizacéo

de uma boa entrevista implica:
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a) que o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua pesquisa (e
introjetados — nao ¢ suficiente que eles estejam bem definidos apenas “no papel”);
b) que ele conheca, com alguma profundidade, o contexto em que pretende realizar
sua investigacdo; c) a introjecdo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer
uma entrevista “ndo-valida” com o roteiro ¢ fundamental para evitar “engasgos” no
momento da realizacdo das entrevistas validas); d) seguranca e autoconfianga; e)
algum nivel de informalidade, sem jamais perder de vista os objetivos que levaram a
buscar aquele sujeito especifico como fonte de material empirico para sua
investigacdo (DUARTE, 2004, p. 216).

Uma vez definido o paradigma qualitativo que nos orienta, discorremos, brevemente,
sobre a contribuicdo da entrevista para a pesquisa em nosso campo cientifico, subsidiados pelos
referenciais dos saberes docentes de Gauthier et al. (2013), Tardif (2010) e Pimenta (2014),
utilizamos a pesquisa qualitativa para uma inicial producdo de dados, por entendermos que,
com esse procedimento, podemos ter acesso ao processo de constituicdo da docéncia das
professoras colaboradoras, por meio das suas narrativas.

Nesse contexto, a articulacdo no universo da pesquisa cientifica, tipos de pesquisas,
instrumentos e técnicas de analise de dados sdo articulados com tal abordagem. Como recorte,

optamos pela técnica de Analise de Conteudo, defendida por Laurence Bardin.

1.2.1 Campo da pesquisa

Este estudo toma como referéncia o que preconiza a identificagéo e estudos dos saberes
docentes de professoras dos anos iniciais de Itambé-BA, municipio do territério médio
sudoeste, no estado da Bahia, no Brasil, que, de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) (2017), tem origem no povoado do Verruga, por ser banhado pelo rio de
mesmo nome.

Em idioma tupi-guarani, Iltambé significa pedra afiada. Para muitos de seus moradores,
0 nome em tupi € uma metafora que simboliza a forca de seu povo. Foi emancipado em 12 de
agosto de 1927 e esta situado no sudoeste da Bahia, entre Vitdria da Conquista e Itapetinga, a
pouco mais de 500 km de distancia de Salvador.

O mencionado municipio esté localizado no Territorio Médio Sudoeste. Os Territorios
de Identidade (TI) da Bahia se consubstanciam enquanto unidade de planejamento para a
implementacdo de politicas publicas pelo Governo do Estado, sendo representado por um
Conselho Colegiado, composto por atores da sociedade civil organizada. Bahia (2010, p. 1)

define Tl como:

Agrupamento identitario municipal formado de acordo com critérios sociais, culturais,
econdmicos e geograficos, reconhecido pela sua populagdo como o espago
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historicamente construido ao qual pertence, com identidade que amplia as
possibilidades de coesdo social e territorial.

Figura 1 — Mapa de localizacéo de Itambé-Bahia.
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Fonte: Dias e Reis (2019).

Buscamos apresentar um municipio de Itambé para além dos dados estatisticos e que
possui a educacdo como um elemento importante de histéria e no desenvolvimento do
magistério, como uma forte area de atuacdo na formacéao inicial de professores. De acordo com
Costa (2001), o magistério publico é a carreira que conta com o0 maior nimero de profissionais
em todo pais, sendo que a escola publica é o equipamento social mais difundido em todo

territério nacional.

1.2.2 A escola pesquisada

A escola pesquisada esta localizada na cidade de Itambé - BA. E uma escola de ensino
fundamental, considerada pelo municipio como sendo de pequeno porte, pois tem menos de
120 alunos matriculados, 63 no turno matutino e 42 no vespertino, e que estdo na faixa etaria
dos 4 aos 15 anos. Por ser uma escola municipal, conta com uma dire¢do que é indicada pelo
prefeito municipal. A equipe gestora da escola conta somente com 1 diretora.

O corpo docente é composto por cinco professores regentes, com carga horaria de 40

horas semanais. A escola trabalha com as etapas de educagéo infantil e anos iniciais do ensino
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fundamental. Quanto aos funcionarios, possui quatro servidores, sendo um da parte
administrativa e trés de apoio. Os alunos dessa escola sdo oriundos de uma regido especifica da
cidade e, portanto, de classes de vulnerabilidade social e extrema pobreza.

De acordo com os dados fornecidos pela secretaria municipal de educacéo, o perfil da
escola pesquisada corresponde a maioria das escolas municipais de Itambé, pois todas
apresentam semelhangas em suas caracteristicas e formam a base estrutural das unidades
escolares municipais. Tais dados revelam que as escolas de educacéo infantil e dos anos iniciais

do ensino fundamental correspondem a 61,5% de um total de 31 escolas da rede municipal.

Gréfico 1 — Escolas de Itambé-Bahia.
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Grafico 2 — Escolas da rede municipal de Itambe-Bahia.
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1.2.3 Participes da pesquisa

As quatro professoras entrevistadas desenvolvem seu trabalho em turmas do 2° ano ao
5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental. J& com certo tempo de docéncia, duas j& séo
aposentadas e continuam atuando na docéncia. O perfil das professoras participantes esta ligado
a trajetoria profissional e a carreira, definida por Huberman (1995) como diferentes fases
vividas pelo individuo no exercicio de sua profissdo, da entrada no mercado de trabalho até a
aposentadoria. 1sso indica que o desenvolvimento da carreira € uma experiéncia cumulativa,
individual e com diferentes interfaces, na qual os niveis de autonomia e responsabilidade
profissional crescem na medida em que a pessoa avan¢a nos estudos ou adquire novas
experiéncias.

E importante salientar que os estudos de Huberman (1995) revelam que os ciclos
profissionais estdo imbricados nos ciclos de vida do individuo, mas ndo séo atrelados a faixa
etaria, pois, para além da idade, muitos aspectos marcam e influenciam esses ciclos. Ao
acionarmos os ciclos profissionais, tomamos como ponto de analise que a carreira docente é
uma trajetoria relacional, marcada historicamente, contextualmente vivenciada e construida.

Sendo professoras por op¢do ou por vocagao, seus percursos sao construidos por meio
de vivéncias que desenvolvem, exercendo influéncia sobre o ambiente que atuam e sendo, ao
mesmo tempo, influenciadas por ele. E relevante observar que essa movimentacao é marcada
por etapas que apresentam caracteristicas especificas, de acordo com 0s espacos, 0s tempos e
as condicdes de trabalho.

Com a finalidade de também buscar, nos pares, conhecimentos novos, outros olhares,
interpretacdes e posicionamentos diferentes capazes de contribuir com as formulagdes
interpretativas para este estudo, ao pesquisar e discutir educacdo, precisamos compreendé-la
como um fendmeno social que contribui para a transformacdo da sociedade, pois envolve
sujeitos, historias de vida e, ao mesmo tempo, se da a partir de relagdes sociais. Sendo assim,
“[...] investigar em educacdo e no quadro das Ciéncias da Educacdo implica, pois, um
compromisso ético com a transformacdo e o melhoramento dos individuos, das instituicdes e
da sociedade em geral” (AMADO, 2009, p. 61).

Segundo Huberman (1995), o decorrer desse ciclo é marcado por fases que evidenciam
a distancia entre as ideias e as realidades que surgem, o sentimento de libertagdo e pertenca,
sensacdo de rotina e motivacdo elevada. E o encerramento desse ciclo € marcado por

sentimentos como serenidade, conformismo e menos sensibilidade a avaliacdo dos outros.
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As reflexdes desenvolvidas para a escolha inicial das participantes demonstram que as
funcOes exercidas, do conhecimento sobre o objeto em estudo, o tempo de experiéncia, bem
como a disponibilidade em contribuir com o processo aqui descrito, foram essenciais.

Bolivar (2002) afirma que o desenvolvimento de uma carreira é constituido por variados
processos, nunca lineares ou previsiveis. Para esse autor, estudos que “aplicam as teorias do
desenvolvimento dos adultos ao desenvolvimento do professorado vém empregando os ciclos
de vida profissional como uma maneira de entender a carreira, a evolugédo profissional e ainda
o grau de compromisso ou implicacdo com a mudanga e a inovacao” (BOLIVAR, 2002, p. 50).

Para processo de reflexdo sobre a prética, Pimenta (2014) destaca:

Ao defrontar com problemas em sala de aula, que s&o bastante complexos, o professor
langa mao dos conhecimentos que possui, de uma maneira original e, muitas vezes
criativa, elaborando sua prépria forma de intervencdo na sala de aula. Mas esse
processo de elaboragdo do professor é ainda empirico, faltando-lhe uma organizagdo
intencional do saber que constroi. A construgdo do conhecimento requer investigagao
e sistematizagdo, desenvolvida com base metddica (PIMENTA, 2014, p. 50-51).

Pimenta (2014) considera o saber pedagdgico como aquele que o professor constréi no
cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua acdo docente. Nesse panorama, escolhemos as
professoras participantes e realizamos entrevistas semiestruturadas com as docentes para
analisar a préatica avaliativa dessas professoras.

Huberman (1995) discorre sobre as etapas do ciclo de vida dos professores,
considerando os anos de carreira e as caracteristicas recorrentes observadas em cada uma. E, ao
analisar o perfil das participantes, estamos aqui enfocando o ciclo de vida profissional como

uma pratica fertilizada ao longo do tempo, como mostra a Tabela 1.

Quadro 1 — Modelo sintese elaborado por Michael Huberman.

TEMA/FASES DA CARREIRA ANOS DA CARREIRA
Entrada 1-3
Estabilizacdo, consolidacao e repertério tedrico 4-6
Diversificacdo e ativo questionamento 7-25
Serenidade, distanciamento afetivo conservantismo 25-35
Desinvestimento (sereno ou amargo) 35-40

Fonte: Adaptado de Huberman (1995).

A significacdo plena da dindmica docente, evidenciada nos estudos de Huberman
(1995), é um dos aspectos que tém sido identificados como relevantes; refere-se a importancia
de se pensar a complexidade das etapas da carreira docente, além de despertar em nos a

necessidade de aprofundamento.
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Antes de detalhar a construcdo, descrevemos algumas informacGes relativas as
participantes da pesquisa, como a exemplificacdo das professoras participantes, aqui nomeadas
em homenagem as professoras reconhecidas socialmente no municipio de Itambé-Bahia, a fim
de possibilitar uma melhor contextualizacdo. Essas informagdes gerais sdo importantes para o

leitor se situar a respeito de cada uma delas, conforme explicita o0 Quadro 2 e a Figura 2.

Quadro 2 — Participantes da pesquisa.

Professoras Tempo de Formacéo
participantes da atuacdo na
Pesquisa docéncia
P1 - Professora 1 30 anos Magistério e Pedagogia (Uesh/Parfor)
P2 - Professora 2 30 anos Magistério e Pedagogia (Faculdade de tecnologia e Ciéncias - FTC)
P3 - Professora 3 19 anos Magistério e Pedagogia (Faculdade de tecnologia e Ciéncias - FTC)
P4 - Professora 4 19 anos Magistério e Pedagogia (Uesh/Parfor)

Fonte: Prefeitura Municipal de Itambé (PMI).

Figura 2 — Participantes da pesquisa.

P1 - Brites - Professora dos anos P2 - Dinor4 - Professora dos
e iNiCIAIS  COM  eXperiéncia em e 210 iNiCiais com experiéncia em
alfabetizacéo; educacéo no campo;
—
P3- Eva - Professora dos anos
iniciais com experiéncia em P4 - lza - Professora dos anos
- |fabetizacdo e coordenacdo do === niciais e educacao infantil;
- ciclo inicial 1° ao 3° ano;

Fonte: Prefeitura Municipal de Itambé (PMI).

O Quadro 2 e a Figura 2 ilustram uma visdo da leitura que fizemos dos perfis das
participantes, ao considerar a atividade docente como expressao da experiéncia de um trabalho
multidimensional que, de acordo com Tardif e Lessard (2014), cobre diversos aspectos como
dominio, identidade, personalidade, conhecimento, critica, e ndo se reduz, portanto, a uma
simples sobreposicao linear de receitas e conhecimentos praticos adquiridos com o tempo.

Huberman (2000) afirma que € dificil estudar o ciclo de vida profissional docente com
a pretensdo de extrair perfis-tipo, sequéncias e fases, pois integrar num mesmo grupo 0s
individuos que parecem partilhar tragos em comum e uma tarefa arriscada, uma vez que é
preciso considerar as diferencas nos meios sociais. Diante disso, ele apresenta as caracteristicas

mais marcantes de cada etapa.
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A experiéncia evidenciada na pesquisa ressalta, cada vez mais, a relevancia e pertinéncia
oferecida ao campo de estudos das etapas, ou ciclos da carreira docente de Huberman (2000),
no qual os estudos buscam compreender e caracterizar o professor em cada um de seus estagios
de vida profissional, assim podendo melhor assimilar e aprender sobre sua pratica e exercicio
profissional, bem como o dominio progressivo das situacdes de trabalho ao longo da prética
cotidiana.

A experiéncia designa um registro de conhecimentos e saber-fazer oriundos do
trabalho. E a experiéncia que torna possivel um conhecimento trabalhado. A
experiéncia se pde ao servico da acdo e traz as marcas da interatividade, isto €, volta-
se ndo para a posse da apropriacdo cognitiva de objetos, mas para a realizacdo das
préticas pelo viés da interacdo com os alunos (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 286).

Na visdo de Tardif (2014), o docente, diante de seus saberes, reflete acerca de suas
certezas da pratica e a importancia da critica da experiéncia frente & impossibilidade de
controlar seus saberes, mas se fortalece quando tenta produzir saberes atraves dos quais ele

compreende e domina sua pratica pedagdgica em sala de aula.

1.2.4 O processo de producdo dos dados: as entrevistas

Com a permissdo das docentes, utilizamos um gravador de dudio para que cada detalhe
das narrativas fosse captado durante a entrevista. Assumimos 0 compromisso de garantir a
integridade dos dados, bem como o anonimato das professoras entrevistadas. Dessa forma, com
base em Carvalho (2011), as entrevistas foram transcritas, respeitando as normas propostas pela
autora.

Uma das caracteristicas da entrevista semiestruturada é a utilizacdo de um roteiro
previamente elaborado. Para Trivifios (1987, p. 146), “a entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se
relacionam ao tema da pesquisa”. Complementa o autor, afirmando que a entrevista
semiestruturada “[...] favorece ndo s6 a descricao dos fenomenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreenséo de sua totalidade [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 152), além de manter
a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes.

Como mencionado, as entrevistas realizadas com as professoras obedeceram a uma

selecdo de informacdes que contemplassem o objetivo da pesquisa.
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Figura 3 — Tematicas-base do Roteiro de Entrevista Semiestruturada.

TEMA 1 Compreensao sobre saber da experiéncia ou pratico
TEMA 2 Sobre 0 ensino e a docéncia nos anos iniciais
TEMA 3 A pandemia e a avaliacdo da aprendizagem escolar

Fonte: Elaboracédo da autora (2022).

Na Figura 3 sdo apresentadas as tematicas abordadas no roteiro da entrevista
semiestruturada. Para Manzini (1991, p. 154), a entrevista semiestruturada “esta focalizada em
um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas
por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista”. Para o autor, esse
tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais livre, e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacgdo de alternativas.

O registro das entrevistas ocorreu mediante a gravacdo em 4audio, posteriormente
transcrito na integra e extraidos trechos considerados importantes para responder a questao que

orientou a realizacdo desta pesquisa. Conforme destaca Duarte (2004, p. 7):

[...] assim, tomar depoimentos como fonte de investigagdo implica extrair daquilo que
é subjetivo e pessoal neles o que nos permite pensar a dimensdo coletiva, isto é, que
nos permite compreender a légica das relagdes que se estabelecem (estabeleceram) no
interior dos grupos sociais dos quais o entrevistado participa (participou), em um
determinado tempo e lugar.

As quatro professoras foram identificadas com nomes de antigas professoras

(Brites/Dinora//Eva e 1za) que fizeram parte da histéria do magistério do municipio de Itambé.

1.3 Processo de organizacao dos dados

Para a organizacdo dos dados produzidos com as entrevistas, acionamos a Analise de
Contetdo. Neste estudo, a analise de dados se inspirou em recortes especificos de algumas
etapas, descritas por Bardin (2011), sobre a Anélise de Conteldo.
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Quadro 3 — Recortes da Anélise de Conteldo especificos da Pesquisa.

A Pré-Anélise ¢é a primeira etapa da organizacio da Analise de Contetido. E por meio
dela que o pesquisador comeca a organizar o material para que se torne Util a
pesquisa. Nesta fase, devem ser sistematizadas as ideias preliminares em quatro
etapas, séo elas: a leitura flutuante; escolha dos documentos; reformulagdes de
objetivos e hipoteses e a formulagdo de indicadores, as quais nos dardo fim a
preparacdo do material como um todo (BARDIN, 2011).

Pré Analise

Na sequéncia, temos a exploragdo do material, fase que tem por finalidade a
categorizacdo ou codificacdo no estudo. Nesta fase, a descricdo analitica vem
enaltecer o estudo aprofundado, orientado pelas hipéteses e referenciais teéricos
(MOZZATO; GRZYBOVSKI, 2011). Neste segmento, a definicdo das categorias é

Codificacéo classificada, apontando os elementos constitutivos de uma analogia significativa na
(Tracos iniciais) pesquisa, isto é, das categorias. Dessa forma, a analise categorial consiste no
desmembramento e posterior agrupamento ou reagrupamento das unidades de
registro do texto. Assim, a repeticdo de palavras e/ou termos pode ser a estratégia
adotada no processo de codificacdo para serem criadas as unidades de registro e,
posteriormente, categorias de analise iniciais (BARDIN, 2011).

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo.
Categorizacéo Esta etapa é destinada a busca de significacdo de mensagens através ou junto da
mensagem primeira. E 0 momento da intuigdo, da analise reflexiva e critica.

Fonte: Bardin (2011).

A fase organizacdo da andlise subdivide-se em pré-analise, exploragdo do material,
tratamento dos resultados em bruto e interpretacdo desses resultados. Na etapa da pré-analise,
foi aplicada a leitura flutuante, que implica em conhecer inicialmente o material e criar
familiaridade com ele. No segundo momento, selecionamos 0s recortes das entrevistas que
constituem o corpus de analise. A partir dessa inspiracdao e com base nas falas das entrevistadas,
foram construidos blocos que ajudaram a tracar reflexdes sobre a relagédo entre saberes docentes

e avaliacdo de aprendizagem.

Quadro 4 — Pré-Analise.

Pré — Analise Leitura Flutuante e indicadores que fundamentam a interpretacao;

P1 - Atuacdo: 4° ano
Experiéncia na docéncia: 30 anos

Enumeragao Depoimento na integra Unidade de Contexto Unidade de
Registro
P1-T1 Quando eu comecei a | Trajetorianaeducacdo Percurso

estudar, foi no Educandario basica; formativo como

COMPREENSAO Cristo Rei, colégio de Freiras estudante na
SOBRE SABER DA | conveniado com o estado da escola de
EXPERIENCIA OU | Bahia, meu primario foi todo educacéo

PRATICO- 14, depois fui para o Gilberto basica.
AVALIATIVO Viana, colégio de Padres, foi
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um periodo muito bom.
rigida, todo mundo aqui
conhece e foi um periodo
maravilhoso (...).

Fonte: Bardin (2011).

Feita a codificacdo das unidades de registro e das unidades de contexto, foi classificado
um conjunto de recortes em que os resultados da anélise foram tratados. No caso especifico da
pesquisa, antes da composicao das categorias, denominamos 0s termos mais significativos para

0s objetivos da pesquisa com direcionamentos essenciais (Quadro 5).

Quadro 5 — Categorias de analise.

CATEGORIAS DO

CAPITULO 1 DE ANALISE: SUEEIANSERINLAS

1.1 Trajetdria como estudante na escola de educacéo bésica;
I - Percurso formativo das | 1.2 A formagdo no Curso de Pedagogia;

colaboradoras da pesquisa 1.3 O processo de sele¢do dos contetdos curriculares;

1.4 Considerag@es e mudancgas no processo de avaliagdo;

11 - Adocénciaemsalade aulaeas | 3.1 A formacdo para a docéncia e a avaliacdo da aprendizagem;
praticas avaliativas 3.2 A formacao para a docéncias e as dificuldades para a avaliacdo da aprendizagem;

111 - A pandemia do COVID - 19 | 4.1 O trabalho docente no contexto da pandemia do COVID - 19; (Tecnologias)
e 0s saberes necessarios a | 4.2 A avaliacdo da aprendizagem, os saberes docentes e a pandemia da COVID — 19;
avaliacdo da aprendizagem (O que é que mudou, mobilizou diferentes saberes neste contexto da pandemia.

Fonte: Elaboracédo da autora (2022).

O desenho metodoldgico desta pesquisa estd mais bem descrito na Figura 4, a seguir.

Figura 4 — Desenho metodoldgico da pesquisa.

A docéncia em sala
Inquietacdes Metodologia Saberes Docentes de aula e suas
praticas avaliativas

- 4 Pressupostos < > Estudo de Caso A
Z Antoldgicos :g
: z -
g Estratégia de (S
L Pesquisa >
a . § Entrevista %
S Paradigmas Semiestruturada Q
()
Q - 7
® Métodos de o
D Pesquisa — 2
ij Pressupostos Anallsg de S
Epistemolégicos P - Contetido v
v ~ »

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).
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Para a definicdo das unidades de andlise, foi realizada a codificacdo. Neste momento,
foram definidas as unidades de analise do trabalho, subdividido em quatro momentos. A
unidade de registro € a menor parte do conteudo, cuja ocorréncia é registrada de acordo com as
categorias levantadas. “[...] As unidades de contexto podem ser consideradas como o “pano de
fundo” que imprime significado as unidades de analise” (FRANCO, 2018, p. 43).

Apos todo esse procedimento, os dados foram organizados e analisados em articulacéo
com a discussdo acerca dos saberes docentes, conforme apresentamos no capitulo 3 desta

dissertacéo.
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2. OS SABERES DOCENTES: Tipologias e abordagens

Neste capitulo, apresentamos a discussao tedrica sobre os saberes docentes que orientam a
andlise dos dados desta dissertagdo. A abordagem é realizada por meio da sistematizacdo das ideias
dos principais autores que se dedicam a temética.

2.1 Situando a abordagem dos saberes docentes

Quando pensamos sobre docéncia, pratica, sala de aula, aluno, professor, escola e sua
dindmica, é fundamental refletir sobre os saberes necessarios para se operacionalizar a acao
pedago6gica em sala de aula. De inicio, é importante apreender os determinantes histdricos dos
saberes docentes, tendo em vista a busca por entendimento sobre a docéncia e sua articulacao
com o ensino. Partindo desse ponto de vista, este capitulo discute acerca dos saberes necessarios
ao exercicio da docéncia na sala de aula.

A concepcdo das maltiplas dimensdes que envolve a docéncia, ha algum tempo, perpassa
as discussdes no campo da Pedagogia, mais especificamente da Didatica. Farias et al. (2013, p. 73)

assinalam:

E significativa a tematizag&o existente no cenario nacional e mundial sobre os saberes
docentes, discussdo impulsionada pelo movimento de profissionalizacdo do
magistério. Observa-se nesse percurso que a no¢do de saberes vem sendo usada com
acepcdes diversas. Entendemos que uma tarefa inicial consiste no esclarecimento
deste conceito.

Candau (2012), ao discutir sobre a formacdo docente, ressalta que o professor precisa ter
conhecimentos técnicos, cientificos e filoséficos para estar apto a exercer a sua profissdo, sendo,
portanto, necessario que se pense em saberes e formacdo docente numa perspectiva
multidimensional.

Na visdo de Bombassaro (1992), a nocdo de saber indica ser capaz de compreender, dominar
uma técnica, manusear, poder compreender, remetendo-o ao mundo pratico que, além de ser
condicdo de possibilidade de qualquer nocdo, é também o lugar efetivo onde a no¢do pode ser
produzida.

Partindo desse entendimento, nossa reflexdo destaca os conceitos defendidos por Farias
et al. (2013, p. 56): “A constitui¢do de identidades como um processo sécio — historico
vinculado & humanizacéo do homem é um passo fundamental. A identidade profissional ndo se
descola das multiplas experiéncias de vida, tanto pessoal, quanto profissional”.

Nesta dissertacdo, procuramos situar o saber de um grupo de professoras dos anos

iniciais do ensino fundamental da rede municipal de Itambé-BA no processo de realizacdo da
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avaliacdo da aprendizagem. Para isso, dialogamos com os seguintes autores: Gauthier (2013),
Pimenta (2014), Tardif e Lessard (2007) e Tardif (2010).

De acordo com Saviani (2009), o inicio da construcao da docéncia se configurou pela
forma ndo profissionalizada, fortemente marcada pela ocupacéo de religiosos e de origem nas
denominadas congregacdes religiosas. Esse fato fez com que a ideia de docéncia passasse a ser
concebida como vocacédo ou sacerddcio, ou somente por alguém que tem um dom.

Com suporte nessa linha de pensamento, a construgdo dos saberes docentes nasce
atrelada sempre a um processo de desenvolvimento profissional e pessoal, considerando que
cada sujeito € singular.

Charlot (2005) defende a natureza interativa do trabalho, em que o professor constroi
seus saberes ao longo desse processo. Compreendendo o individuo ndo como um técnico
reprodutor, mas um ser que constréi seu conhecimento nos processos constitutivos de
apropriacéo de parte do patrimonio humano, indagando-se nas relagdes consigo e com o0 outro
e na maneira como interpreta 0 mundo e d& sentido a este. Como nos ensina Freire (2019b), a
responsabilidade nessa construcao recorta e permeia, em sua totalidade, a tarefa docente. Assim,
é que acreditamos na concepcdo de sujeito humano, singular e social, atrelada a concepcao de
educacdo como humanizacao, socializacéo e singularizacdo (CHARLOT, 2005).

Entretanto, a questdo da formacdo de professores somente passa a ser discutida de
maneira explicita apds o processo de independéncia, “[...] quando se cogita da organizagdo da
instru¢do popular” (SAVIANI, 2009, p. 143).

O exercicio da docéncia permite, além do mais, estabelecer um conjunto de saberes
especificos e pertinentes a docéncia. Os saberes docentes, para Tardif (2010), sdo considerados
como uma pratica pedagdgica que mobiliza saberes, podendo levar a formacdo em dois niveis
diferentes: de um lado, a formacdo para o mercado de trabalho; de outro, o sujeito com
consciéncia e movimentos capazes de perceber as contradicdes sociais e intervir em seu meio.

O que vem se manifestando, sob diferentes enfoques da presente pesquisa, torna- se um
movimento de busca e ressignificacdo da atividade docente. Mas até que ponto refletimos sobre
0s seus saberes nas a¢des cotidianas na pratica avaliativa, dentro da visdo eclética que expressa
tudo aquilo que entendemos enquanto “saberes necessarios para avaliar”?

Para compreender as bases do fazer docente, é importante assinalar que, na realidade
brasileira, embora ainda de uma forma “timida”, ¢ a partir da década de 1990 que se buscam
novos enfoques para compreender a pratica pedagdgica e 0s saberes pedagdgicos e
epistemoldgicos relativos ao contetdo escolar a ser ensinado/aprendido. Segundo Nunes

(2001), € neste periodo que se inicia o desenvolvimento de pesquisas que, considerando a
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complexidade da prética pedagogica e dos saberes docentes, “buscam resgatar o papel do
professor, destacando a importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que va além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao
docente” (NUNES, 2001, p. 2).

Com base no proprio titulo desta se¢do, tracamos um breve percurso, retomando as
categorizacOes existentes sobre os saberes docentes. Por isso, refletimos sobre os pontos e
contrapontos dos saberes docentes na 6tica dos pesquisadores Tardif (2002), Gauthier (2013) e
Pimenta (2014), autores que propuseram classificacdes dos saberes dos docentes e que nos
auxiliam teoricamente a analisar os dados desta dissertacao.

Para além da teoria dos saberes docentes, compreender as particularidades do que 0s
professores pensam a respeito de seus proprios saberes apresenta-se bastante fecundo para o
entendimento de que o saber docente é um “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacéo, da formacéo profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana”, conforme Tardif (2010, p. 54).

Essa perspectiva se apoia, ainda, na ideia de pluralidade, defendida por Tardif e Lessard
(2014). O trabalho docente exige, pois, daquele que o exerce, uma consciéncia social, numa
relacdo que ndo se limite meramente ao pratico — utilitdrio —, mas que esteja em constante
reflexd@o sobre quais relagfes os professores estabelecem entre seus saberes e com seus saberes.
Nesse sentido, “[...] a escolarizacdo repousa basicamente sobre interagdes cotidianas entre
professores e alunos. Sem essas interacfes a escola ndo é nada mais que uma imensa concha
vazia” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 23).

NoOvoa (1995) sinaliza que o percurso de construcdo da identidade docente exige a
superacao de muitos obstaculos, dentre os quais as crises identitarias da docéncia apresentam a
submissdo do professor aos controles externos e sua funcéo de reprodutor ideolégico, além da
desvalorizacdo do saber da experiéncia e na auséncia do trabalho coletivo entre os proprios
professores.

O argumento do autor enfatiza, ainda, outro obstaculo a ser vencido: a necessidade de
construir um saber a partir da propria pratica, de experiéncias pedagogicas concretas, um saber
que, pelo exercicio reflexivo, dialogue com as teorias das ciéncias humanas e sociais.

Esse aspecto remete a analise dos caminhos a serem percorridos em busca de um
processo identitario docente como uma construgdo permanente, na perspectiva dos diversos
saberes com o0s quais o professor se relaciona no seu cotidiano.

Assim, nas linhas que seguem as ideias de Gauthier (2013), Tardif (2010) e Pimenta
(2014), considera-se que é preciso urgentemente superar a abordagem conservadora da préatica
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pedagdgica na Otica da docéncia, bem como das politicas publicas e das organizagdes e
propostas pedagdgicas. Conforme explicita Tardif (2010):

[...] Ensinar pressup®e saberes a aprender. [...] Em oposicao a essa visdo fabril
dos saberes, que da énfase somente a dimensdo da producéo para evidenciar a
posicdo estratégica do saber docente em meio aos saberes sociais, é necessario
dizer que todo saber, mesmo o “novo”, se insere numa duragao temporal que
remete a histéria de sua formacao e de sua aquisicao (TARDIF, 2010, p. 35).

Ao discutir a questdo dos saberes docentes e a avaliacdao da aprendizagem, a abordagem
deste estudo é concebida como uma discussao de temas como: pratica docente, processo ensino-
aprendizagem-avaliacdo e relacdo teoria-pratica.

De fato, a potencial proposta de pesquisa, considerando a visao e a defesa de que saberes
docentes que tanto a escola como os professores estdo em constante movimento, apresenta-se,
com mais elementos, em decorréncia da influéncia da literatura internacional e das pesquisas
brasileiras ja concebidas, que passam a considerar o professor como um profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos a partir da préatica.

Considerando, ainda, a existéncia de um repertério de conhecimentos de ensino que
envolve o campo dos saberes, Gauthier (2013) faz um levantamento das pesquisas norte-
americanas sobre o que ficou conhecido como knowledge* base, base de conhecimento.

Dentre as demandas que aparecem a partir do acelerado avanco das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, estd a necessidade de se acompanhar a velocidade com que
surgem as informacdes e de se conseguir uma dindmica formativa capaz de tornar os sujeitos a
estarem aptos a rapidamente se adaptar e acompanhar esse movimento continuo de
transformagoes.

De forma geral, elaboramos o quadro, a seguir, para resumir 0 que € proposto em sintese
sobre os saberes docentes, de modo que se possa compreender 0s objetivos apresentados pela

autora, visando a construcdo de espacos reflexivos.

4 Segundo Shulman (1987), em ensino, “Knowledge base” (base de conhecimento) é o corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des de que um professor necessita para atuar efetivamente numa dada
situacéo de ensino
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Quadro 6 — Sintese das categorizagGes existentes sobre 0s saberes docentes.

AUTORES TIPOLOGIAS

TARDIF, LESSARD (1991) |Saberes da FormAagé_o Profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares,
saberes da experiéncia.

Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das ciéncias da educacao;

GAUTTHIER (2013) saberes da tradicdo pedagogica; saberes experienciais; saberes da agdo
pedagdgica.
SHULMAN (1986) Conhecimento do conteido da matéria ensinada; conhecimento pedagdgico da

matéria; conhecimento curricular.

SAVIANI (1996) Saber a-\tigu.dinal; sat_Jer critico contextual; saber especifico; saber pedag6gico;
saber didatico — curricular.

PIMENTA (2014) Saberes do conhecimento; saberes pedagdgicos; saberes da experiéncia.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Farias, et.al, (2011, p.75)

As falas desses especialistas que pensam o fazer docente corroboram a necessidade de
que a pesquisa sobre a formacdo docente e os saberes nela envolvidos ndo ocorra
descontextualizada da pratica.

Partindo da premissa, segundo Roldao (2005), de que, ao refletir sobre a formacéo
docente, busca-se um movimento frente ao exercicio da atividade basilar da docéncia, o oficio
de ensinar, que tomamos a a¢do especializada de fazer com que alguém aprenda alguma coisa.
O percurso da conceituacdo dos saberes docentes elencados na pesquisa tem foco na intensidade
com que as discussdes acerca do tema tém adentrado o &mbito da aprendizagem e dos processos
avaliativos.

E sob a perspectiva discutida nesse excerto que abordamos os saberes do professor dos
anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, quais saberes esse profissional precisa reconstruir
para avaliar? Com reflexo no panorama dos anos iniciais, faz-se necessario identificar quais séo
os saberes dos professores, ou também denominados de saberes docentes, habilidades e
competéncias profissionais que necessitam da especificidade da acdo docente para a avaliagdo
da aprendizagem.

Com o intuito de discutirmos a natureza da docéncia na préatica avaliativa e a relacdo
estabelecida com os saberes, explicitamos os elementos conceituais que dao voz a identidade
docente, cuja compreensdo nédo se desvincula dos processos avaliativos, bem como dos saberes
e praticas que permeiam seu trabalho.

Assim como o0s saberes especificos de um conteldo a ser ensinado, 0s saberes
necessarios a pratica docente sdo também essenciais para o exercicio da profissdo. E estes

devem ser indissociaveis para uma pratica avaliativa aliada ao processo de ensino,
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considerando, ainda, os fatores sociais, politicos e histdricos sobre a temética. Os docentes dos
anos iniciais acabam desenvolvendo suas carreiras sob uma viséo superficial e generalista.

Esses desafios, repletos de elementos quase invisiveis, sdo constantes em nossas vidas
de educadores. Segundo Zeichner (1992, p. 130), “[...] 0 processo de aprender a ensinar comeca
muito antes dos alunos frequentarem os cursos de formagdo de professores”. Constitui-Se,
assim, uma rica experiéncia pautada no que defende Freire 20194, ao considerar que o professor
aprende ensinando e ensina aprendendo, num movimento de reciprocidade da acdo pedagdgica,
pois “[...] todo trabalho sobre e com seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu
objeto” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 30).

A ideia presente no processo de formacdo da identidade docente se expressa e se
materializa na maneira de dar aulas, bem como na forma com que nos relacionamos e nos
vinculamos aos nossos alunos, pares, professores, contetdos, saberes e com o que antecede o
processo formal de nossa qualificagéo.

Tardif (2014), assinala que a teia de significados presentes na atuacdo de antigos
professores apresenta uma forte influéncia na opcéo pela profissdo docente e pela area a ser
exercida, o que, consequentemente, influenciard na sua praxis docente. Assim sendo, as
correlagdes com as lembrancas de antigos mestres acabam por compor, juntamente com outras
tantas vivéncias, o seu repertorio de construcdo de identidades, bem como de saberes
necessarios e mobilizados no ato de ser/estar na profissao docente.

E nesse ambito que a discussdo das dimensdes da docéncia perpassa pelos saberes
docentes, com base no entendimento dos saberes docentes, de que ndo existe uma dicotomia,
nem tdo pouco uma hierarquia entre esses saberes, pois um mesmo saber pode estar presente
em mais de uma dimens&o.

Os estudos sobre a socializacdo profissional, de acordo com as ideias de Nunes (2002),
evidenciam a atribuicdo de sentido a pratica da profissdo; o trabalho docente ganha uma
perspectiva ampla de influéncia da instituicdo escolar na constituicdo dos saberes. Destacando,
ainda, que a escola interfere nos saberes do professor como um elemento para a formacéo de
contextos de socializa¢do, mas ele proprio elabora-os, porque ndo os adquire pelo processo de
transmissao.

Indagamos, entéo, que os estudos aqui desenvolvidos e a potencialidade da tematica ndo
envolvem a atitude pragmatica de busca da transmissao de modelos prévios de como deve ser
um bom professor que “sabe avaliar”, mas o estudo dos elementos que interferem na natureza

do saber docente para a efetividade dos processos.
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A perspectiva que preconizamos se d& a partir de movimentos que se complementam,
se interconectam e compBdem o0s nucleares da acdo pedagdgica e avaliativa, seu acervo de
conhecimentos, atitudes, sentimentos, valores e ideologias que o docente mobiliza em sua

pratica, constituindo-se como um marco inicial para a compreensdo de suas dimensdes.

2.2 Os saberes docentes, segundo Gauthier

Um dos tracos delineadores do estudo dos saberes docentes tem como um ponto de
apoio as ideias de Gauthier®, ao apresentar uma forma pluralista dos saberes docentes e a relagdo
existente entre eles.

Essas contribui¢fes foram consideradas na complexidade do saber docente abordado no
olhar de Gauthier, como um processo vazio complexo e real, visto que os saberes proprios ao
ensino existem, concebendo o oficio docente como um saber universal. Os docentes se auto
desafiam para as mudancas que todos precisamos nos desafiar a fazer de forma coletiva, o que,
na percepcdo do autor, sinaliza que os saberes isolados corresponderdo a formalizacdo de um
oficio que ndo existe (GAUTHIER, 2013 p. 19).

Quadro 7 — As trés categorias iniciais relacionadas a profissdo (GAUTHIER, 2013).

OFICIOS FEITOS DE

OFICIOS SEM SABERES SABERES SEM OFICIO SABERES

|:> Abrange uma falta de |:> Caracterizam-se pela |:> Abrange varios saberes que
sistematizagdo de um saber | formalizacdo do ensino, reduzindo a | s&o mobilizados pelo professor e
préprio do docente envolvendo | sua complexidade e a reflexdo que é | sua pratica envolvendo o saber;

bom senso, intuicdo, experiéncia | presente na pratica docente;
etc.;

“Ao transpormos essa perspectiva para a area de ensino e aprendizagem, podemos considerar que o professor
traz consigo conhecimentos implicitos que podem ser evidenciados espontancamente na pratica”.
(GAUTHIER, 2013, p.19)

Fonte: Gauthier (2013, p.19).

Segundo Gauthier (2010), esses saberes, ou melhor, requisitos para ser professor

poderiam ser empregados em qualquer outro oficio, e nenhuma das caracteristicas deste sujeito

5 Clermont Gauthier é Professor Titular do Departamento de Estudos sobre o Ensino, 2° da Cadeira de Pesquisa
do Canada em estudos para a Formacao de Professores da Universidade Laval (Quebec) e membro fundador do
Centro de Pesquisa Interuniversitéria para a Formagdo e a Profissdo Docente (CRIFPE). Ao longo de sua carreira
universitaria, publicou, como autor ou em colaboragdo, mais de 40 livros e mais de uma centena de artigos e
capitulos de livros sobre os temas pedagogia — suas origens e fundamentos —, correntes pedagdgicas, préaticas
pedagdgicas eficazes e formacéao de professores (IVO; DENCUFF, 2014).
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seria capaz de abranger a complexidade que envolve a agdo docente. A partir desta perspectiva,
a docéncia seria um “oficio sem saberes”, como evidenciamos no Quadro 7.

O senso comum acabou criando ideias a respeito dos saberes necessarios para a
atividade docente. No texto de Gauthier et al. (2006), de acordo com 0 senso comum, para
ensinar outro alguém basta conhecer o conteldo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter
experiéncia e cultura.

Reforcando a perspectiva dos estudos, Gauthier (2013), a partir de seus dialogos com
Maurice Tardif, apresentou uma forma pluralista dos saberes docentes e a relacdo existente
entre eles: ““[...] € muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizagdo de varios saberes
que formam uma espécie de reservatério no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino” (GAUTHIER, 2013, p. 28).

Ao esclarecer a compreensdo os saberes docentes de forma plural, Gauthier (2013)
aborda que o ensino é a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio,
pelo qual o professor se abastece dando sustentacdo nas exigéncias e situagdes concretas de
ensino. Gauthier (2013, p. 28) afirma: “De fato, € muito mais pertinente conceber o ensino
como a mobilizacdo de vérios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o
professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta de
ensino”.

Para Gauthier (2013, p. 19), uma das reflexfes que permearam 0s estudos dessa tematica
é: “Se existe um repertorio de conhecimentos proprios ao ensino, que repertorio é esse? De
onde vem e como é construido? Quais sdo os seus limites e quais as implicacdes inerentes a sua
utilizagao?”.

Quadro 8 — O reservatorio de saberes.

SABER DISCIPLINAR Referente ao conhecimento do conteldo a ser ensinado;

SABERES CURRICULARES |Relativo a transformacéao da disciplina em programa de ensino;

SABERES DA CI I%NCIA DA |[Relacionado ao saber profissional especifico que ndo esta diretamente
EDUCACAO relacionado com a acdo pedagdgica;

Relativo ao saber de dar aulas que serd adaptado e modificado pelo
saber experiencial e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da
acdo pedagogica;

SABERES DA TRADICAO
PEDAGOGICA

Referente aos julgamentos privados responsaveis pela elaboracéo, ao

SABERES DA EXPERIENCIA L . .
longo do tempo, de uma jurisprudéncia de truques etc.;

SABERES DA ACAO

PEDAGOGICA Que se refere ao saber experiencial tornado publico e testado.

Fonte: Gauthier (2013).
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Segundo o autor, os saberes docentes sdo aqueles adquiridos para o ou no trabalho e
mobilizados, tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo de trabalho do professor,
exigindo da atividade docente uma reflexdo prética.

Considerando que a tarefa do professor tem como caracteristica ser um trabalho
interativo, Gauthier (1998) enfatiza a dificuldade de trabalhar com os saberes formalizados.
Sugere, assim, que pesquisas sobre o saber da Ac¢do Pedagdgica poderiam contribuir para o
aperfeicoamento da pratica docente e formacdo de professores, considerando, além dos
conhecimentos cientificos (provenientes da pesquisa académica).

O saber nascido da prética, se opde as abordagens dos estudos que procuravam separar
formagcdo e prética cotidiana, que, nos anos de 1980, estavam no centro das analises, enfatizando
a questdo tecnica e politica do trabalho pedagogico.

Ao discutir a questdo da profissionalizacdo docente, defende a necessidade de se
promover reflexGes acerca dos conhecimentos necessarios a fungdo, asseverando que tal

definicdo permite contornar:

[...] dois obstaculos fundamentais que sempre se interpuseram a pedagogia: primeiro,
o0 da propria atividade docente, por ser uma atividade que se exerce sem revelar os
saberes que Ihe sdo inerentes; segundo, o das ciéncias da educacdo, por produzirem
saberes que ndo levam em conta as condi¢Bes concretas de exercicio do magistério
(GAUTHIER, 1998, p. 19).

Vejamos, a partir da afirmacdo, que os obstaculos impediram a emergéncia de
saberes profissionais, contribuiram para a preconcepcdo de ideias que prejudicam a
profissionalizacdo do ensino.

Diante do exposto, a acdo docente estd para aléem da finalidade de conferir uma
habilitacdo ao saber docente, destaca as ideias de que para ensinar, basta conhecer o conteudo,
desconsiderando, nesse caso, saberes fundamentais a transmissdo desse conteldo a ser
trabalhado, como questBes relacionadas ao planejamento de atividades, a pratica avaliativa,
bem como as relagdes interpessoais e de disciplina, dentre outras.

Além das afirmacgdes abordadas, Gauthier (2013) destaca as seguintes afirmacdes ainda
enraizadas que, muitas vezes, impedem o avanco da legitimacao dos saberes docentes, em que
para ensinar: 1) basta ter talento; 2) basta ter bom senso; 3) basta seguir a intuicdo; 4) basta ter
experiéncia; 5) basta ter cultura.

Apesar da énfase sobre a influéncia dessas pontuag¢@es anteriormente descritas, o proprio
autor os constitui saberes necessarios ao oficio da docéncia, entretanto, ndo sdo suficientes

quando tomados de maneira isolada uns dos outros.
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Anunciando novos caminhos, Gauthier (2013, p. 23) afirma:

[...] ando consideracdo do professor e de suas condi¢cBes reais de atuacdo, traz
consigo a nao reflexdo sobre a pluralidade de saberes que sdo mobilizados no
exercicio da funcdo e que, em decorréncia dessa ndo reflexdo, sdo, na maioria das
vezes, confinados a privacidade de experiéncias docentes isoladas que, embora
possam ter grande validade e muitas contribuicBes para o processo de melhoria
da qualidade do ensino, ndo sdo socializadas e, portanto, perdem-se no anonimato
de cada docente.

E nessa perspectiva que o pensamento reflexivo em Gauthier estd anunciando novas
reflexBes sobre a préatica docente e possibilita desvelar os saberes que sdo mobilizados pelos
professores nas mais diferentes situacdes de ensino, desenvolvendo, por sua vez, a defini¢do

dos saberes necessarios ao ensino, logo, a sua profissionalizacao.

2.3. Os saberes docentes segundo Tardif

Para compreensdo das bases do fazer docente que permeiam as reflexdes realizadas de
maneira critica a nossa pratica, e redimensiona-la em funcéo das concepgoes que formulam o
aporte tedrico do presente estudo, faz-se necessario apreender as ideias e as contribuicdes de
Maurice Tardif®.

No Brasil, os textos de Maurice Tardif ganharam distin¢do, tornando-o um dos autores
estrangeiros mais lidos no pais no campo das publicacGes em portugués da area da educacao
(NETO; AYOUB, 2020, p. 3).

Os estudos em Tardif destacam-se como uma das principais referéncias na constituicao
da linha de pensamento dos saberes docentes, e penetra no coracdo do processo de
escolarizacdo. Suas analises abriram um novo campo de pesquisa, ancorados no trabalho
docente e “[...] na encruzilhada de diversas disciplinas e teorias relacionadas entre si: sociologia
do trabalho e das organizacOes, ciéncias da educagdo, ergonomia, teorias da acao, ciéncias
cognitivas, etc.” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 7).

As situacdes desafiadoras de seus estudos tém como énfase tematicas que se apoiam na
mobilizacdo desses saberes: pratica docente, formacéo, identidade, profissionalizacdo e
politicas educacionais. E, compartilhando desses pressupostos, identificamos que a abordagem

® Maurice Tardif ¢ Professor Titular do Dpartamento Administration et Fondements de 1’Education (Administragdo
e Fundamentos da Educacdo) da UdeM, diretor do Crifpe-Montréal e do eixo Profession (Profissdo), assim como
membro do conselho de administracdo do Crifpe. Ele inaugura sua trajetoria de visibilidade com a publicacdo do
artigo intitulado “Os professores face ao saber: esbogo de uma problematica do saber docente”, em parceria com
Claude Lessard e Louise Lahaye (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991), trabalho que traz reflexdes
fundamentais a respeito dos saberes docentes e da formacao inicial, tornando-se um marco historico (NETO;
AYOUB, 2020).
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preconizada por Tardif (2010) situa o “saber docente” a partir de seis fios condutores, expostos

no quadro, a seguir.

Quadro 9 — Fios condutores dos saberes (TARDIF, 2010).

Experiéncia Saberes
Saber e Diversidade | Temporalidade | de trabalho humanos a Sabere§ €a
Trabalho do saber do saber enquanto respeito de UECMEGEDEE
fundamento | seres humanos [PIISE0TeS
do saber
Deve ser Onde o saber O saber dos A experiéncia E aideia de Este é
compreendido dos professores é do trabalho trabalho decorrente
em intima professores é adquirido no em si gera um interativo, ou | aos anteriores
relagdo com o plural, contexto de uma saber do melhor, um e propdem a
seu trabalho | heterogéneo, | histdria de vida | trabalho sobre | trabalho onde o | necessidade
na sala de porque e de uma saberes, ou trabalhador se de repensar,
aula e escola. | envolvem, no carreira melhor, relaciona com o em tempo
Nunca sdo exercicio de | profissional, isto espaco de seu objeto de real, a
relacdes seu trabalho, significa que reflexividade, trabalho formacéo
estritamente | conheciment ensinar supde retomada, fundamentalme para o
cognitivas; 0seum aprender a reproducéo, nte através da magistério,
saber-fazer | ensinar, ou seja, reiteracao interacdo levando em
diverso, aprender a daquilo que humana; conta o0s
provenientes dominar se sabe saberes dos
de fontes progressivament | naquilo que professores e
variadas e de e 0s saberes se sabe fazer, as realidades
naturezas necessarios a afimde especificas
diferentes; realizacdo do produzir sua de seu
trabalho prépria trabalho
docente; pratica cotidiano.
profissional;

Fonte: Tardif (2010).

De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 17), o trabalho docente constitui uma
das chaves para a compreensao das transformagdes atuais na sociedade, visto que “o contexto
escolar dispde de inumeros recursos conceituais e metodoldgicos bastante fortes, e que
mobiliza-se de uma forma particular, direcionada no estudos sobre 0 humano e sua natureza de
interacdo, concebendo a docéncia como um trabalho interativo e seu objeto humano”.

Tardif (2010) apresenta quatro tipos de saberes docentes, conforme o quadro 10, a

sequir:
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Quadro 10 — Saberes docentes (TARDIF, 2010).

SABERES

Reflex0des sobre a pratica educativa de representacdo. Conjunto de saberes transmitidos

Saberes durante o processo de formacao inicial e/ou continuada. Também constituem o conjunto
Pedagogicos dos saberes do conhecimento pedagogicos relacionados as técnicas e métodos o ensino
[saber — fazer] (p. 36-37).

Saberes Sdo definidos pelos saberes pelas instituices de formacgdo inicial e continuada e
Disciplinares integram a pratica docente, correspondendo as diversas areas do conhecimento.

Saberes Sdo os saberes decorrentes dos objetivos, discursos, métodos e contedldos que as
Curriculares instituicGes educacionais produzem e que devem ser transmitidas aos estudantes [p. 38].

Saberes Sdo os saberes resultantes da prdpria atividade profissional dos professores. Séo

desenvolvidos por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco da
escola e das relagdes estabelecidas com os pares [p. 38-39].

Fonte: Tardif (2010).

Experienciais

As investigacOes sobre os saberes docentes na perspectiva de Maurice Tardif integram
diferentes saberes. No entanto, a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungéo
de transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com
0s quais o corpo docente mantém diferentes relacbes. Pode-se definir o saber docente como
“um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagé&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002,
p. 36).

O saber, segundo Tardif (2012, p. 13), “[...] ndo é uma substancia ou um contetido
fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacfes complexas entre o professor e seus
alunos”. Nesse sentido, o saber é envolto pela relagdo com o outro, pois se estimula na relacao
entre 0s pares.

Para ultrapassar o distanciamento entre teoria e pratica, os estudos, 0 pensamento e as
principais ideias em Tardif afirmam que o saber do professor tem origem social, proveniente
de diversas instancias, seja da familia, da cultura pessoal, das instituicdes que frequentou e
provem de seus pares.

Vale chamar a atencdo para o seguinte aspecto: os saberes docentes sdo, também,
provenientes do contexto histérico de vida e da carreira profissional, partindo de diversas
fontes, e fortemente inspirada em diversos espagos e momentos da vida do professor. Tardif
(2012) destaca que o saber é um construto social produzido pela racionalidade, sendo temporal

e se desenvolvendo ao longo da carreira. Esta visdo aponta para o entendimento da relevancia
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em discutir os saberes presentes na formacdo dos professores nos anos iniciais, e estdo ligados
diretamente a reflexdo sobre sua formacao inicial e continuada.

Em Tardif (2014), identificamos a nogdo de saber como sendo conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes docentes que sdo construidas ao longo da docéncia huma
constante atitude de reflexao.

Para o autor, o saber dos professores ¢ o “saber deles”, que ¢ construido e reconstruido na
pratica docente. Nesse contexto, Santos (2009, p. 5) destaca que, “[...] por essa razdo, é necessario
estuda-los no contexto concreto de atuacdo profissional, verificando as relagfes que l& sdo
construidas concretamente junto aos sujeitos e suas diferentes realidades enfrentadas e relagGes

estabelecidas cotidianamente™.

2.4. Os saberes experienciais

E significativa a tematizacdo trabalhada pelos pesquisadores dos saberes docentes,
Gauthier et al. (2013), Tardif (2010) e Pimenta (2014) abordam, em estreito dialogo, os saberes
experienciais, que se originam e balizam o entendimento do cotidiano do trabalho docente. A
abordagem, ancorada nos pressupostos desses autores, desenvolve um saber-fazer que é proprio
da acdo docente, construido individual e coletivamente, e que vai formando a base da

experiéncia profissional, interativa e simbolica. De acordo com Tardif (2010):

[...] ndo provém das institui¢des de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. So saberes praticos (e ndo da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a
ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto
de representacBes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em acdo (TARDIF, 2010, p. 48).

A tematica aufere visibilidade de acordo com as ideias do autor, de que é por meio destes
saberes que os professores tém condicdes de avaliar sua formacdo no decorrer da carreira
profissional, de ponderar sobre os métodos e técnicas de ensino utilizados em sua acéo pratica,
e, alem disto, que o alicerce dos fundamentos da competéncia do professor € proveniente dos
saberes adquiridos em sua experiéncia profissional.

A concepcao dos saberes experienciais corrobora com a perspectiva do professor como
sujeito que mobiliza saberes na sua pratica. Assim, a articulacdo dos saberes, em cada uma das
abordagens elencadas neste estudo, converge num movimento de destaque, através da mediagéo

de saberes como um fenémeno que é fruto das relagdes sociais com o meio educacional.
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Tardif (2010) explica que o docente trabalha de forma diferente de técnicos e cientistas.
Estes ultimos se valem de modelos e métodos especificos para resolver situacoes previsiveis e
abstratas, enquanto o docente convive diariamente com um contexto interativo de relagfes com
outras pessoas, seus colegas de trabalho, seus estudantes, permeado por mdltiplas e adversas
situagBes concretas para as quais necessita de tomadas de deciséo rdpidas, que ndo podem ser
proteladas.

Tais circunstancias, segundo o mesmo autor, sdo formadoras, pois exigem do professor
determinadas habilidades e competéncias que s6 por intermédio da experiéncia profissional ele
sera capaz de desenvolver. As situagdes reais com as quais o docente se depara sdo vistas como
formadoras de habitus que oportunizam o enfrentamento de situagcdes adversas oriundas ao
ambiente escolar como um todo, “[...] eles se manifestam, entdo, através de um saber - ser e de
um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano” (TARDIF, 2004, p.
49).

Toda a aquisicdo de quaisquer saberes transita pela experiéncia vivida. Em consonancia

com essa ideia, Novoa (1992, p. 25) esclarece:

A formacdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal, por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia.

Assim, os saberes experienciais ou da experiéncia, se percebidos no sentido mais amplo
que comporta o termo, assumido na perspectiva e sua existencialidade, proporcionam uma
procura permeada na busca. Tal foco é visto como um ponto de partida, muito embora nem toda
experiéncia se torne um saber consciente, todo o saber ha de provir de uma vivéncia.

O trabalho docente é uma praxis em unidade teoria e pratica; se caracteriza pela acéo-

reflexdo-acdo, no que Pimenta (2014, p. 43) descreve, acertadamente, como:

Um momento que marca o sujeito e passa a fazer parte de suas experiéncias. Seja a
experiéncia de ler um livro (saber), seja a de ler um manual ou realizar uma aula
pratica (saber-fazer), ou seja através do autoconhecimento e do relacionamento com
0 outro (saber-ser), por fim todas essas aquisi¢des e todos esses saberes sO sdo
dinamizados na e pela experiéncia (PIMENTA, 2014, p. 43).

Tais pressupostos, a0 mesmo tempo que expressam uma sintese da nossa analise de
pesquisa, traz o que Gauthier et al. (2013) posicionam como o saber brotado da experiéncia que
precisa ser cientificamente validado, e deve estar associado ao movimento das pesquisas

cientificas educacionais.
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Para fundamentar os encaminhamentos das indagagOes levantadas no presente estudo, a
compreensdo por nos perseguida esta no saber que emerge da experiéncia e € validado por ela.
Segundo Pimenta (2014, p. 22):

[...] Ao abordar a temética da formacéo dos professores, faz referéncia a autonomia
pedagdgica atrelada a questdo da construgdo da identidade profissional, como um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado. O trabalho docente tal como
concebido, se constréi a partir da significacdo social da profissdo, bem como da
avaliacdo constante dos significados sociais da profissao, da analise das tradicdes e da
readequacdo de préaticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.

A autora destaca, ainda, a mobiliza¢ao dos “saberes dos professores” como ““saberes da
docéncia”, considerando-os importantes para mediar o processo de construcdo da identidade
profissional dos professores.

Para Pimenta (2009), além da experiéncia relacionada com um saber anterior ao
exercicio profissional, ou seja, um saber sobre o que é ensino, professor, aprendiz, construido
ao longo de sua vida como aluno, “[...] ha também os saberes da experiéncia: que sdo também
aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua préatica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos
produzidos por outros educadores” (PIMENTA, 2009, p. 20).

[...] os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas [...]. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncia e
praticas que os professores vdo construindo seus saberes como praticum, ou seja,
aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.

Repensando a formacdo dos professores a partir da analise da pratica pedagogica,
Pimenta (2014) identifica o aparecimento da questdo dos saberes como um dos aspectos
considerados nos estudos sobre a identidade da profissdo do professor. Parte da premissa de

que essa identidade € construida a partir da:

[...] significacéo social da profissdo; da reviséo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes vélidos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as préaticas, da analise sistematica das préaticas a luz das
teorias existentes, da construcéo de novas teorias (PIMENTA, 2014, p. 19).

Nesses sentidos, os autores que ressaltam o0s saberes experienciais aqui descritos

revelam a importancia da interacdo nesse processo de reconstrucdo dos saberes docentes e da
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pratica para a formagdo. Nao é nosso objetivo listar os tipos de saberes que os professores

necessitam para a pratica docente, mas, compreendendo que a educacdo é um processo de

humanizacdo, evidenciar as experiéncias torna-se um movimento necessario.

Nenhum projeto pedagdgico avancara na dire¢do proposta se 0s professores
forem vistos apenas como executores, pois um de seus objetos de trabalho é o
aluno, que também é sujeito; [...] sendo o trabalho do professor uma prética
social, sua acdo ndo deve, pois, limitar-se ao pratico utilitario (PIMENTA

2014, p. 66).

Figura 5 — Articulagdo entre os saberes experienciais.

Saberes
Experienciais
(TARDIF)

Saberes
Experienciais
(GAUTHIER)

Saberes
Experienciais
(PIMENTA)

Para Tardif, os saberes experienciais dos professores sao
resultados de uma construgdo individual, compartilhada
e legitimada por meio de processos de socializagdo
profissional; sdo saberes que brotam da experiencia e
sdo por ela validados.

Para Gauthier, esse processo nao parece suficiente,
sentido de garantir que a sociedade reconheca que 0s
professores possuem um saber que lhes é caracteristico.
A ideia do autor é que de que esses conhecimentos se
validem e se tornem publicos os saberes experienciais
dos professores, o que possibilitaria a construcdo de uma
Teoria da Pedagogia.

Para Pimenta, sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada
pela de outrem — seus colegas de trabalho.

Fonte: Elaboracéo da autora (2022) com base em Gauthier et al. (2013), Tardif (2010) e Pimenta (2014).

Analisando a Figura 5, admitimos que a pratica dos professores possibilita a mobilizacéo

de diferentes saberes, conforme descrito no Quadro 11, a sequir.




Quadro 11 — Convergéncia dos saberes experienciais.

SABER-
SABER FAZER SABER-SER
s beres SABERES DA FORMACAO PROFISSIONAL Saberes
a
TARDIF .Sa}be.res Curricular Sgpergs da Saberes Experienciais
Disciplinares Ciéncia da Pedagdgicos
€s Educacio
Saberes Saberes Saberes da Saberes da Saberes
GAUTHIER s Curricular Ciéncia da Tradicdo T
Disciplinares x A Experienciais
es Educacdo Pedagdgica
PIMENTA Sabergs o | Sabgrgs Sat?eres. .
Conhecimento Pedagogicos Experienciais

Fonte: Elaboracéo da autora (2022) com base em Gauthier et al. (2013), Tardif (2010) e Pimenta (2014).
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As vivéncias dos professores experientes permitem-lhes a construcdo de diversos

conhecimentos e saberes. E no exercicio da docéncia que os professores v&o aprendendo a ser

professor. Segundo Pimenta (2014):

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, ndcleo a partir
do qual os professores tentam transformar suas relaces de exterioridade com 0s
saberes em relagéo de interioridade com sua prépria pratica. Neste sentido, os saberes
experienciais nao sdo como dos demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica da experiéncia (PIMENTA, 2014, p. 54).

A abordagem apresentada nesta pesquisa compreende que, ao longo de sua carreira, 0

professor mobiliza diferentes saberes para lidar com a gestdo da sala de aula e do processo

pedagdgico (ensino e aprendizagem dos estudantes, avaliacdo da aprendizagem, selecdo dos

contetdos curriculares, dentre outros); coaduna-se ao movimento evolutivo dos saberes da
experiéncia, que busca investigar com a devida dimensdo de que é possivel, ao longo da
carreira, criar alicerces para a configuracao de praticas repensadas, redimensionadas, para dar
conta dos desafios que se apresentam ao percurso avaliativo e obstaculizam a natureza, bem
como o desenvolvimento da atividade docente.

Isto posto, no préximo capitulo, apresentamos os dados construidos por meio das

entrevistas com as docentes de uma escola da rede municipal de ensino de Itambe, na Bahia.
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3. AS PROFESSORAS E SUAS PRATICAS AVALIATIVAS:
Organizacao, producdo e mobilizacdo dos saberes experienciais

Neste capitulo, apresentamos a analise dos dados produzidos com as entrevistas
realizadas. O material que constitui o corpus da pesquisa foi organizado em categorias, tomando
como base a Analise de Contetdo proposta por Bardin. Sdo esses dados que abordamos na

sequéncia do texto.

3.1 O percurso formativo das participantes da pesquisa

O ciclo do percurso formativo das professoras participantes permite identificar as bases
da sua identidade docente. O aspecto mais visivel da profissionalidade é descrito por Tardif
(2002) como fontes pré-profissionais do saber ensinar. Esses fatores sdo caracteristicas
marcantes da docéncia. Baseando-nos nessa premissa, elencamos, conforme a Figura 6, quatro

subcategorias para dialogar com o material que analisamos.

Figura 6 - Caracteristicas interativas do percurso formativo.

Trajetoria como Formago no O processo de Consideragdes e
estudante na S ek selecdo dos mudancas no
escola da Pedagogia conteudos processo de
educacao bésica 909 curriculares avaliacdo

Fonte: Elaboracdo da autora (2022).

A natureza dos processos interativos identificados busca entender melhor as
particularidades da docéncia. Segundo Gauthier (2013), o ensino é um oficio universal, e tem
um papel fundamental em nossas sociedades contemporaneas. “[...] Embora ensinar seja um
oficio exercido em quase todas as partes do mundo, ainda se sabe muito pouco a respeito dos
fendmenos que lhes sdo inerentes” (GAUTHIER, 2013, p. 17).

Consideramos importante o estudo e o entendimento desses elementos como
fundamentais, pois podem permitir que os professores exercam o seu oficio com muito mais

competéncia. Felizmente, novos elementos sdo incorporados através das consistentes pesquisas
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na &rea dos saberes docentes, enriquecendo o debate e a busca, com abrangéncia e
aprofundamento, a compreensdo de um fendmeno educacional, levando em conta a
particularidade de cada objeto, sendo o nosso foco, o das praticas avaliativas.

Como argumenta Tardif (2002), o trabalho modifica ndo somente o objeto do fruto da
transformacgdo como executor do objeto, sendo este um processo de mudanga mutua. No ensino,
a experiéncia do oficio de professor lhe permite carregar uma identidade Unica que marca sua
historia de vida: “Em suma, com o passar do tempo, ela vai-se tornando aos seus proprios olhos

e aos olhos dos outros um professor, com sua cultura, suas ideias, suas fungdes, seus interesses”

(TARDIF, 2002, p. 57).

Professora Dinora - Naquela época o ensino fundamental era bem rigoroso. A gente
tinha que aprender mesmo, ou aprende ou aprende [...] risos! Para aprender a
tabuada ou vocé aprendia ou ia ser punida. Eu aprendi a tabuada dessa forma, eu fui
forgada, mas eu agradeco os professores, pois eles tiveram também um objetivo pra
aquilo ali. E a minha infancia foi muito marcada, porque era muito amor assim dos
professores, eu também sempre fui uma aluna carinhosa, nunca respondia o
professor, eu estava ali sempre atenta (Dinora, entrevista, 2022).

Professora Brites - Passei minha adolescéncia, minha fase de crianca, todo no
educandario e foi uma experiéncia muito boa porque Irma Valkiria, além de ensinar,
educava, era rigida, todo mundo aqui conhece e foi um periodo maravilhoso. O que
me marcou foi Irm& Valkiria. Eu sempre falo que ela foi uma méezona pra mim,
porque, sempre as pessoas tinham medo de se aproximar dela e eu ndo; sempre
quando eu tinha algum problema familiar, até mesmo particular assim comigo, eu
sempre procurava ela pra conversar (Brites, entrevista, 2022).

Professora Eva - Assim, eu ndo explicar de onde veio minha vontade, acho que de
mim mesma! Até hoje assim, eu lembro da minha professora do Pré, do infantil, 14 no
Rosseau (que era aquela professora, Rita de Juvino) até hoje eu tenho boas
lembrancas dela, lembro da professora Nair, Prof. Jovelina. Boas lembrancas. Eu
senti vontade de ensinar! (Eva, entrevista, 2022).

Professora Iza - Eu comecei minha vida escolar huma escolinha 14 no bairro novo,
até hoje eu passo na porta e lembro quando eu estudava la. Minha mée era professora
da alfabetizacdo e desde pequena me levava pra escola com ela. Acho que o que me
marcou foi isso, ir pra escola com minha mae. Eu pequenininha ficava feliz quando
ela ganhava sabonete e macd [...] eu sempre achei que professor de verdade tinha
que ganhar sabonete e macé na escola (lza, entrevista, 2022).

As professoras relatam sua origem familiar e a escolha de sua carreira. A docéncia como
profissdo deve-se ao fato de que provinham de uma familia de professores ou porque essa
profissdo era valorizada no meio em que vivem. Os fundamentos do saber docente acontecem
desde a fase inicial de sua formacao pela observacdo, analise e convivio com seus professores
durante seu processo formativo como estudante da educacgdo basica e continua durante sua

formagéo profissional.
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Professora Dinora - Olha, a minha professora Dinora Nogueira foi uma inspiragéo
pra mim, foi minha professora de Didéatica. A forma dela passar o assunto, de tratar
os alunos era instigante. Ai eu ficava questionando ela: “que tanta paciéncia
professora a senhora tem”? Eu acho que eu ndo vou ter essa paciéncia ndo! Ai ela
falou: “vocé vai ter sim” (Dinora, entrevista, 2022).

Tardif e Raymond (2000) sustentam que os saberes dos professores ndo se restringem a
sala de aula, mas estdo imbricados num todo complexo com multiplas relagdes. Sendo assim,
esses sujeitos aprendem a ser professores, a como agir na acéo, de acordo com as representacoes
de suas experiéncias como aluno.

Segundo Noévoa (1992), na construcdo da identidade docente, trés processos Sao
fundamentais: desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e desenvolvimento

institucional e cada um deles envolve determinados elementos, conforme a figura abaixo.

Figura 7 — Processos de construgdo da identidade docente.

Desenvolvimento Desenvolvimento Desenvolvimento
Pessoal profissional Institucional
Processos de Aspectos da Investimentos da
producéo de vida profissionalizacéo institui¢do para o
do professor docente alcance de seus
objetivos

Fonte: N6voa (1992).

Para NoOvoa (1992), os processos de profissionalizacdo inserem-se nesse triplice
investimento. O autor destaca, ainda, que a identidade do professor é um espago de construcdo
de maneiras de ser e estar na profissdo, apontando que essa construcdo é arquitetada
paulatinamente, ndo é pontual e nem estanque, pelo contrério, € um processo continuo,
dindmico e constante.

A Professora Dinora relembra: “Uma dia, minha professora ela levou os alunos dela na
nossa sala do magistério, os apresentou pra gente e deu aula pra eles e nos mostrou como era
ser professora”. Importante ressaltar, ainda, que, de acordo com N6voa (1992), a construcédo da
identidade profissional docente acontece paralelamente na tessitura que este profissional tem
com seus pares no tramite do percurso formativo, na medida em que adquire e troca saberes,

conhecimentos e experiéncias.
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Professora Eva - Assim, eu ndo sei explicar de onde veio minha vontade, acho que
de mim mesma! Até hoje assim, eu lembro da minha professora do Pré, do infantil, 1&
no Rosseau (que era aquela professora, Rita de Juvino) até hoje eu tenho boas
lembrangas dela, lembro da professora Nair, Prof. Jovelina. Boas lembrangas. Eu
senti vontade ensinar! (Eva, entrevista, 2022).

Quanto a dimensdo subjetiva da carreira, os estudos de Tardif (2014) evidenciam que
0s conhecimentos, saberes e experiéncias que o professor adquire, seja na formacdo inicial ou
continuada, podem possibilitar-lhe, pouco a pouco, um processo de identificagdo com a
profissdo, ou seja, € 0 momento em que tem a possibilidade de construir, desconstruir e
reconstruir sua identidade profissional docente. Isto remete ao fato de que € nesse momento que
0 professor vai estabelecendo a afei¢éo e 0 gosto pelo trabalho docente na medida em que vive,
sente e experiencia situacdes diversas no ambiente de trabalho em que desempenha a profisséo.
Nesse percurso, tem possibilidade de colocar em préatica seus saberes, bem como construir
novos a partir das relacdes que materializa neste mesmo ambiente.

A maneira de abordar a trajetdria de construcdo da carreira docente, segundo Tardif
(2014), demonstra que o percurso formativo tem um papel importante na formacdo do
profissional, sendo através dos conhecimentos obtidos ao longo do curso e vai construindo sua
identidade e aliado observacdo dos pares, busca a compreensao e a valorizacdo do ensino para
melhor transformar o seu saber/fazer docente num processo continuo para a construcéo da sua
identidade profissional.

As experiéncias escolares das docentes pesquisadas fazem parte da dimensao subjetiva
inicial da carreira, e remetem ao fato de que a relacédo saber -aprender-fazer contribui para dar
contornos a sua identidade profissional e construir sua carreira.

Uma constatacdo importante sobressai em nossas andlises: a relevancia do estagio no
magistério como uma forte dimensédo temporal para a formacao da identidade profissional das

professoras. De acordo com Pimenta (2006, p. 7):

O exercicio de qualquer profissdo é pratico, no sentido de que se trata de aprender a
fazer ‘algo’ ou ‘agdo’. A profissdo de professor também ¢é pratica. E o modo de
aprender a profissdo, conforme a perspectiva da imitacdo, serd a partir da
observacdo, imitacdo, reproducdo e, as vezes, da reelaboracdo dos modelos
existentes na préatica, consagrados como bons.

Em nossa pesquisa, 0 estagio aparece como espaco de construcdo da docéncia dessas
professoras, ligados diretamente ao que Pimenta (2006) afirma ser um processo de formacgéo

do professor, tendo como origem o saber especifico da a¢do pedagogica. A autora ainda afirma
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que quando os alunos chegam ao curso de formac&o inicial, ja tém saberes sobre o que é ser

professor.

Professora lIza - Achava que no magistério eu ia sair pronta pra dar aula, mas nao
bem assim. Quando eu fui estagiar no Teixeira de Freitas, lembro da turma da 42
série, tinha uns 39 alunos, sala cheia, ai fiquei desesperada [... risos] O que é que eu
vou fazer? A professora me entregou o caderno e disse toma conta da sala. Bateu um
desespero e na minha primeira aula de matematica eu nédo sabia explicar o sobe 1 da
conta de menos [...] os alunos perguntavam, pode repetir tia? Teve um que me
perguntou sobe pra onde? Ai eu fui pedir socorro pra coordenadora do estagio.
Nossa, isso me marcou demais, ai ela foi na sala, deu a aula pra mim e disse que
estava ali pra me ajudar. Fiquei com tanto medo de perder no estagio, mostrei
fraqueza, né... Mas ai foi 0 ponto que me marcou mesmo, ela falou assim, o estagio é
pra isso e vocé ndo tem obrigacao de saber de tudo, mas tem o dever de se preparar
pra dar aula e fazer com que seus alunos aprendam (lza, entrevista, 2022).

O inicio da carreira docente € constituido, na maioria das vezes, pela imitacdo de

modelos de docentes que tivemos em nossa escolarizagéo inicial. Conforme Pimenta (2006):

A formacdo do professor, por sua vez, dar-se-a pela observacdo e tentativa de
reproducéo dessa pratica modelar; como um aprendiz que aprende o saber acumulado.
Essa perspectiva estd ligada a uma concep¢do de professor que ndo valoriza sua
formacao intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a um fazer, que serd bem
sucedido quanto mais se aproximar dos modelos que observou. Por isso, gera o
conformismo, é conservadora de habitos, ideias, valores, comportamentos pessoais e
sociais legitimados pela cultura institucional dominante (PIMENTA, 2006, p. 8).

As professoras entrevistadas se inserem num contexto em que tempo e identidade ndo
sdo simplesmente dados. Essa historicidade traz, em si, a necessidade de se explicitar porque o
estagio é teoria e pratica, e ndo teoria ou préatica. Para tanto, necessario se faz, também,
explicitar o conceito que temos de teoria e de pratica. Para isso, compreendemos que a acéo
docente é um elemento importante para o entendimento do saber experiencial.

Observamos a existéncia de articulacdo entre tempo e identidade profissional das
participantes, que se expressa e se imprime como uma caracteristica de base que esboca uma

epistemologia da pratica docente.

Que o eu pessoal vai se transformando pouco a pouco, em contato com o universo do
trabalho. A nocdo de experiéncia, que esta no cerne do eu profissional dos professores
e de sua representacdo do saber ensinar, remete ao tempo, concebido como um
processo de aquisi¢do de um certo dominio do trabalho e de um certo conhecimento
de si mesmo (TARDIF, 2014, p. 109).

Segundo Tardif (2014), o tempo ndo é somente um meio. E também um dado subjetivo,

no sentido de que contribui poderosamente para modelar a identidade do professor.
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Destaquemos, na figura, a seguir, as principais caracteristicas do saber experiencial, segundo o

autor.

Figura 8 — Caracteristicas do saber experiencial.

E um saber ligado as funcdes dos professores. Da importancia que os professores,
sendo, através dessas funcdes que ele é mobilizado, modelado, adquirido, tal
como mostram as rotinas em especial, e a importancia que os professores
atribuem a experiéncia.

E um saber prético, ou seja, sua utilizacio depende de sua adequagéo as
funcdes, problemas e situacGes peculiares do trabalho.

E um saber interativo, mobilizado e modelado no &mbito de interacdes
analisadas anteriormente.

o){o‘\,?\‘

E um saber sincrético e plural que repousa ndo sobre um repertdrio de
conhecimentos unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos sobre um

LAY
0-0 saber-fazer que sédo mobilizados e utilizados em fungdo dos contextos varidveis
e contingentes da pratica profissional.
o-¢ E um saber heterogéneo, pois mobiliza conhecimentos e forma de saber-fazer
d diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas, em lugares variados, em
H<o momentos diferentes: histdria de vida, carreira, experiéncia de trabalho.

E um saber complexo, n4o analitico, que impregna tantos 0s comportamentos
do ator, suas regras e seus habitos, quanto sua consciéncia discursiva.

E um saber aberto, poroso, permeével, pois integra experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e um saber-fazer que se
remodela em fungdo das mudancas na préatica, nas situacdes de trabalho.

E um saber personalizado e traz a marca do trabalhador docente.

E um saber existencial, pois esta ligado ndo somente & experiéncia de trabalho,
mas também, a histéria de vida do professor, ao que ele foi e ao que é, o que
significa estar incorporado a prépria vivéncia, a sua identidade, ao seu agir, as
suas maneiras de ser.

E um saber experienciado, numa visdo humanista e por ser experimentado na
pratica, modela a identidade daquele que trabalha.

E um saber temporal, evolutivo e dindmico que se transforma e se constr6i no
ambito de uma carreira, de uma histdria de vida profissional, e implica uma
socializagdo e uma aprendizagem da profisséo.

A B he @ @

E um saber social e construido pelo ator em interagdo com diversas fontes de
conhecimentos, de competéncias, de saber-ensinar provenientes da cultura,
circundante, da organizacédo escolar, dos atores educativos, das universidades
etc.

Fonte: Tardif (2014).

A Figura 8 evidencia os encaminhamentos das analises deste ponto em diante,

articulados a natureza do objeto do trabalho, da agdo docente e de quais conhecimentos foram
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mobilizados, admitindo que o estudo da préatica pedagogica e avaliativa dessas professoras é
rico em possibilidades de compreensdo. Nesse entendimento, a experiéncia se refere a

dimens0es existenciais do trabalho, traduzindo-a como um elemento de interagéo.

Em suma, vé-se bem que a experiéncia do trabalho é docente multidimensional e cobre
diversos aspectos (dominio, identidade, personalidade, conhecimento, critica, etc.);
ela ndo se reduz, portanto, a uma simples sobreposicdo linear de receitas e
conhecimentos praticos adquiridos com o tempo (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 287).

Nesse sentido e ancorados as ideias dos autores, compreendemos que as relacdes
multidimensionais do saber experiencial estabelecem uma relacdo evidente com 0 nosso objeto
de pesquisa, num caminho que permite, pelo angulo dos saberes docentes, conceber a
experiéncia como um elemento qualificante e que rege a préatica pedagdgico-avaliativa dessas

professoras.

3.1.1 A formacéo no curso de Pedagogia

Concretamente, entre as professoras entrevistadas, a formagéo continuada em Pedagogia
mostrou-se um elemento fundamental para a sustentabilidade da profissdo. Segundo Gatti
(2013), a concepcao de formacédo continuada € um aperfeicoamento profissional e cultural que
se tem ao longo da vida. E um aprofundamento da profissdo, mas que, no Brasil, ainda esta
ligado a dar uma formacédo béasica para os que ndo tiveram em sua formacao inicial.

Diniz (2000) assinala que a ideia de que o processo de construcdo da carreira docente
ndo termina com a formacao inicial; comeca a ganhar forca, no Brasil, na segunda metade dos
anos 1980. Desde entdo, a preparacdo de professores passou a ser dividida em dois momentos:
a inicial, ou pré-servico, e a continuada, ou em servico.

Por seu turno, Curado Silva (2011) salienta que a formacdo continuada no contexto
educacional brasileiro sofreu, nas Gltimas décadas, fortes influéncias de uma concepcéo de
formagédo continuada do professor alfabetizador baseada numa logica de “reciclagem”,
treinamento, aperfeicoamento e atualizacdo dos conhecimentos docentes. Estas perspectivas se
cristalizaram numa pratica formativa, cuja caracteristica repousa no seu carater instrumental.

Curado Silva e Pereira (2021) abordam ainda que a formacg&o continuada esta centrada
na reflexdo dos professores sobre suas préaticas e sobre as praticas escolares, tanto do ponto de
vista epistemologico quanto politico, numa concepgdo de formagdo em que a capacitagdo

devera se realizar preferencialmente em servico, com o minimo de intervencdes externas. A
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atividade pratica se torna, pois, o principal eixo da formacg&o docente, tendo como lécus central
a experiéncia e o exercicio préatico.

Diante dessas abordagens sobre formacao continuada, o foco desse recorte de discussao
aparece, com muita veeméncia, nos depoimentos, corroborando com as ideias anteriormente
mencionadas e considerando que a formagao continuada enseja um momento de reflex&o sobre
a prética pedagogica. Além disso, evidencia desafios presentes na realidade social das
professoras, partindo do entendimento de que a formagéo continuada é parte constituinte do
exercicio profissional e emerge como uma necessidade do trabalho docente. Desse modo, ela é
concebida como processo permanente, continuo, que ocorre durante toda a carreira profissional,
desde a formacéo inicial até a formag&o continuada.

Todas as participantes fizeram sua licenciatura em Pedagogia apds varios anos de

atuacdo em sala de aula.

Professora Iza - Ah! Eu s6 fui fazer faculdade muito tempo depois, la pra 2010,
quando veio a Plataforma Freire. Um grupo de professoras daqui de Itambé foram
selecionadas pela secretaria de educacéo e so tinha Pedagogia la em Itapetinga. Outra
boa oportunidade, né, depois que a gente passa no concurso fica acomodada e acho
que seria dificil pagar uma particular e ainda ir pra Conquista, trabalhando 40 horas.
Fiquei na UESB de Itapetinga durante uns 4 anos, foi um tempo bom, é outro mundo,
e eu estava 4, estudando (Iza, entrevista, 2022).

Professora Brites - Depois de muito tempo na sala, veio o convite da Secretaria de
Educacéo para fazer a Plataforma Freire e ai eu fui cursar Pedagogia na UESB, toda
sexta e sabado. Era cansativo, sabe, mas eu aprendi muito la. Coisas que eu uso na
minha vida de professora na sala, muitos estudos, leituras. Foi um tempo muito bom!
LA a gente lia bastante e também viamos coisas que podiamos aplicar na sala, na
leitura com os alunos. Uma mudanga na minha pratica, mesmo pra mim, com tanta
experiéncia (Brites, entrevista, 2022).

Professora Dinora - Quando a FTC chegou aqui em Itambé ai nos encorajou a fazer
esse curso e aprimorar 0s nossos conhecimentos e deu assim, aquela injegdo de &nimo
em muitas colegas e eu falei: agora é minha hora! Fiz a minha inscri¢do e gostei muito
da minha experiéncia. Aqui é a minha area (Normal Superior — Pedagogia), eu quero
ficar nas séries iniciais e é aqui que eu vou ficar, porque eu gosto de alfabetizar
(Dinor4, entrevista, 2022).

Professora Eva - Eu fiz faculdade de Pedagogia porque ja era professora, estava na
area da educacdo. Fiz na FTC, extensdo que o municipio trouxe pra ca, em 2005, 2006
... Como eu ja estava na area, pra aprimorar mais, ja que eu ja era professora. E
também, a gente sabe que pedagogia oferece muitas oportunidades, pode ser
coordenador, diretor ... abre muitas oportunidades (Eva, entrevista, 2022).

Nos depoimentos acima mencionados, percebemos como a formacdo continuada é
entendida como um momento de encorajamento para seguir com a carreira. Ouvir as professoras

participantes para conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem, foi muito pertinente, tendo
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em vista que a formacao, seja inicial ou continuada, apresenta-se como um dos principais pilares
no desenvolvimento de suas carreiras.

Segundo Ferreira (2008), no campo da formacdo continuada, espera-se que 0S
professores aprimorem seus referenciais e praticas pedagdgicas diante da necessidade de se ter
uma formacao aprimorada, alicercada em uma concepcdo critica, para o alcance de melhores
resultados em sua acdo, articulada ao reconhecimento de sua profissionalidade.

Marcelo Garcia (1999, p. 26) também define como objeto da formacao docente “os
processos de formacdo inicial ou continuada que possibilitam aos professores adquirir ou
aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢cdes para exercer sua atividade docente,
de modo a melhorar a qualidade da educacdo que seus alunos recebem”.

Alguns autores como No6voa (2008), Imbernon (2011), Marcelo (2009) e Esteves (2016)
vém centrando suas discussdes no conceito de desenvolvimento profissional docente em
substituicdo ao de formac&o inicial e continuada. A preferéncia pelo seu uso é justificada por
Marcelo (2009, p. 9): “porque se configura como um veiculo fundamental para a concepgao de
profissional do ensino e porque o termo desenvolvimento indica evolugao e continuidade”.

Conforme Marcelo (2009, p. 11), o conceito de Desenvolvimento Profissional docente
é um tema bastante recente, e vem progredindo significativamente a partir da década de 1980:
“[...] A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e aos
outros”. Essa ideia ¢ concebida pelo autor como uma articulacao progressiva, reafirmando que
a identidade docente ndo é algo estatico, mas compreende um processo influenciado pelo
contexto escolar, pelas reformas politicas e sociais, além de estar relacionada a aspectos
subjetivos, como o compromisso pessoal, sua disposi¢do para aprender a ensinar, bem como
avaliar, a partir de das crencas formadas ao longo da sua trajetoria profissional.

Dentro dessa perspectiva, Novoa (2008) afirma:

O desenvolvimento profissional € um processo de investigagdo diretamente articulado
com as praticas educativas, e por esse viés, considera que as “[...] praticas de formagao
que tomam como referéncia as dimensfes coletivas contribuem para a emancipacao
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producgdo de
seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 2008, p. 27).

Nessa linha, os estudos de Novoa (2008) indicam que a formacéo profissional e pessoal
do docente ndo se constroi por mera acumulacdo e realizacdo de cursos, obtencdo de mais
conhecimentos ou entendimento de mais técnicas, mas também por meio de um trabalho de

reflexdo continuada e critica sobre suas proprias praticas.
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Na esteira desse pensamento, as ideias de Imbernén (2011) valorizam a formacéo
docente como fomento de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos
professores: “A formagao inicial deve fornecer as bases para poder construir esse conhecimento
pedagogico especializado” (IMBERNON, 2011, p. 60).

Dessa forma, os conceitos e as atividades referentes ao desenvolvimento profissional
docente valorizam a sustentacéo de constantes reflexdes acerca da formagéo inicial, continuada
e permanente, como um elemento basilar para o enfrentamento das inimeras situa¢Ges da nossa
contemporaneidade. As aprendizagens das professoras, como parte de sua formacao inicial e
continuada, sem duvida, passam pelas suas vivéncias, por sua experimentacao e experienciagao.

Nesse sentido, corroboramos com as ideias de Esteves (2014), ao afirmar que 0s
professores sdo construtores de conhecimento, sendo nomeadamente significativa a que se faz
em relacdo aos professores mais experientes, a formacéo de professores inclui sempre um tempo
de iniciacdo até a efetiva préatica profissional, realizada em escolas concretas, junto a

profissionais experientes.

O desenvolvimento profissional do professor ao longo da vida constroi-se numa
relagdo dialética entre disposi¢des inerentes ao sujeito (motivacdo, curiosidade,
interesse pela profissdo, empenhamento) e estimulos externos que lhe sejam
proporcionados (formacgdo inicial e continuada, contextos escolares democraticos,
orientados para a valorizagdo das pessoas e da comunidade, para a mudanca e a
inovacdo, espacos de trabalho colaborativo com os pares). O ideal do professor como
profissional reflexivo, se entendida essa reflexao na sua versao critica e emancipatoria,
pode talvez corporizar, por inteiro, esse outro ideal de um desenvolvimento que se
constitui como permanente (ESTEVES, 2014, p. 39).
A formacdo e a identidade profissional se engendram e se apresentam como elementos
constituintes da docéncia. Nessa conjuntura, discutir, refletir e pensar a formacdo como algo
que nos forma, consiste em um potente meio de transformacdo na maneira de perceber a

construcdo da profissionalidade.

3.2 Concepcdes e praticas avaliativas na sala de aula: as professoras e suas concepgdes sobre

avaliacdo da aprendizagem

O conceito de avaliacdo sera discutido com base nos estudos de Bertagna (2006), Freitas
(2014), Luckesi e Rothen (2019), Sobrinho (2002), dentre outros. Temos como pressuposto o
fato de que o saber docente e a pratica avaliativa exigem um conjunto de saberes produzidos no
decorrer da formagéo e do exercicio da docéncia, contribuindo, assim, para a construcdo da

profissionalidade do professor. Em nosso fazer profissional, temos evidenciado que a avaliagdo
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é um dos elementos mais complexos do processo pedagdgico no interior das escolas, motivo
pelo qual ainda demanda pesquisas, pois, segundo Freitas (2009), apesar dos inumeros estudos
realizados sobre esse tema, a avaliagdo continua sendo a parte mais obscura e ambigua do
processo de escolarizacdo. Isso traz diversas implicacdes, pois a avaliacdo €, inevitavelmente,
aquilo que orienta e reorienta o trabalho pedagdgico, que redireciona os esforcos da equipe da
escola e que configura a maneira com que os alunos serdo vistos pelos professores; os
professores vistos pela familia e pela equipe gestora da escola; e a escola vista pela sociedade.

Rothen (2019) pontua que a avaliacdo educacional brasileira, na década de 1980, foi
habitada por autores de duas diferentes correntes epistemoldgicas: uma que enfatizava a
avaliacdo em sua vertente de testes e indicadores quantitativos; outra que, contrapondo-se a
esse Viés quantitativista, é ancorada numa abordagem de avaliacdo qualitativa e participativa.
A correlacdo mencionada pelo autor passou a desenvolver referenciais tedricos alternativos ao
modelo de avaliagdo quantitativo dominante no periodo. O autor pontua que, mesmo
antagobnicas, essas duas perspectivas apresentam aproximacgdes que indicam a existéncia de
complementaridades em torno da importancia da avaliacdo, da necessidade de qualificacdo de
guem avalia, da diversificacdo dos métodos avaliativos e do uso dos resultados para fins de
melhoria do que foi avaliado.

Assim, para 0 mesmo autor, é importante que a avaliacdo seja percebida como uma
atividade complexa e multidisciplinar, sem ser reduzida a uma fung&o mecanica. E preciso ter
a expressao concreta que o momento avaliativo € um ato de poder, e pode ser exercido para a
dominacdo ou para a promocao do bem comum, sendo que é exigida uma formacéo qualificada
para os que realizam as atividades avaliativas (ROTHEN, 2019).

Para Bertagna (2006, p. 62), “os professores ainda possuem dificuldades quanto aos
conceitos de avaliacdo, fazendo com que esta ndo possua um processo claro e coerente em sua
pratica, tornando-a arbitraria e um instrumento de poder nas escolas”. Com €sses principios, 0
professor absorve, por si, trés areas daquilo que Bertagna (2006, p. 64) aponta como tripé

avaliativo, sendo eles esmiugados na Figura 9, a seguir.
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Figura 9 — Tripé avaliativo.

Avaliacado de valores e

Avaliacéo Instrucional Avaliagéo disciplinar S
Prética de verificacéo Prética que incide sobre Prética de avaliacdo com
pautada na afericdo do as agoes disciplinares de cobranca de
dominio do conteldo; manutencdo da ordem da responsabilidade e tem
sala de aula e escola: carater informal, pautada
avaliacdo do em valores e atitudes.
comportamento;

Fonte: Bertagna (2006).

Dentro dessa perspectiva, a avaliagdo é concebida ndo apenas relacionando-se a fun¢bes
didaticas, mas também na prépria dindmica e estrutura dos saberes necessarios para avaliar. O
aprendizado da avaliacdo vai se efetivando na prépria dinamica do exercicio profissional,
conforme nos relata a Professora Iza: “Olha, vocé sabe que eu ja me perguntei isso, como é que
eu aprendi a fazer prova, a avaliar aluno. Acho que foi no magistério e na escola, na sala
mesmo, fazendo, errando e acertando” (Iza, entrevista, 2022).

O relato da professora Iza permite observar que a acdo docente envolve a construcdo de
saberes nem sempre tdo planejados e objetivos, no processo de trabalho em sala de aula.
Segundo a docente, a sala de aula e o cotidiano da profissdo funcionam como espacos de
producéo de saberes e conhecimentos sobre a avaliacdo da aprendizagem.

As professoras Dinora e Brites evidenciam em seus relatos outros elementos que se
fazem presentes na construcdo dos saberes para avaliar: a observacdo cuidadosa do cotidiano
dos estudantes, o bom exercicio profissional, a recontextualizacdo dos conhecimentos
(compreendida por uma delas como boa didatica). Suas falas também permitem compreender

que as docentes mobilizam saberes oriundos de diversas fontes quando avaliam seus discentes:

Professora Dinoré - Eu vejo muito esse lado do aluno, na vivéncia o tempo todo ali
com ele, avaliando [...]. Eu ndo avaliei esse tempo todo da mesma forma, ndo. As
coisas estdo mudando e a gente tem que avaliar o aluno num todo assim, “entre aspas”,
eu conheco aquele aluno [...]. Entdo, na hora da avaliacdo ndo é facil ndo, compreender
e entender o que ele estd passando naquele momento, tem que ter um olhar
diferenciado. E eu ndo tinha essa percepcao, sabe, psicolégica ndo, eu queria ensinar
a ler, escrever, mas no momento que eu fui entendendo que o emocional também diz
muito, ent&o a gente a gente adquire esse olhar. [...] E um momento de expectativa, é
um resultado do que vocé trabalhou com os alunos, eu quero ver o resultado, 0 meu
resultado e o deles também, pra ver se eles entenderam a minha mensagem (Dinor4,
entrevista, 2022).
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Professora Brites: Eu acho que o professor tem que ter uma boa didatica, como eu
disse, pra avaliar tem que avaliar o periodo todo, durante amanhé do outro dia e seguir
avaliando. Tem que saber, ter um dominio, porque ndo é s6 no final da unidade,
colocar uma prova ali e tirar conclusdes (Brites, entrevista, 2022).

No que diz respeito as préaticas avaliativas em sala de aula, a professora Eva relata:

Professora Eva - Faco um acompanhamento individual com os que tem mais
dificuldade pra buscar melhorar. Eu chamo na mesa. Entdo, como eu avalio? Eu faco
provas. Aqui eu uso teste e prova, ndo vou mentir, tenho que falar a verdade ... Desde
quando eu comecei eu uso teste e prova. [...] é ver o que aluno aprendeu, porque pela
avaliacao déa pra saber, né ... a que nivel ele esta e o que ele assimilou durante as
aulas (Eva, entrevista, 2022).

Bertagna (2006) chama atencéo para as fragilidades nos processos avaliativos, visto que
hd predominancia de avaliacdo informal impregnada de avaliagdo formal, sendo mais

intensificada quando recai sobre a avaliacdo de comportamento, valores e atitudes dos alunos:

H& que se ter cuidado com as dimensdes formal e informal da avaliagdo.
Diferentemente da ideia de avaliar para promover a aprendizagem, avaliar,
informalmente, com a intencionalidade de aprovar ou reprovar, potencializa
julgamentos que podem alimentar a natureza arbitraria de decisdes, e acumular
chances de classificar, rotular e vir a excluir o aluno da escola (BERTAGNA, 2006,
p. 65).

Ancorados em Leite (2014), reafirmamos que o conceito de avaliacdo ainda nao foi
devidamente internalizado pelas professoras que continuam confundindo avaliagdo com provas
e exames. Os desafios encontrados na carreira docente sdo imensos, e a cada dia 0S processos
avaliativos ganham mais destaque, mesmo ainda sendo tratados de maneira equivocada.

Cabrera (2006, p. 73) afirma, ainda: “para que a avaliagdo venha a ser instrumento de
inclusdo, é preciso compreendé-la ndo como um meio em Si, mas como processo de uma
engrenagem maior que chamamos de educacao escolar”.

Freitas et al. (2009) também discorrem sobre o fato de a avaliacdo ndo incorporar apenas
objetivos escolares, referente as matérias ensinadas, mas também objetivos inerentes a funcéao
social da escola, os quais sdo incorporados na organizacao do trabalho pedagogico da escola.
Segundo os autores, ainda como uma préatica pedagogica, o professor ndo deve se abster de seu
papel como avaliador no processo de ensino e de aprendizagem, de forma que este instrumento
se torne um elemento presente em seu cotidiano.

Ao enfatizarmos o contexto de sala de aula protagonizadas por professoras com vasta
experiéncia, ndo devemos deixar de lado a consciéncia de que ela esta inserida na escola em

uma dada sociedade. Na esteira desse pensamento, a analise que empreendemos também parte
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das ideias de Sobrinho (2002, p.15), na perspectiva da avaliagao educativa como “uma producao
de sentidos, constituido de multiplas facetas, permeando as diversas disciplinas, praticas
sociais, distintos lugares académicos, politicos e sociais”.

Nosso caminhar pelo campo da avalia¢éo requer, em primeiro lugar, o reconhecimento
do seu aspecto compreendido para além dos saberes técnicos, que visa satisfazer a
intencionalidade da pesquisa. Sendo assim:

Falar de exercicio, de trabalho e de reflexao sobre sua agéo é colocar em evidéncia a
necessidade de praticar determinadas habilidades especificas e de refletir sobre sua
propria agdo. Nessa perspectiva, a ideia principal que deve ser extraida de essas falas
ndo é somente uma rotulacdo da concepcdo utilizada para avaliar, mas como 0s
saberes mobilizados pelas professoras, alinham-se nas maneiras de conceber o seu
repertdrio de conhecimentos, teoria e pratica (GAUTHIER, 2013, p. 21).

Os saberes mencionados pelas professoras evidenciam o saber experiencial vinculado a
sua préatica pedagogico-avaliativa e a tudo que adquiriram durante sua formacéo. Esse tipo de
saber permeia o que Gauthier (2013) define como o repertério de saberes.

Nossas analises nos levam a considerar que a formacéo docente, inicial ou continuada,
seja também permanente, visto que, para o desenvolvimento profissional do professor, este deve
estar atento as demandas sociais, bem como no revisitar e revisar constantemente sua pratica,
buscando a ampliacdo do seu repertério de saberes. No entanto, é necessario que sejam
oferecidas condicGes para que o professor permaneca em constante formacéo.

3.2.1 A docéncia em sala de aula e as praticas avaliativas

Abordamos aqui as diferentes concepc¢des que embasam a avaliacdo da aprendizagem
das professoras entrevistadas. Procuramos, entdo, destacar os desdobramentos praticos da
dindmica da avaliacdo, reconhecendo-a, em primeiro lugar, como a que possui heterogeneidade
de referéncias e que recebe influéncia de diversos campos do conhecimento e da sociedade.
Para a Professora Iza, a avaliagdo “é a hora do ‘vamo ver’, é mostrar o que o aluno aprendeu”
(1za, entrevista, 2022).

A professora lza destaca 0 momento da avaliacdo e d& énfase a racionalizacdo do
trabalho da escola, identificando, assim, essa concepcao de rendimento como resultado. Nesse
mesmo sentido, vao os argumentos de Luckesi (2011), ao considerar que essa questdo que
envolve todos esses conhecimentos iniciais sobre a avaliagdo s&o pecas-chave para
identificarmos, a primeira vista, que uma avaliagdo necessita estar sempre pautada em testes e

resultados.
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Professora Eva: Faco um acompanhamento individual com os que tem mais
dificuldade pra buscar melhorar. Eu chamo eles na mesa. Entdo, como eu avalio? Eu
faco provas [...] agora na pandemia tem a qualitativa também. Aqui eu uso teste e
prova, ndo vou mentir, tenho que falar a verdade ... Desde quando eu comecei eu uso
teste e prova. [...] eu fago também uma autoavaliacdo, pra ver onde foram os erros
deles pra poder trabalhar em cima daquelas dificuldades. Eu s6 fago 1 teste e 1 prova
na unidade (Eva, entrevista, 2022).

Tomando como base a literatura sobre a avaliacdo da aprendizagem, estabelecemos seis
dimens@es que constituem as suas principais vertentes: classificatoria, somativa, diagnostica,
formativa, mediadora e emancipatoria. Alinhados a essas concepg¢des, a dimensdo abordada
como articuladora para a discusséo é compreendida como eixo central do processo de avaliagcdo
presente na escola. Entretanto, pontuamos que a presente abordagem é apenas um recorte da
ampla area das concepcdes da avaliacdo, que adquire seu sentido na medida em que se articula
a um projeto pedagogico e com seu consequente projeto de ensino.

A énfase da avaliacdo nessa dimensdo estd umbilicalmente ligada as concep¢des que
orientam a pratica docente. Tal assertiva encontra amparo, entre outros, nos argumentos de
Hadji (2001), Hoffmann, (2006), Luckesi (2011b), Fernandes, Freitas, (2007) e Saul (2001).

Tal como reforcam os autores, aprender sobre a avaliacdo é saber essencial para fornecer
condicGes de argumentar, reagir, propor mudangas, quando necessarias, e se reconhecer como
sujeito social com responsabilidades em prol das aprendizagens de professores e estudantes,

buscando um melhor entendimento da realidade social que os constitui e é por eles constituida.

Quadro 12 - Sintese das concepces presentes na pratica pedagogica.

Concepcéo Matriz positivista, o Paradigma Behaviorista privilegia uma avaliagdo meramente
Classificatoria técnica com énfase na memorizacdo e na reprodugdo. Reveste o professor como o
(LUCKESI, 2011) | sujeito centralizador do poder sobre os estudantes;

Concepcéo Também de matriz positivista, tem carater tradicional e esta vinculada a ideia de
Somativa classificar o aluno para determinar se ele sera aprovado ou reprovado e esté vinculada
(HAYDT, 2001) | anocdo de medir;

Concepcéo T . . A .
Diagnostica A a_vgllagao (_jlagno_stlca visa determinar a presenca ou auséncia de conhec_lme_ntos e
(FERNANDES; habilidades, inclusive buscando detectar pre-requisitos para novas experiéncias de

FREITAS, 2007) aprendizagem, e alinha-se com a proposta de uma escola mais democratica, inclusiva;

Concepcéo E aquela que se situa no centro da acfo de formagéo e seus conceitos tradicionais E a
Formativa avaliacdo que proporciona o levantamento de informagdes Uteis a regulacdo do
(HAYDT, 2001) | processo ensino-aprendizagem, contribuindo para a efetivacdo da atividade de ensino.
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&%g?ggg?g Tem como objetivo salientar a importancia do papel do professor no sentido de observar
(HOFEMANN, Suilin(:e%riz;?iﬂ:ar, ou seja, refletir sobre as melhores estratégias que visem promover
2006) P gem.

Concencio Esses pressupostos, alinhados as ideias freireanas, estdo de acordo com uma concep¢éo

Emanci pagtéria politico-pedagogica que liberta, emancipa, recorrendo ao desenvolvimento critico e a

P capacidade dos envolvidos nos processos de avaliagdo de encontrarem novas
(SAUL, 2001) o u X -

possibilidades de atuacdo mediante sua realidade.

Fonte: Elaboracédo da autora (2022).

A avaliacdo é inerente a0 método de ensino, pois esta presente em todos 0s momentos
do trabalho pedagdgico. Para além dessas influéncias sociais no cotidiano da escola, temos
também a existéncia de diversos paradigmas que, ao longo do século XX, contribuiram para
diferentes concepcOes tedricas acerca da avaliacdo e dos modelos avaliativos. Aqui reside a
diferencga basilar entre cada concepcdo, ou seja, cada periodo analisa e produz um sentido
avaliativo, e é nesse meio que se situa as conexdes entre elas. Sobre essa questdo, 0s autores
enfatizam os paradigmas de avaliacdo que surgiram durante esse periodo e que ainda estdo
presentes na contemporaneidade: Paradigma Behaviorista, Paradigma Psicométrico, Paradigma
Cognitivista e Paradigma Histdrico-Social.

O Paradigma Behaviorista entende a avaliagdo numa perspectiva classificatoria,
caracterizada pelo cunho positivista, e baseia-se em objetivos pré-definidos. Hoffmann (2019)
alerta que esse modelo classificatorio privilegia uma avaliacdo meramente técnica, com énfase
na memorizacao e na reproducdo do conhecimento; também reveste o professor como o sujeito
centralizador do poder sobre os estudantes [...] “tal fato representa o uso equivocado desse
instrumento da avaliacdo, sendo que, toda e qualquer tarefa realizada pelo aluno deveria ter por
intencionalidade basica a investigacdo” (HOFFMANN 20193, p. 56).

Na concepcdo de avaliar para classificar, Hoffmann (2019) destaca que as condutas
classificatérias se configuram como uma concepcao reducionista da avaliacdo e devem ser
seriamente analisadas em relacéo a pratica. Reduzir a pratica avaliativa é reduzir seu potencial
de qualidade.

Outro desafio apontado por Hadji (2001) levanta questionamentos sobre o uso social
dominante da atividade avaliativa, marcada pela exigéncia constante de certificacdo, destinada
a emergir a exceléncia e a selecionar. Neste sentido, a postura da classificacdo também reforca
a concepcao presente.

Ainda fortemente vinculado a ideia de classificacdo, destaca-se a contribuicdo dos
modelos avaliativos de Tyler (1950) e Scriven (1967), que consideram o curriculo como forma
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de assegurar objetivos e habilidades requeridas através de crengas, valores e elementos
culturais. Tal sentido é apontado por Luckesi (2011), ao afirmar que o ser humano age em
funcdo de construir resultados. A partir desses estudos, surge uma proposi¢do e uma diversidade
de materiais avaliativos para verificar a sua eficacia no comportamento dos alunos, o que
também é considerado tecnicista, por estabelecer um padrdo de qualidade a ser atingido.

Na concepcao de avaliar para classificar, Perrenoud (1999) destaca que é a forma mais
tradicional de classificar o desempenho do aluno, declarando que a avaliacéo esta, segundo a
tradicdo pedagogica na escola, associada a criacdo de ranking de exceléncia atraves de notas e
conceitos. Para o autor, outra tradi¢do da avaliacdo na escola € a certificacdo, ou seja, a busca

por um diploma.

Uma certificagdo fornece poucos detalhes dos saberes e competéncias adquiridos e do
nivel de dominio precisamente adquirido em cada campo abrangido. Ela garante,
sobretudo, que um aluno sabe globalmente “o que € necessario saber” para passar para
a série seguinte no curso, ser admitido em uma habilitacdo ou comecar uma profissdo
(...). A vantagem de uma certificacdo instituida é justamente a de ndo precisar ser
controlada ponto por ponto, de servir de passaporte para 0 emprego ou para uma
formacéo posterior (PERRENOUD, 1999, p. 13).

Segundo Hadji (2000), a avaliagdo somativa tem, também, como fungdo classificar os
alunos ao final de um processo de aprendizagem, segundo niveis de aproveitamento
apresentados em cada periodo pré-estabelecido. Objetiva-se entdo, classificar o aluno para
determinar se ele serd aprovado ou reprovado, conceito este que se encontra atrelado a ideia de

medir.

Percebe-se, entdo, que se trata de um “modelo ideal”, indicando o que deveria ser feito
... para tornar a avaliacdo verdadeiramente Gtil em uma situagdo pedagogica! Desta
forma, considera-se primeiramente que a avaliacdo formativa ¢ uma avaliagdo
informativa (HAIDJ, 2001, p. 20).

Um dos tragos delineadores dessa concepcao marca o fim de um ciclo de aprendizagem.
O movimento feito dentro da avaliacdo somativa faz parte de uma realidade bastante comum
dentro das escolas brasileiras.

Compreendemos, de acordo com o que defendem os autores, que tanto a avaliagcdo
somativa quanto a formativa podem levar a processos de exclusdo e classificacdo. Nesse
sentido, “[...] a avaliagdo tem como foco fornecer informagdes acerca das agOes de
aprendizagem e, portanto, ndo pode ser realizada apenas ao final do processo, sob pena de
perder seu propdsito” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 21).
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Corroborando com Santos (2016, p. 642):

[...] existem estratégias para minimizar as dificuldades reconhecidas como existentes
quando se procura uma articulacdo entre a avaliagcdo formativa e somativa. [...] Uma
forma possivel de potenciar a articulacdo entre a avaliacdo somativa e a formativa é a
de aproximar os propdsitos associados a cada uma destas modalidades.

Nesse sentido, para apreender o carater da funcdo diagnostica para a avaliacdo, faz-se
necessario a compreensao de que seus fundamentos fazem parte de conjunto de observacdes do
processo de ensino-aprendizagem, num movimento que permita a todos os envolvidos se auto
compreenderem, bem como a diagnosticarem possiveis deficiéncias e potencialidades.

Outro desafio do saber docente é o efetivo e claro entendimento da definicdo de
avaliacdo diagndstica. Com isso, segundo Luckesi (2002), concebe-se por avaliacdo diagnostica
uma ferramenta que traz informacgdes sobre o quanto os estudantes dominam determinados
conhecimentos, habilidades e competéncias. A partir desse entendimento inicial, se organizam
estratégias que possibilitem mapear os pontos fortes e de dificuldade da turma e de cada aluno,
em especifico, o que funciona, de fato, como um diagnostico.

Fernandes e Freitas (2007) complementam, ao elucidar que a perspectiva diagnostica se
alinha a proposta de uma avaliacdo mais inclusiva, considerando as infindaveis possibilidades
de realizacdo de aprendizagens por parte dos estudantes. Cabe salientar que a esséncia do
diagnostico em avaliacdo parte do principio de que todas as pessoas sdo capazes de aprender e
de que as ac¢des educativas devem ser planejadas a partir dessas infinitas possibilidades.

A natureza interativa da avaliacdo diagndéstica também sofre influéncia dos diferentes
contextos existentes na sociedade, a partir da interacdo, da acéo reflexiva e da participacédo
ativa. Com isso, ha uma ressignificacdo do curriculo que privilegia diversas dimensdes. Dentro
dessa concepgéo, os estudantes apresentam-se como 0s protagonistas nos processos de ensino
e de aprendizagem, com a avaliacdo sendo utilizada como instrumento relativo das
aprendizagens dos alunos e como reguladora da préatica pedagdgica do professor.

A dimensdo formativa de Hadji (2001) desmistifica e torna possivel uma reflexdo que
racionaliza a pratica avaliativa, no sentido de tornar-se uma avaliacdo mais a servigo das
aprendizagens. Corroborando com a visdo de Fernandes (2005), uma avaliacdo formativa que,
em contextos educativos, destinava-se a corrigir e ajustar o ensino e a aprendizagem e uma
avaliacdo somativa que, no essencial, fazia um balango e emitia um juizo final acerca do que

0s alunos sabiam e eram capazes de fazer.



64

Ainda falando do material potente das concepcBes de avaliacdo, a década de 1990
significou um avango no desenvolvimento da ideia da avaliagio mediadora. O conceito
defendido por Hofmann (2006), em que o professor deve mediar essa tarefa, € o ponto de partida

para que isto aconteca.

[...] A perspectiva de avaliagdo mediadora pretende, essencialmente, opor -se ao
modelo do “transmitir — verificar — registrar” e evoluir no sentido de uma acédo
reflexiva e desafiadora do educador em termos de contribuir, elucidar, favorecer a
troca de ideias entre e com seus alunos, hum movimento de superacdo de saber
transmitido a uma producéo de saber enriquecido, construido a partir da compreenséo
dos fendmenos estudados (HOFFMANN, 2006, p. 146).

Avaliacdo Mediadora, como bem salienta Jussara Hoffmann (2009), demanda um
esforco de atengdo pautado no aluno, reconhecendo seus argumentos, com perspectivas
desafiadoras voltadas a sua autonomia, dimensionada por uma infinidade de fontes de
informacao.

Saul (2001) afirma que a avaliacdo emancipatoria foi inicialmente desenvolvida com
vistas a atingir os programas educacionais e sociais, evidenciando, portanto, uma avaliacdo
institucional. Entretanto, seu valor tedrico-metodoldgico vai além de sua aplicacdo numa
especifica modalidade, apresentando significativos fundamentos para qualquer nivel de
avaliacdo educacional que se pretenda realizar de modo democréatico, com foco na autonomia
dos sujeitos.

Corroborando com as ideias de Ndvoa (1995), podemos, sim, afirmar que a avaliagcdo
da aprendizagem é permeada por concepcdes, crencas, valores, teorizacdes e principios, com
ligacdo estreita a trajetoria de vida dos docentes. Assim, apreendé-la no campo dos saberes
docentes é efetivamente mais complexo, na medida em que envolve a constru¢do de uma teia
de intrincados fios e tecidos subjetivos sustentados pela constitui¢do de significacbes com base
em experiéncias vivenciadas em contextos micro e macrossociais em um processo constante de

elaboracdo.

Professora Dinora - Na minha avaliacao tem aquilo que eu trabalhei com eles. Eu
ndo vou cobrar o que eu ndo trabalhei com eles, tenho que fazer isso, dentro da
realidade deles (Dinord, entrevista, 2022).

Professora Eva - Sou eu mesma quem elaboro minhas avalia¢des, fazer uma prova
assim mais diversificada, ndo colocar s6 de responder, colocar de marcar e
responder, pra dar varias oportunidades pra ele [...]JEu me sinto preparada pra
avaliar meus alunos “tenho que sentir”, a gente ja conhece! Quando a gente conhece
é facil de avaliar, através das vivéncias aqui. [..] Olha, vocé sabe que eu ja me
perguntei isso, como é que eu aprendi a fazer prova, a avaliar aluno. Acho que foi no
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magistério e na escola, na sala mesmo, fazendo, errando e acertando (Eva, entrevista,
2022).

Como ¢ possivel depreender desses dois trechos, as concepcdes de avaliagdo se
aproximam de uma perspectiva formativa, ja que apontam para acompanhar a aprendizagem
dos estudantes, mas também regular suas proprias estratégias didaticas.

Nos didlogos das entrevistas, as professoras relatam sobre suas praticas avaliativas,
expdem suas crencas e 0s aspectos mais relevantes, para elas, no cotidiano de sala de aula. O
conjunto de informacGes compartilhado pelas participantes possibilita o estudo das
representacfes e das relacbes com diferentes concepgdes avaliativas presentes na préatica
docente.

Procurando refletir sobre a potencialidade dos elementos avaliativos utilizados nos
processos de ensino e aprendizagem, os relatos das participantes sdo vistos como uma reflexéao
sobre uma experiéncia vivenciada. Essa intencionalidade exige considerar as situagoes das suas
praticas avaliativas como gradativamente construidas. Ao apresentar sua intencao avaliativa na
perspectiva formativa, a experiéncia passa a fornecer as informacgdes necessarias a tomada de
decisdo.

As descri¢es das professoras denotam o que Luckesi (2011) e Hoffmann (2006)
descreveram como avaliacdo somativa e avaliacdo formativa. Enquanto a primeira acontece
apos a conclusdo de um conteudo e realiza a quantificacdo das aprendizagens dos estudantes, a
segunda é desenvolvida durante os processos de ensino e aprendizagem e busca corroborar com
eles. Ainda que inconscientemente, as quatro participantes da pesquisa disseram utilizar da
avaliacdo formativa e os processos de mediacdo em algum momento de suas aulas; de forma
geral, ela apareceu como parte do cotidiano de sala de aula, ja que as professoras mencionaram
sua presenca em situagOes pontuais e no contexto da pandemia da Covid-19.

A prética avaliativa pode subsidiar a melhoria da aprendizagem. Na visdo de Sacristan
(1994, p. 32), “[...] a fungdo fundamental que a avalia¢do deve cumprir no processo didatico é
a de informar e conscientizar os professores acerca de como caminham os acontecimentos em
sua turma, os processos de aprendizagem que desencadeiam em cada um de seus alunos, durante
e mesmo”.

E exigéncia fundamental do ensino e da prética avaliativa a utilizacao de estratégias para
que ela aconteca. Este é o ponto de partida da reflexdo que envidamos, sendo essencial situar
que tal escolha ocorre no interesse de contribuir para uma ruptura da visdéo meramente

classificatoria e excludente da avaliagdo concebida até aqui.
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A Professora Eva relata: “E trabalhamos com a somativa, o simulado vale 4, o caderno
de atividades 4 e dois a nota da qualitativa. Foi 0 que passaram, para quem vier buscar as
tarefas. A questdo do acompanhamento e da responsabilidade em devolver. Teve que se
adaptar mesmo!” (Eva, entrevista, 2022).

De acordo com Hadji (2001) o feedback é uma informacdo especifica sobre a
comparacdo entre a observacdo da performance ou do conhecimento de um aluno no
desempenho de atividades, com a inten¢do do aprimoramento, reduzindo a distancia existente
entre o ideal e a pratica. Os estudantes necessitam de orientacOes sistematicas, a respeito de seu
desempenho, para que possam melhorar as suas aprendizagens. Esse € um conhecimento que é
permanentemente construido e corresponde a capacidade do professor em tomar decisdes
ligadas a viabilizacdo daquilo que ainda se faz necessario aprender, ndo focando somente no
que ja foi aprendido. Assim, a Professora Iza afirma: “Hoje eu me sinto a vontade para avaliar,
pode ser que eu ndo saiba tudo e ndo sei mesmo, mas assim, eu tenho experiéncia e sei
trabalhar com a turma e isso eu aprendi aqui e nas escolas que passei esses anos todos” (Iza,
entrevista, 2022).

Outro fator importante que envolve a concepgdo € a expressao de trabalho da professora,
ou seja, 0 modo com o qual ela desenvolve seu trabalho para que a avaliagdo aconteca e, caso
necessario, venha modificar ou tomar decisdes em relacdo a sua didatica e ao aluno. Seus relatos
reconhecem, com clareza, que a avaliagdo é parte essencial do processo de ensino e

aprendizagem.

3.3 A pandemia da Covid-19 e os saberes necessarios a avaliagdo da aprendizagem

Este topico foi proposto em virtude de que, no momento da entrevista, a pandemia da
Covid-19 estava em sua fase mais critica, e 0s sistemas de ensino, sem direcionamentos do
Ministério da Educacdo (MEC), ndo sabiam como garantir aos estudantes o direito a educacao.

O periodo pandémico trouxe inUmeros desafios para o exercicio da docéncia. A
adaptacédo do ensino presencial para o ensino na modalidade remota provou-se desafiadora para
todos, sobretudo para os docentes. As aulas remotas na rede municipal da cidade de Itambé-BA
tiveram inicio no dia 16 de marco de 2020, com a publica¢do do Decreto n° 19.529/2020, em
que o Governo do Estado da Bahia suspende o funcionamento das aulas nos estabelecimentos

publicos e privados.
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Com efeito, a pandemia imp0s isolamento e distanciamento social, uso de mascaras e
higienizacdo das mdos como medidas preventivas para evitar o contagio com o coronavirus,
medidas que impactaram as atividades econémicas, sociais, culturais, desestruturando o0s
sistemas de ensino. Ninguém estava preparado para uma tomada de decisdes de como levar
adiante, trazendo a tona um contexto nebuloso, surpreendente e desafiador. Para a Professora
Iza, “foi dificil ... no inicio da pandemia ninguém sabia o que fazer!” (Iza, entrevista, 2022).

Como lembra a professora, um caminho desconhecido estava imposto e oscilava entre
situacbes extremas que, de acordo com Prazeres et al. (2020), o contexto pandémico fez
emergir, problemas estruturais do sistema educacional brasileiro, tais como: desigualdade entre
0 ensino publico e o privado; impactos que a falta de merenda causa para a populagdo mais
pobre; auséncia de politicas de democratizacdo da internet; falta de formacéo docente para o
uso de tecnologias. A Professora Brites relata que “a Pandemia foi um susto, fiquei com muito
medo, espanto e prejudicou muito, e pra conseguir contato com meus alunos? N&o tinha como
... porque aqui nem todos os alunos tém celular” (Brites, entrevista, 2022).

Nesse relato, percebemos que a professora precisou adquirir conhecimentos e
ferramentas das quais ndo estava habituada. Segundo Santos (2020), a exigéncia da validagédo
do ensino remoto foi informada as escolas pelas autoridades competentes, ndo oferecendo a
oportunidade aos profissionais da educacao das instituicdes discutirem outras estratégias e ou
encaminhamentos para a validagdo do ensino remoto, de acordo com a sua realidade.

A pandemia da Covid-19 revela um cenéario de profundas desigualdades educacionais
em um pais que segundo Barros e Matias (2021) é repleto de mazelas e desafios sociais pré-
existentes, causando danos ainda mais profundos no processo de busca por enfrentamentos.
Diante dos desafios e incertezas causadas pela pandemia, essas professoras refletiram sobre as

potencialidades e limitacdes que estariam por vir.

Remoto significa longinquo, distante. Assim, ensino remoto é o uso da tecnologia
para ministrar, & distancia, aulas sincronas. E o que muitas escolas plblicas e privadas
tém adotado como alternativa durante a pandemia, de modo a garantir 0 acesso a
educacdo no periodo de isolamento social. As aulas sdo transmitidas ao vivo, pelos
professores da turma/escola, que ministram os conteddos de acordo com a
grade curricular. E importante ressaltar que ensino remoto ndo é o mesmo que
educacdo a distancia [...] (QUADROS; CORDEIRO, 2020, p. 68).

Nesse sentido, a analise dos relatos das professoras sinaliza o grande impacto que essa
migracao da sala de aula presencial para o ensino remoto causou em suas rotinas. A primeira
necessidade foi a de adaptacdo, tanto dos alunos como dos docentes, frente ao acesso e uso da

tecnologia. Segundo a Professora Eva: “A pandemia impactou em tudo! NGs tivemos que sair
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da parede da sala, do quadro, da cadeira, pra poder passar para as tecnologias” (Eva,
entrevista, 2022).

Essa emergéncia sanitaria demandou das professoras a elaboracdo e mobilizacdo de
diferentes tipos de atividades para lidar com a auséncia fisica, a mediacdo pedagdgica pela tela,
a manutencao e retorno dos estudantes nos grupos criados nos aplicativos de mensagem, dentre
outros, conforme sinaliza a Professora Eva:

Professora Eva - O ano passado (2020) a gente ndo trabalhou por nenhuma
plataforma, a gente trabalhou pelo “WhatsApp” e eu sei que td muito dificil. Formou
0 grupo, cada turma tem o seu. A gente sabe que ta atendendo muito pouco. N&o

utilizo nenhuma tecnologia com eles, a Unica ferramenta que eu uso é o WhatsApp,
nunca trabalhei por outra plataforma (Eva, entrevista, 2022).

A mudanca na rotina de trabalho das professoras trouxe muitas dificuldades com o uso
das tecnologias, e elas ndo tiveram tempo de aprender a ensinar em um contexto de auséncia
das salas de aula fisica. As principais dificuldades foram no uso de computadores, realizacdo
de videos explicativos dos contetudos nas disciplinas, desenvolvimento de avaliagcBes e
comunicacéo entre o0 aluno, professoras e a gestao.

A Professora Brites relata: “Formei um grupo no WhatsApp. Ai eu fago atividades no
quadro, atividades impressas, gravo minha explicacdo e mando no grupo. SO tenho cinco
contatos no grupo de WhatsApp de um total de vinte e cinco alunos” (Brites, entrevista, 2022).
Nessa perspectiva, 0 uso das tecnologias requereu acesso dos estudantes e professoras a
equipamentos e a internet, desde seus domicilios, como condicdo primeira para a realizacdo das
atividades. Segundo conta a Professora Dinora: “Aqui s6 tem WhatsApp. Eu mando minhas
atividades no e-mail da escola, imprimo aqui e libero pra eles. Eu uso o meu celular e até as
23h esses alunos estdo me chamando, ai eu falo: “meninos, isso ndo é hora”!”

entrevista, 2022).

(Dinor4,

Os relatos apresentados resumem bem o esforco das professoras diante dos desafios
impostos pela pandemia & educacdo. E fundamental destacar que as aulas no formato remoto
nos anos iniciais do ensino fundamental da rede municipal de Itambé foram retomadas quase
um ano apas o inicio da pandemia, causando um grande prejuizo pedagdgico aos estudantes, ao
municipio e ao pais.

A adaptacdo do ensino presencial para o ensino na modalidade remota no municipio de
Itambeé provou-se desafiadora para todos os atores do contexto educacional, sobretudo para os
docentes.
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3.3.1 Os saberes necessarios a avaliagdo da aprendizagem durante a pandemia da Covid-19

Nossa pesquisa foi realizada no contexto da pandemia da Covid-19 e, por isso, essa
emergéncia sanitaria sera aqui abordada, tendo em vista que trouxe implicagdes para as praticas
avaliativas das professoras. No contexto da pandemia, as docentes precisaram mobilizar saberes
para realizar tanto seu trabalho, agora realizado no ciberespaco, quanto para mediar a
aprendizagem e avaliar os estudantes.

A singularidade do processo de avaliacdo da aprendizagem configura um cenario
pedagogico carregado de duvidas, expectativas, valores e necessidade de posturas reflexivas e
de tomadas de decisdo. Ao contar suas experiéncias, as professoras tém a oportunidade de
refletir sobre seus comportamentos e atitudes e, assim, compor sentidos que se tornam
significativos para elas.

Segundo as professoras Dinora e Iza: “Dificil trabalhar avaliagdo nessa pandemia, nao
existe preparacdo, além da dificuldade dos alunos” (Dinora, entrevista, 2022); “Nem sei se
posso chamar mesmo de avaliacdo o que eu estou fazendo” (Iza, entrevista, 2022). De acordo
com Santos (2020), o que pesou para essas professoras, nesse cenario incontestavel de rapida
mudanca, foi o ndo envolvimento prévio com as tecnologias e suas ferramentas, as inovagdes
metodoldgicas e a realidade virtual, que, por muitas vezes, foi alvo de resisténcias.

Corroborando com as ideias de Santos (2020), esse periodo provocou também muitas
licbes, ainda que iniciais, acerca do que precisara ser objeto de reflexdo. A primeira dessas
reflexBes na pesquisa, refere-se ao fato de que as professoras seguem os curriculos, mas dentro
do contexto da pandemia, e ainda ndo estabelecem relacGes diretas com seu publico e com a
realidade que as cercam, ou seja, a aula expositiva presencial, como modelo do oficio de
professor do ensino presencial, foi utilizada no ensino remoto, no intuito de transpor o0s
contetidos e trazer a ambiéncia escolar presencial para o ensino a distancia. E o que Palu,
Schutz e Mayer (2020) descrevem como um longo tempo em que a educagdo na escola foi
definida por uma metodologia pedagdgica ancorada em processos baseados na replicagdo de
informagdes de maneira uniforme, muitas vezes mecénica, sem considerar a individualidade e
0 percurso.

Considerando as ac¢Oes que constituem o fazer docente — planejamento, selecdo de
conceitos e objetos de conhecimento, reflex&o acerca do que, a quem e para que queremaos
ensinar —, os dados mostram que, mesmo ocorrendo de forma néo presencial, estas sdo praticas

de ensino escolares se constituem, portanto, carater de identidade profissional da acéo docente.
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Dessa forma, o relato das professoras coloca em evidéncia uma situacdo desafiadora
para suas turmas dos anos iniciais, bem como em todas as etapas e modalidades. Diante do
exposto, a pandemia trouxe um desafio ainda maior, o de pensar a escola as retirando da sala
de aula, sendo este o ambiente que sempre foi o lugar de estabelecimento de vinculos principais
e de mediagdes de conhecimento.

A Professora Eva destaca os processos de avaliagdo: “Na pandemia a avaliacdo esta
assim: nota qualitativa, a questdo da frequéncia para pegar as atividades e a nota do simulado
que a Secretaria de Educacdo mandou fazer. Simulado para casa? [...risos] ja fiz dois, um por
unidade e o outro ficou no lugar da prova” (Eva, entrevista, 2022).

Nesse processo de analise, compreendemos que o exercicio da docéncia é permeado por
particularidades, dada a complexidade da funcdo de ensinar no cenario desconhecido da
pandemia, e traz consigo as caracteristicas da trajetoria profissional das professoras
participantes entrelacadas ao contexto sociocultural do trabalho docente. Sendo assim,
percebemos que a pratica pedagdgico-avaliativa ainda permanece ancorada na forma de ensinar
como aprenderam.

E possivel inferir que o desconhecimento tenha sido um dos maiores desafios. Além
disso, as entrevistas ddo voz a importancia da formacao sequencial e permanente de professores,
principalmente com relacdo a avaliacdo, evidenciado graves problemas, sendo um deles a
seletividade social via escola e trazida pela pandemia, claramente percebido nas falas das
professoras. Mais do que reprovar ou nao reprovar, é preciso reconhecer os diferentes tempos,
diferentes espacos, ambientes diferentes de aprendizagem e, além disso, as condicdes desiguais
desses estudantes para o suporte e 0 acesso as tecnologias. Apesar desse contexto, segundo a
Professora Eva: “A gente sabe que a aprendizagem esta deixando lacunas e tudo isso nao vai
se resolver de uma hora pra outra! De agora pra frente é que a gente vai olhar pra essas
lacunas que foram deixadas agora nesse processo da Covid” (Eva, entrevista, 2022).

Percebemos, ainda, que essas professoras ddo énfase ao reconhecimento de suas
dificuldades e limitagdes com as tecnologias digitais, mas, a0 mesmo tempo, acionam reflexdes
acerca do “pensar sobre” o saber fazer avaliativo, redimensionado para o repensar sua pratica
pedagdgica. No caso que nos interessa, 0s processos avaliativos evidenciados na pesquisa e na
conduta das professoras, em decorréncia do contexto pandémico, déo énfase a uma tomada de
decisdo que visava rapidamente reinventar e ressignificar a pratica pedagdgica desenvolvida
nas escolas, buscando formas para garantir a continuidade da aprendizagem. No entanto, a

estratégia da Secretaria Municipal da Educacéo de Itambé ndo buscou em uma frente atender
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os alunos que ndo possuiam acesso a internet, e, assim, um processo de exclusdo tornou-se
fortemente explicitado.

Além disso, considerando a intensificacdo e a precarizacao do trabalho docente durante
a pandemia da Covid-19, os dados demonstram o distanciamento entre a concepc¢do que as
professoras possuem sobre a avaliagdo e o que a realidade as impediu de realizar. A Professora
Brites expressa: “Vixe! a avaliagdo complicou muito mais na pandemia, porque a atividade
vem e vocé nao sabe quem respondeu [...] porque eu conheco a letra deles, eu tenho experiéncia
e vejo quem fez! N&o é complicado avaliar assim?” (Brites, entrevista, 2022).

A caracteristica que, de imediato, evidencia a complexidade do tema parte da presenca
de possibilidades relacionadas as diferentes matizes do processo avaliativo, considerando que
h& uma necessidade educativa em superar uma visdo pragmatica e burocréatica, que, segundo
Luckesi (2011), estd ainda pautada em percentuais, provas e exames.

Desenvolver a avaliacdo, nessa perspectiva da pandemia da Covid-19, requer constante
reflexdo das professoras sobre sua pratica pedagdgica e o processo de ensino. Diante disso,
apreender parte dessa realidade vivenciada pelas escolas revela que ndo existem instrumentos
avaliativos que ddo conta de captar o distanciamento provocado pela pandemia, sendo
necessario considerar, inicialmente, a funcdo diagndstica da avaliagdo, num movimento que
permita a todos os envolvidos compreender o contexto, bem como diagnosticar possiveis
deficiéncias e potencialidades.

A Professora Dinora relata as dificuldades com a tecnologia: “A tecnologia ainda néo e
minha amiga, mas ja € minha colega de trabalho [...]; gravo os videos e mostro pra eles, faco
meus videos no quadro, eu gosto de usar o quadro, porque eles vao estar familiarizados e ai
eles vao se sentir na escola” (Dinora, entrevista, 2022). A fala da professora contribuiu néo
somente para a compreensao desse movimento atipico trazido pela pandemia, mas se constitui
como um importantissimo instrumento de reflexdo e replanejamento da acdo docente.

Para Santos (2020), esta pandemia nos dara mais licdes, e fara sempre de forma cruel.
Se seremos capazes de aprender, é, por agora, uma questdo em aberto. A complexidade dos
desafios a serem enfrentados e a experiéncia analisada apontam para a necessidade de que as
praticas de ensino remoto sejam consideradas, no p6s-pandemia, como material de sua propria
formagéo, como fonte de pesquisa, de reflexd@o e ressignificacdo de sua pratica. Ndo apenas

diante desse cenario atipico, mas posterior a ele também.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objeto os saberes docentes mobilizados por quatro professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental em suas praticas avaliativas. Para isso, realizamos um
estudo de caso. Os dados permitem afirmar que ha relacao entre o saber experiencial e a atuacéo
profissional, especificamente nos processos de avaliag&o.

Os dados foram construidos por meio de um estudo de caso envolvendo a entrevista
semiestruturada como instrumento. A técnica de Analise de Contetdo foi utilizada para a
organizacdo dos dados e utilizamos das etapas propostas por Bardin (1997).

Corroborando com os estudos de Tardif (2014), os dados evidenciam que 0s
conhecimentos, saberes e experiéncias que o professor adquire, seja na formacéo inicial ou
continuada, podem possibilitar-lhe, pouco a pouco, um processo de identificacdo com a
profissdo, ou seja, € 0 momento em que tem a possibilidade de construir, desconstruir e
reconstruir sua identidade profissional docente.

Isso ndo quer dizer que somente o saber da experiéncia seja fonte de mobilizacdo para
uma pratica; pelo contrario, elas foram fonte de inspiracdo para uma préatica avaliativa
contextualizada. Ainda que inconscientemente, em sua reflexdo sobre a pratica, as professoras
participantes buscaram pensar seus processos avaliativos que levam a aprendizagem e que
fizessem sentido para os estudantes, também por acreditarem que essas dimensdes deveriam ser
aperfeicoadas no periodo da pandemia da Covid-19.

Dessa forma, ao refletir sobre a potencialidade dos elementos avaliativos utilizados nos
processos de ensino e aprendizagem, os relatos das participantes sdo vistos como uma reflexéo
sobre uma experiéncia vivenciada. Essa intencionalidade exige considerar as situagdes das suas
praticas avaliativas como gradativamente construidas. Ao apresentar sua intencao avaliativa na
perspectiva formativa, a experiéncia passa a fornecer as informacgdes necessarias a tomada de
decisdo.

A formacéo e o exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental envolvem
um conjunto de saberes referentes as ciéncias da educacéo e aos conteidos curriculares a serem
trabalhados em sala de aula. Adotamos, nesta dissertagéo, as discussdes sobre saberes docentes.
Tomamos, mais especificamente, a proposta elaborada por Tardif para evidenciar que o0s
saberes sdo socialmente construidos e provém de diferentes fontes.

Focamos, ainda, no saber experiencial, levando em consideracdo o ciclo de vida

profissional de professoras entrevistadas, todas com muitos anos de docéncia nos anos iniciais
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do ensino fundamental. As experiéncias escolares das docentes pesquisadas fazem parte da
dimensdo subjetiva inicial da carreira, e remetem ao fato de que a relagéo saber -aprender-fazer
contribui para dar contornos a sua identidade profissional e construir sua carreira. Percebemos
como a formacéo continuada é entendida como um momento de encorajamento para seguir com
a carreira. Ouvir as professoras participantes para conhecer o que dizem, pensam, sentem e
fazem, foi muito pertinente, tendo em vista que a formacdo, seja inicial ou continuada,
apresenta-se como um dos principais pilares no desenvolvimento de suas carreiras.

E pertinente salientar que, os dados demonstram o distanciamento entre a concepcao
que as professoras possuem sobre a avaliagdo e 0 que a realidade as impediu de realizar. No
contexto pandémico, percebemos que a pratica pedagdgico-avaliativa ainda permanece
ancorada na forma de ensinar como aprenderam, e sinaliza a necessidade de formacdes que
sejam inseridas numa corrente mais ampla da renovacdo das praticas. Enquanto ator social, as
professoras desempenham o papel de agente de mudancas e anseiam por mais conhecimento
das tecnologias de informagao.

Os resultados permitiram uma maior visibilidade do significado do tempo e identidade
profissional. As fragilidades e possiveis equivocos existentes na pratica avaliativa, aspectos
sinalizados neste estudo, merecem atencéo especial das instituicdes formadoras, nos cursos e
nos projetos de formacdo de professores, para repensar as relacdes entre teoria e préatica na
avaliacdo da aprendizagem.

Nessa perspectiva, a relacdo entre a pesquisa e o trabalho docente se constitui ndo
somente entre uma teoria e pratica, mas numa relacdo entre atores, entre sujeitos cujas praticas
produzem, mobilizam e sdo portadoras de saberes.

A compreensdo contextualizada de novas atitudes em relacdo a avaliagdo frente aos
desafios impostos no periodo pandémico, evidencia que, outras pesquisas que articulem os
saberes docentes e a avaliacdo sdo necessarias para compreendermos como professores dos
anos iniciais vao produzindo e mobilizando saberes para avaliar seus discentes em diferentes
etapas da carreira.

As relagOes educativas que ocorrem no cotidiano escolar séo amplas, complexas e fazem
parte da dinamicidade do processo historico e por constantes modificacGes. Acreditamos que
estudos que se valham de outros dispositivos, a exemplo dos casos de ensino, e que fagam o
emprego das tecnologias digitais para identificar os saberes necessarios para que se pratique

uma avaliagdo formativa e emancipatdria no cotidiano da escola.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugdes n® 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Satide — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

Este documento ¢ um CONVITE ao(a) Senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) é
responsavel) para participar da pesquisa abaixo descrita. Por favor, leia atentamente todas as informagdes
abaixo e, se vocé estiver de acordo, rubrique as primeiras paginas e assine a tltima, na linha “Assinatura
do participante”.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: NAIRA SANTOS GOMES
1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: PROF. DR. BENEDITO GONCALVES EUGENIO

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?

2.1. TITULO DA PESQUISA

Saberes Docentes Mobilizados nas Préticas Avaliativas de Professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental de uma Escola da Rede Municipal de Itambé — Bahia

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

O presente estudo objetiva estudar a avaliagdo da aprendizagem como Instrumento de melhoria da pratica
pedagogica dos Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ttambé-
Bahia. A investigac3o inicial parte do conceber e do repensar a pratica avaliativa como agente de
transformagio, acompanhando a trajetoria de construgdo do conhecimento, num processo coletivo,
inspirando professores a reconhecerem sua singularidade e superarem dificuldades que possam atingir seu
pleno potencial. Propomos contribuir para que a avaliagdo adquira um sentido reflexivo e
contextualizado, de maneira que se articule com uma proposta de formagdo continuada que proporcione
uma ressignificagdo da pratica pedagogica e avaliativa.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Analisar a avaliagdo da aprendizagem como Instrumento de melhoria da pratica pedagogica dos
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Itambé-Bahia

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodolégicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Estudo de Caso/Entrevista semiestruturada

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. ;)
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3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

No Grupo Escolar Municipal Everlane Gusmao Soares ., sinalizada com Menor IDEB do municipio de
Itambé - Bahia, entre os meses de maio a julho de 2021.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

30 min.

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da €ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre hé riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

@® MINIMO ~ MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

- Desconforto em ser observado durante o desenvolvimento de sua fungdo docente;

- Algum constrangimento ao ser entrevistado;

- Inseguranga ao responder questiondrios;

- Perda de privacidade de dados particulares ou profissionais (didrios de aulas) e possivel
estigmatizagdo da imagem/moral do participante.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

_ Viabilizar a escuta/leitura e edi¢do dos trechos gravados ou anotados da entrevista, com 0s quais o
participante ndo tenha ficado satisfeito ou acredite que possa vir a desabonar;

- Oferecer aos participantes da pesquisa a opgao de agendar o local e hordrio das
entrevistas/questiondrios, podendo ser realizados remotamente pelos aplicativos google meet e google
classroom;

- Assegurar a realizagdo dos procedimentos em espago reservado, de modo a garantir a privacidade da
pessoa;

| - Lacrar os documentos nos quais constem os dados coletados em envelopes, ainda sob as vistas do
participante;

- Assegurar discri¢do durante a observagdo das aulas.

- Assegurar a realizagdo dos procedimentos em espago reservado, de modo a garantir a privacidade da
pessoa;

5.0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)

5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

Fortalecimento dos processos criticos e reflexivos acerca da pratica pedagdfica e avaliativa dos
professores dos anos iniciais da rede municipal de ltambé — Bahia.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (& comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Um possivel rompimento com os padrdes tradicionais que envolvem o ato de avaliar e que mantiveram, e
ainda mantém a pratica da avaliagdo da aprendizagem atada a conceitos enraizados historicamente.

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participagdo na pesquisa ¢ voluntdria.
6.2. Mas e se acabarmos gastando dinheiro s6 para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsavel precisard lhe ressarcir estes custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participagio?
R: Voce pode solicitar assisténcia_imediata e integral e ainda indeniza¢do ao pesquisador e a
universidade.
6.4. E obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionério, participar de
entrevista, dinimica, exame...)
R: Nao. S6 se precisa participar daquilo em que se sentir confortdvel a fazer.
6.5. D4 pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E 56 avisar ao pesquisador.
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
R: Nenhum.
6.7. Os participantes ndo ficam expostos publicamente?
R: Ndo. A privacidade é garantida. Os dados podem ser publicados ou apresentados em eventos,
mas o0 nome e a imagem dos voluntdrios sdo sigilosos e, portanto, s6 serdo conhecidos pelos
pesquisadores.
6.8. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecerd com os dados e com os materiais
coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.
6.9. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saude: a Resolugdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Ambas pdem ser encontradas facilmente na internet.
6.10. E se eu precisar tirar dividas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsavel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel:  Naira Santos Gomes
Enderego:  Av. Jodo Durval Carneiro, 416. Bairro Humberto Lopes - [també - Bahia
Fone: (77) 99991-7693 / E-mail: nayrapedagoga@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeigoamento Profissional Dalva de
Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horério de funcionamento: Segunda & sexta-feira, das 08:00 as 18:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordancia do
participante ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins. que estou ciente e concordo

CJem participar do presente estudo;
Ccom a participaciio da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via deste-termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)

Pa’gina3

Rubricas:
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LOCAL , Clique aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem ¢ de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolugdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Safide. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participagao e ratifico que o inicio da coleta de dados dar-
se-4 apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

LOCAL, Clique aqui para inserir uma data

Assinatura do(a) pesquisador

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)

Pégina4

Rubricas:
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Apéndice B — Termo de Autorizacao para Uso de Imagens e Depoimentos.

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGENS E DEPOIMENTOS

(Modelo aprovado em reunido plenaria do Comité de Erica em Pesquisa da UESB em [4/02/2020)

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Saberes Docentes Mobilizados nas Prdticas
i Avaliativas de Professoras dos Anos Iniciais do Ensino
TITULO DA PESQUISA: Fundamental de uma Escola da Rede Municipal de
Itambé — Bahia

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Prof. Dr. Benedito Gongalves Eugénio

Estando ciente, esclarecido e assegurado quanto:

®  30s objetivos, procedimentos, riscos e beneficios referentes ao estudo acima apontado, tal
como consta nos Termos de Consentimento e/ou Assentimento Livre e Esclarecido (TCLE
e/ou TALE);

® 2 inexisténcia de custos ou vantagens financeiras a quaisquer das partes envolvidas na
pesquisa; e

® o cumprimento das normas pertinentes, leia-se, Resolugdes 466/2012 e 510/2016 do Conselho
Nacional de Salde; Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA (Lei N.° 8.069/ 1990),
Estatuto do Idoso (Lei N.° 10.741/2003) e Estatuto das Pessoas com Deficiéncia (Decreto N°
3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004),

AUTORIZO, através do presente documento, e CONSINTO COM A UTILIZA( ;AO em
favor dos membros e assistentes da pesquisa acima indicada, apenas para fins de estudos cientificos
(livros, artigos, slides e transparéncias), a captura e utilizagdo de fotos e de de gravagdes (sons e
imagens)

[0 da minha pessoa

[ do individuo pelo qual sou responsavel

LOCAL, Clique aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) participante (e/ou do seu responsdavel)

Impressdo Digital

Assinatura do(a) pefqmsador (Se for o caso)

Pagina 1
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Apéndice C — Autorizacao para Coleta de Dados.

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Eu, MAILZ4 SOUZA NUNES SOARES. ocupante do cargo de Secretdria Municipal de
Educagdo de ltambé — Bahia e representante legal de todas as Unidades Escolares municipais,
bem como, do(a) Grupo Escolar Everlane Gusmdo Soares, AUTORIZO a coleta de dados do
projeto de pesquisa intitulado CONTRIBUICOES DE UM PROCESSO FORMATIVO PARA A
RESSIGNIFICACAO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE UM GRUPO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DE ITAMBE — BAHIA, dos pesquisadores Ndira Santos
Gomes e Maria Iza Pinto de Amorim Leite apés a aprovagdo do referido projeto pelo
CEP/UESB.

Em tempo, asseguro dispormos da infraestrutura e dos recursos necessarios para
viabilizar a execugdo do procedimento, conforme explicitado no projeto, em atendimento a
alinea “h” do ponto 3.3, e do item 17 do ponto 3.4.1, ambos do titulo 3 da Norma Operacional
CNSn°001/2013.

ITAMBE - BAHIA, 28 de janeiro de 2021

Ass. do(a) responsavel pela autoriza¢do da coleta

Carimbo:

Impressao Digital
(Se for o caso)
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Apéndice D - Roteiro de entrevista semiestruturada.

TEMA 1: COMPREENSAO SOBRE SABER DA EXPERIENCIA OU PRATICO AVALIATIVO.
(FALE O QUE VOCE ENTENDE SOBRE O SABER FAZER).

«  Conte-me um pouco sobre sua trajetoria na Educacao Basica. [aguarde]... Se necessario:
Quando entrou na escola? Algum fato marcante, desde a Educacéo Infantil até o Ensino
Médio?

O que vocé poderia dizer sobre a escolha do curso de graduacédo? [aguarde]... Se
necessario:

«  Como ocorreu? Por que essa InstituicAo? Em que momento?

« Como vocé descreveria o curso de Licenciatura que cursou? [aguarde]... Se necessario:
Como ele é estruturado? E equipado? Articula teoria e pratica? Quais sio suas percepgoes
em relagdo ao curso? (reforcar que sera preservada a identidade do entrevistado e da

instituicdo em que realizou o curso).

CONCEPCAO SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR. PARA VOCE, O QUE E
AVALIAGCAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR? COMO VOCE PROMOVE A AVALIAGCAO DA
APRENDIZAGEM?

+ Durante o seu curso de Licenciatura, tiveram disciplinas que lhe ensinavam sobre
avaliagdo da aprendizagem? [aguarde]... Se SIM: Conte-me um pouco sobre essas
disciplinas. [aguarde]... Se necessario: Como eram as aulas? O que faziam? Qual era a
metodologia que ele utilizava? Vocé considera que as disciplinas referentes a avaliagéo
foram suficientes? lembra-se de alguma aula em especial? Se NAO: Acredita que esse fato
possa ter influenciado em sua formacao? [aguarde]... Se necessario: Considera uma

lacuna? Como fez para suprir?

TEMA 2: ELABORACAO E REALIZACAO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NOS ANOS
INICIAIS. COMO VOCE ELABORA E APLICA A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR
DOS ALUNOS?



» Como vocé avalia sua formacéo para avaliar seus alunos? [aguarde]... Se necessario: Se
sente preparado/a para elaborar e aplicar as avaliacdes nos anos iniciais com o contetdo

aprendido no curso? Por qué? Poderia dizer-me algo mais sobre isso?

TEMA 3. CONCEPGAO SOBRE A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR. QUAL O SEU
PONTO DE VISTA EM RELAGCAO AO SEU SABER FAZER DENTRO DO CONTEXTO DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM?

»  Como se sentiu logo que comegou a ensinar aos alunos?
» Atualmente, em sua atuagdo como professor/a, como insere a avaliacdo em seu trabalho
na escola? [aguarde]... Se necessario: Como sdo suas aulas? Utiliza quais metodologias?

Gostaria de destacar alguma aula?

» Quais considera que sejam suas principais dificuldades e seus principais sucessos em
relacdo ao ato de avaliar? [aguarde]... Se necessario: Conteido? Metodologia? (SE O
PROFESSOR/A FOCAR NOS FRACASSOS REFORCAR “E SEUS SUCESSOS?” ...
("'de que eles sentem falta", o que precisam na pratica docente relacionado a avaliacéo,
etc)

« Como faz para sanar a sua propria dificuldade em aprender, ensinar e avaliar? (procura
ajuda dos pares? procura por formacéo continuada?)

*  Tem alguma sugestao para melhorar a formacao de professores?
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Apéndice E - Quadro de organizacdo dos dados.

2 | Percurso Formativo
I1 Concepcdes e Praticas avaliativas na sala de aula

2 111 - A docéncia em sala de aula e as praticas avaliativas
IV - A pandemia do COVID — 19 e os saberes necessarios a avaliacdo da aprendizagem

Categorias

do

Capitulo 1
se Analise:
| - Percurso
formativo

das

colaborada

S
pesquisa

da

Subcategorias

1.1 Trajetoria
como estudante
na escola de
educacgéo
basica;

1.2 A formacao
no Curso de
Pedagogia;

1.3 O processo
de selegcdo dos
conteddos
curriculares;
1.4
Consideracdes
e mudancas no
processo  de
avaliacéo;

(P1)
30 anos de docéncia
Atuacdo: 4° ano
Trechos

Quando eu comecei a estudar, foi no Educandario Cristo
Rei, colégio de Freiras conveniado com o estado da Bahia,
meu primario foi todo la, depois fui pra o Gilberto Viana,
colégio de Padres, foi um periodo muito bom. Passei minha
adolescéncia, minha fase de crianca, todo no educandario
e foi uma experiencia muito boa, porque, Irma Valkiria,
além de ensinar, educava, era rigida, todo mundo aqui
conhece e foi um periodo maravilhoso. O que me marcou
foi Irma Valkiria, eu sempre falo que ela foi uma méezona
pra mim, porque, sempre as pessoas tinham medo de se
aproximar dela e eu ndo, sempre quando eu tinha algum
problema familiar, até mesmo particular assim, comigo eu
sempre procurava ela pra conversar € 0 que me marcou
muito foi quando eu terminei meus estudos, me formei e
imediatamente ela mandou me chamar. Eu fiquei até com
receio e pensei [...] 0 que é que irma Valkiria quer comigo?
Ela falou assim: vocé quer trabalhar comigo? Eu ndo tenho
condi¢cbes de te pagar um salério, eu te dou uma
gratificacdo. Eu se que vocé era uma boa aluna ...

Eu era terrivel, pintona, mas ela me chamou e isso me
marcou muito, pelo fato da dedicacdo que ela tinha com o
grupo, inclusive fez até viagens com a gente e ela sentiu
que eu gosto de criangca e me marcou muito o convite.

Eu também nunca gostei de ler em puablico e nisso Irma
Valkiria me ajudou, porque ela mandava sempre fazer a
leitura na sala de aula, porque eu sou muito timida, ndo
parece muito, mas eu sou! Em publico mesmo, eu sou uma
negacao pra falar. Por isso, que eu fico nervosa assim. Eu
sei que tem muitos alunos na minha sala que sdo timidos,
entdo ele tem medo de falar, de ler e ser criticado, entdo eu
faco isso, porque justamente eu passei por isso.

Ela percebeu que quando eu lia, eu comecava a tremer e
ela tinha mania de corrigir os pontos, virgula, interrogagéo,
entdo, eu lia direto, eu ndo tinha ponto, ndo tinha virgula,
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néo tinha nada, pois se eu estava nervosa e nao enxergava
nada [...] risada. Hoje eu fico assim s6 um pouco nervosa,
mas assim 80% eu melhorei.

Quando eu estagiei, alids , no dia que nos fomos
apresentadas na escola, eu fiz magistério no Gilberto Viana

e naquela época sO tinha duas opcOes: magistério ou
contailicae, entéo eu optel por magiséro porque me
ideRtificd mais, ai o que marcou nesse dia foi que o Padre
Juracy foi nos receber, ai ele olhou pra mim e falou assim
“[...] Depois, se vocé precisar da minha assinatura eu lhe
dou”. Entdo, foram duas coisas que me marcaram, foi o
que Ir. Valkiria e o Padre, porque que estava falando
aquilo. Depois de um tempo, quando eu estava terminando
0 estagio, ai ele falou assim : [...] Eu percebi que vocé vai
ser uma Otima professora”, entdo eu comecei chorar, foi
muita emocao, e eu falei [...] Padre, eu gosto muito de
crianca e eu estou aqui porque me identifico com o
magistério. Foi um incentivo!

Eramos um grupo de 12 estagiarias e tinha que fazer aquela
oracao na frente do Gilberto Viana, hastear a bandeira, ai
ele foi ao encontro da gente e eu fiquei muito emocionada.

Outra coisa que me marcou muito foi o
falecimento do meu pai, bem no dia do meu encerramento,
foi uma perda que me marcou bastante, fico emocionada
ao lembrar.

La a gente lia e também viamos coisas que podiamos
aplicar na sala, na leitura com os alunos.

F

Eu acho que avaliar o aluno complicado, é muito dificil
vocé avaliar um aluno, porque, tem momentos que vocé
tem que saber avaliar, o dia como ele esta, porque as vezes
eu coloco uma prova ali pra ele talvez, naquele momento
ele ndo esta tendo condigOes, ele sabe, mas ndo esté tendo
condigdes de prescrever tudo aquilo, as vezes um problema
em casa, ou a maneira que ele saiu de casa, entdo eu acho
complicado.

Eu acho que o professor tem que ter uma boa didética,
como eu disse , pra avaliar tem que avaliar o periodo todo,
durante amanha do outro dia e seguir avaliando. Tem que
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saber, ter um dominio, porque ndo é so no final da unidade,
colocar uma prova ali e tirar conclusdes.

Eu me sinto preparada sim, eu observo muito o meu aluno
e eu ndo rotulo assim, esse menino ndo sabe, esse ndo quer
nada, eu observo ele, por isso eu me sinto preparada, eu
acho que foi a minha prética e os estudos também ajudaram
muito, os meus anos de sala de aula que me amadureceram.
E cada ano que passa a gente adquire mais experiéncia.
Antes, 14 no inicio, eu me perguntava, [...] sera que eu vou
passar esse menino? Se eu passar e ele depois na série
seguinte ficar dando trabalho ao proximo professor? E o
rofessor falar, Neuza esse menino ndo ta sabendo ler.

E 0 apoio, ndo temos apoio, nem da familia, nem da escola,
entdo é um desafio muito grande, vocé chama os pais e eles
mandam a resposta [...] fala que eu estou lavando roupa,
fala que eu ndo posso ir. As vezes ndo é nem pra dar
gueixa, muitas vezes é pra conversar outro assunto e nao
temos apoio. Sempre encontro 0s pais na rua, mas muitos
nem importancia ddo. Entdo falta apoio, ndo temos. Além
disso, 0s meninos aqui sdo muito carentes, eles precisam
do professor toda hora, todo momento, eu vejo que o aluno
ta precisando de mim e a vezes vocé fica sem saber o que
fazer. Eu tenho 25 alunos no 4° ano, agora no momento
ndo, mas aqui chega aluno chorando com fome, é muito
complicado, isso € um desafio.

Pratentar superar, fé em Deus! Antes de sair da minha casa
eu digo, Senhor me segura, estou nas suas maos! Eu sei
gue 0s meninos precisam de mim e eu preciso deles, estou
na escola por eles, entdo, eu preciso seu apoio, Pai! E uma
oracgéo!

Eu planejo todas as matérias , ndo sO escrita, fazendo
atividades, agora mesmo a gente ta usando muito a
tecnologia. Eu fago meu planejamento com livros, uso
bastante e internet também. Eu planejo em casa, ndo tenho
horario de AC, nédo libera a gente. Agora na pandemia
fomos obrigados a fazer tudo em casa, mas antes, ndo tinha
nada disso

Eu também ndo consigo planejar na sala de aula, eu acho
que fica alinhavado e ai eu vou pra Internet e os livros ndo
sdo tdo bons, tem bastante livros antigos, minha mesa fica
cheia e a internet também ajuda muito.
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A Pandemia foi um susto, fiquei com muito medo, espanto
e prejudicou muito, e pra conseguir contato com meus
alunos? Nao tinha como ... porque aqui nem todos o0s
alunos tem celular. Ai na reunido semanal, a gente
conversou resolvemos, na verdade a gente lembrou que
com a entrega do leite e poderia ir pegando os contatos
deles. A entrega da cesta basica também, foi dessa maneira
que a gente conseguiu chegar, porque a escola ndo tem
recursos, a lista de contato que consta na matricula é
pequena . Na primeira vez que entregou a cesta, esse ano,
eu fiquei préoximo e falava com os pais, e enfrentei
resisténcia, tinha algumas maes que disseram que ndo iam
dar o celular para os filhos, porque quebra. Ai eu
contornava, sdo so uns recadinhos ... quando o leite vai
chegar, com jeitinho pra encostar neles. Formei o grupo no
whatsapp, ai eu faco atividades no quadro, atividades
impressas, gravo minha explicacdo e mando no grupo. S6
tenho 5 contatos no grupo de um grupo de 25 alunos. Os
outros eu faco o caderno impresso e eles vem buscar e um
vai avisando o outro, vai la buscar. Um caderno de todas
as matérias para a semana toda e poucos vem buscar e eu
sei que ndo alcanco todos.

Entdo, tA complicado por isso, e outra coisa, se chega a
atividades deles e eu estou vendo que ndo foi ele , eu
chamo, vocé pode amanha passar aqui na escola. Chamo
individual e vou explicando, mas é um desafio. E eles
falam, n&o fui eu, foi minha tia, minha mae ...

E uma situacio complicada e com tanta coisa pra
administrar nessa pandemia.

Agora eu planejo com assuntos mais faceis, porque nédo
adianta. Eu coloco um assunto: ponto de interrogacéo,
primeiro eu coloco a explicacdo sobre o assunto e depois a
atividade e faco o video e mando no grupo pra ver se ajuda.
Copio tudo no quadro, mas é complicado, porque nem
todos tem celular, internet. A realidade da escola publica
de periferia é essa. Tem alunos que ndo tem comida, vai
ver l& celular. E tem pais que tem o celular e nédo
compartilham com as criangas.

Vixe! a avaliagdo complicou muito mais na pandemia,
porque a atividade vem e vocé ndo sabe quem respondeu
... Tem maes que sdo honestas e falam a verdade, foram
meus filhos que fizeram e eu ndo sei se esta certo, mas
outras ... Porque eu conheco a letra deles, eu tenho
experiéncia e vejo quem fez. E eu estou avaliando com os
cadernos de atividades semanal. E a secretaria pediu pra
fazer um simulado no final de cada unidade e como foi pra
casa, eles foram étimos, agora, vocé vai saber se foi ele que
respondeu? N&o é complicado avaliar assim?

Vocé fazer uma avaliagdo quando esta fisicamente é uma
coisa, ndo é? Mas, vocé manda atividade pra casa, pra
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receber um simulado, a gente mandou numa segunda feira
pra o aluno entregar na outra segunda, quer dizer, oito dias,
pra o aluno ficar com uma prova? Simulado é uma prova e
vocé ainda vé assim, tudo certinho ... E ai fica complicado
vocé como professor avaliar o aluno. Um contexto em que
ninguém estava preparado é¢ um desafio muito grande.

Quanto ao retorno, seria bom se voltasse, mas infelizmente
tem muitas pessoas sem vacina ainda. Eu gostaria de ter
meus alunos de volta na sala de aula. Na sala de aula
presencial vocé sabe o que o aluno ta precisando mais, de
vocé, da sua ajuda. Infelizmente a contaminacdo ainda esta

por ai e ndo podemos nos arriscar.

(P2)

30 ANOS DE DOCENCIA

SUBCATEGOR
IAS

1.1 Trajetoria
como estudante
na escola de
educacdo basica;
1.2 A formagdo
no Curso de

Pedagogia;

1.3 O processo de
selecdo dos
conteddos
curriculares;

14
Consideragdes e
mudancas no
processo de
avaliacdo;

TRECHOS

Naquela época o ensino fundamental era bem rigoso, a
gente tinha que aprender mesmo, ou aprende ou

. Gostei muito de ter passado

pelos meus professores, meus estagiarios. Uma
estagidria que eu tive, também, Deta, ela sabia
conduzir a situagdo, entdo essas coisas marcam muito
a gente, e eu ndo tenho marcas ruins ndo, s6 tenho
marcas boas!
Sempre fui aluna das escolas de Itambé, foi uma luta,
também, no polivalente, pois eu trabalhava no Supelar
(supermercado) e ai eu saia do trabalho e eu encerrava
as 7h da noite e subia rapido pra eu poder chegar no
horario, as vezes eu atrasava 10min e os professores ja
sabiam, né e os professores ja sabiam. Foi uma luta,né!
Mas ndo exite vitdria sem luta, vencemos!
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Dai pra ca eu comecei a me

envolver mais com o magistério, a amar mesmo o que
a gente faz. E hoje em dia, eu amo o que faco, eu sou
apaixonada por alfabetizar, gosto, me emociono
quando o aluno descobre a leitura e até hoje eu tenho
alunos que falam, me agradecem, entéo é Deus na vida
da gente.
E foi a forma mesmo de como explanar um assunto,
porque pra gente fazer isso tem estudar muito e ver a
melhor forma de passar aquilo para os alunos. E eu me
preocupo muito com isso ai. Pra eu apresentar primeiro
um conteudo, primeiro eu vou estudar aquilo ali pra
ver a melhor forma de passar pra eles e eles também
aprenderem, absorverem o assunto.

Eu terminei em 1986, eu estava
gravida e meu colega tinha organizado a festa, mas no
dia da Colacao de grau a minha filha nasceu. Eu estava
sonhando com a minha festa, j& tinha organizado
minha roupa toda e ai vieram as contracdes e eu
disfarcava e eu disse, ndo é a hora ainda, mas ai ndo
deu outra [...] risos. Era 12:30h a festa ia ser a noite ,e
a minha filha nasceu. Hoje ela tem 35 anos e é
advogada.

Eu ndo me lembro exatamente quanto tempo, mas foi
guando a FTC chegou aqui em Itambé e ai nos
encorajou a fazer esse curso e aprimorar 0S N0SS0S
conhecimentos e deu assim, aquela injecdo em muitas
colegas e eu falei: agora € minha hora! Fiz a minha
inscricdo e gostei muito da minha experiéncia.

O curso era
semipresencial, Mailza era nossa tutora, faziamos
nossos trabalhos e ndo era facil ndo, era uma correria e
a gente tinha que dar conta do recado. Toda semana,
todo sdbado tinha aula, durante 4 anos. O que mais me
marcou foi o computador [...] a hora que chegava a
hora da gente fazer a avaliacdo ali, o login, ai era um
problema, porque a tecnologia estava chegando e nés
tinhamos que ter acesso a tecnologia. Mas, sempre
tinha uma pessoa orientando e eu fiz, com dificuldade
no computador, mas eu consegui. Eu logava na FTC e
fazia as avaliacdes todas la. Foi a tecnologia sendo
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apresentada pra mim, pois até entdo a gente ndo tinha
essa ferramenta, né ... foi novidade pra mim. Mas
também, na hora que eu consegui pegar o jeito,
adaptacdo ali, ndo teve assim mais tanta dificuldade.
Os trabalhos e as discussdes eram presenciais, tinha a
tutora e somente as avalicbes eram virtual, no
computador. Foi muito dificil como estd sendo agora!
Quando vocé tem o contato ali corpo a corpo, ai de
repente vocé assiste ali no teldo, Jorge Portugal,
professor maravilhoso! Sinto até hoje a morte de Jorge
Portugal e ele veio aqui, n6s tivemos a honra de
conhecer Jorge Portugal. A gente vé aquele professor
ali dando aula pra gente e a gente de ca. Na ddvida, a
gente tinha que anotar pra depois ver com a tutora, era
aula gravada. Foi dificil essa adaptacdo, mas s6 no
inicio, depois a gente vai pegando o jeito e vai se
adaptando a tudo. A tecnologia ainda ndao é minha
amiga, mas ja é minha colega de trabalho, s6 pego na
hora que eu vou fazer as minhas coisas, meus trabalhos
de escola e pronto e ainda peco ajuda! Mas tem me
ensinado um bocado, viu! A gente tem que se adaptar
mesmo!

, entéo,
isso ai eu tinha um pouco de dificuldade e preguica pra
ler e a partir do momento que a gente esta fazendo
aquele curso e éramos obrigadas a fazer a leitura
daqueles livros. Eu falei: olha, a gente fica viajando
aqui na leitura desses livros, tantas coisas que a gente
nem imagina na leitura e a gente viaja. E eu também
comecei a passar para 0s meus alunos a importancia da
leitura, vamos ler. Comegamos por gibi, livrinho de
historia infantil e ai eles viajando e usamos textos dos
mais simples aos mais ... pra eles também estarem
interagindo. Sempre era a leitura coletiva, um aluno
lia uma parte, ficava atento, olha fica atento, porque
vai chegar sua vez. Ensinar o gosto pela leitura e o
habito e sempre a leitura tem que ter ilustracdo mais
incentivados na leitura.

O que me motivou a ser
ajudar as pessoas.

rofessora foi o amor, de

E os alunos ficavam até com receio de me falar, mas ai
eu descobria que era porque eles ndo sabiam ler, ai eles
ficavam com vergonha, mais isolados. Como é que fica
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uma crianga daquele jeito? Aquilo ali me incentivou a
ir pra sala de aula a dar o meu melhor! Ter o meu olhar
para aquele aluno que estava ali num canto, que eles
precisavam de ajuda e sempre era assim, quando dava
0 horério de liberar os alunos, no encerramento da
aula, eu sempre ficava com 2, 3 alunos que tinham
dificuldade, entéo eu falava com os pais, que eles iam
chegar 15 minutos depois, porque eu vou ficar na sala
com eles, reforcando na leitura e quando eles ficavam
sozinhos comigo eles se sentiam mas a vontade. O
amor por essas criancas que ficavam ali no canto me
incentivou a trabalhar. Foi no meu estagio do
magistério, porque antes do meu estagio no magistério
a gente ja fazia as visitas, aquelas observacées, entdo

Eu via essa caréncia na sala de aula e eu
me disse assim: eu tenho que dar o meu melhor, eu

tenho ﬂue fazer a minha parte, entdo foi isso ai. EUSOU

Os conteldos sdo de acordo a realidade deles. Tem
contetido que ndo tem nada a ver com aluno e ai eu vou
selecionando de acordo com aquilo que eles
necessitam saber, 0 basico, vou vendo a desenvoltura
deles e quando eu consigo aplicar aquele conteudo, ai
eu ja vou pegando mais e ai por diante.

Eu avalio de acordo com o aluno, por exemplo: que a
escrita ndo diz a capacidade do aluno, o que vai contar
é asuarelagdo com ele dia a dia. Se eu vou aplicar uma
avaliacdo naquele dia e eu vejo que o aluno nao foi
bem, mas eu sei que ele é capaz, eu tenho que ter um
olhar diferenciado para aquele aluno. Eu vejo muito
esse lado do aluno, na vivéncia o tempo todo ali com
ele, avaliando a participacdo dele que é importante na
sala, mas tem alunos que sdo bem timidos, entdo pra
conseguir alguma coisa, tem que chegar pertinho deles
... e ai 0 que é que vocé acha? So eu ele; Eu tenho um
aluno que pra soltar a voz é luta, entdo eu ja conheco
esse lado dele e eu tenho que chegar junto. Ja que ele
ndo se solta, é o professor que tem que chegar junto a
ele, fazer a nossa parte. Eu avalio muito o aluno pela
participacdo, pela interacao dele.

Eu néo avaliei esse tempo todo da mesma forma, ndo.
As coisas estdo mudando e a gente tem que avaliar o
aluno num todo assim, “entre aspas”, eu conheco
aquele aluno, ele é alegre e se naquele dia ele chegou



triste, a gente tem que saber chegar junto dele e saber
0 motivo, compreender a situacao que ele esta vivendo
e geralmente é familiar. Tem aluno que tem problema
familiar, o pai agredindo a mae e tudo, entéo eles falam
sem a gente perguntar, temos que estar orientando e
buscar o interagir pra eles esquecerem naquele
momento 0 que acontece em casa. Entdao, na hora da
avaliacdo ndo é facil ndo, compreender e entender o
que ele estd passando nagquele momento, tem que ter
um olhar diferenciado. E eu ndo tinha essa percepcéo,
sabe, psicolégica ndo, eu queria ensinar a ler, escrever,
mas no momento que eu fui entendendo que o
emocional também diz muito, entdo a gente a gente
adquire esse olhar. Tinha dias do aluno chegar
inspirado, eu quero tia, vamos fazer a leitura! Mas,
tinha dias que ele chegava triste e ai a gente ja tem que
conversar.

Leitura, participacdo no quadro, no ditado, olha pra
mim, o ditado ainda vale muito!

Eu apresento ali o assunto, por exemplo, a ortografia,
ai agora vamos pra o ditado pra ver se VOCés
aprenderam mesmo. E eu gosto no quadro, porque as
vezes no caderno, um ta ali ao dado do outro e olha,
enguanto no quadro eu vou ditando pra ver se eles
assimilaram e é uma forma de avaliar também. Porque,
antes era a prova, tem que avaliar através da prova
escrita e hoje em dia ndo depende sé disso ai, depende
de um todo, da participacéo dele na sala de aula e influi
muito. Hoje, além da avaliacdo escrita, vocé também
pode estar avaliando no dia a dia, através de trabalhos,
eu sou 5° ano, passo trabalhos pra casa, eu vejo o
interesse deles de estar executando, participaces na
sala de aula e eu falo, isso aqui é pra nota, ai eles ficam
atentos.

A leitura em voz alta pra eu ver a pontuacao, isso ai
tudo é ponto.

Hoje em dia a gente tem outras formas de avaliar. Fiz
um trabalho com as culturas, as regides do Brasil, cada
regido eles apresentavam, ai eles trazem, é lindo
demais, € muito envolvente. Ai teve uma época que a
regido sudeste, ne, S&o Paulo, esse aluno me
surpreendeu. Antigamente as pessoas migravam pra
Sdo Paulo e quando vinham de la era com um
“somzinho”, olha comprei um som. Entao ele chegou
na sala, cheio de girias e com um som em cima do
ombro e mostrando que ele estava vindo da capital e
mostrando o que ele tinha trazido, o que ele via I3,
mostrou a visdo dele. E a equipe da regido norte,
apresentando a diversidade da Amazonia!
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momento de reflexdo.

Sou professora dos anos iniciais, mas comecei com
alfabetizacdo que antes ndo era, mas agora €, ai eu fui
pra 0 2° ano e mesmo assim tem que dar sequéncia ao
aluno que veio de la sem ser alfabetizado, entdo eu
estava sempre alfabetizando e dai fui pra antiga 4%série
que hoje equivale ao 5 ° ano e foi la que eu pude
desenvolver esse trabalho de pesquisa com os alunos,
eles mostrarem o desenvolvimento deles, atraves dos
trabalhos. Eu sempre trabalhei na alfabetizacéo, passei
rapido pela Educacéo de Jovens e adultos e nunca com
ré e nem o infantil, sempre alfabetizacdo em diante.

Precisa de um todo. Pra vocé cobrar de alguém, vocé
precisa estar bem envolvida, tem que ser capaz, tem
gue ter seguranca pra ele poder cobrar algo do aluno.

E a dificuldade do aluno!

pegar aquele aluno e alcancar aquele objetivo, vocé
propde ali, eu vou ajudar aquele aluno, ele ndo saber
ler ainda, mas ele vai conseguir. Meu maior desafio é
eu ver meu aluno lendo e escrevendo. A gente
encontra muito esses desafios, alunos com problema
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familiar e a gente fica também sensibilizada com
muitos problemas que eles enfrentam e isso também
afeta a aprendizagem do aluno e a vida do professor, a
gente sai com a cabeca bem preocupada.

O bairro aqui €é propicio, muito carente. Antigamente
era bem mais violento, hoje em dia, gracas a Deus, ta
mais calmo, mas ja teve época aqui que o bairro é
muito violento e muitas vezes quando o aluno néo esta
correspondendo nos trabalhos de escola, a gente
chama o pai, ele ja vem de |4 violento, querendo bater
nos filhos, entdo a gente assim, até preocupada de
chamar a méde ou o pai pra ajudar, porque elas sdo

violentas, j& querem espancar e ndo estar dando
trabalho pra eles. _
ﬂ Uma vez teve uma mée que bateu num
aluno aqui, deu uma porrada no filho na frente dos
colegas, na sala, ela chegou ali na porta, eu chamei ela
(Se a professora me chamou, eu ja sei, vocé ta
aprontando), eu chamei a senhora pra ajudar e ela, que
nada, esse menino ndo quer nada ndo professora, esse
menino quer € porrada ... Ai eu falei, ndo é assim que
ele vai aprender ndo. Os pais ndo querem ter o cuidado
de ajudar os filhos e querem resolver na porrada
mesmo, é a realidade que a gente enfrenta aqui!

temos que usar uma linguagem clara pra eles,
possam entender 0 que a gente ta falando.

Meu plano é semanal, primeiro eu projeto 0s assuntos
que eu vou trabalhar naguela semana, eu vou fazendo,
de acordo o que eu dei e o0 que ficou pra tras eu vou me
adaptando, assim, semanal e diario, porque eu vou
revisando o que eles ndo conseguiram naquele dia. Eu
fico pesquisando uma leitura mais envolvente praeles,
mando ver [...] risos, eu fico as vezes olhando no
espelho pra saber como eu t6 passando, eu falo a minha
leitura, pra eles terem vontade.

falar na internet, agora né, mas eu ainda sou aqueles
livros que tem aqueles contetdos bem explicativos,
aqueles mais antigos, porque hoje em dia os livros e a
realidade daqui sdo bem diferentes. Pesquisando
sempre.

Eu uso a internet e agora mais na pandemia, tenho meu

computador em casa e ai eu frabalho com o livio e
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[AmBEM oM OSASSURLOS 14 da internet, eu vejo qual a

melhor opcéo pra eles.

Foi assim, assustador, que sO6 Deus pra ter
misericordia. A gente ndo esperava isso, né! Quem
sabe de todas as coisas € Deus, entdo pra gente poder
sobressair a gente tem que inventar mil e uma coisas
pra gente poder atrair o aluno, através da tecnologia.
Mandando videos, conversando com eles, com os pais,
no grupo, tirado duvidas. Ai eles, 6 professoram vai no
privado (as vezes eles ficam com vergonha de expor as
duvidas no grupo). Passo trabalhos, sempre eu gostei e
eles também gostam de fazer. O ultimo trabalho
mesmo foi sobre o relevo, muito bom, eles construiram
uma magquete sobre o relevo, ai eles enviaram o passo
a passo do que era montanha, morro, vale ... muito
interessante, também. Tem semana que eles cobram
trabalho eu digo, essa semana é sé matematica ...
Como aqui eles moram todos pertinho, fora os da zona
rural, ai eu faco grupos de 3, os pais filmam e mandam.
Os pais tém prazer de gravar os filhos e mandar. Ali
mesmo eu ja avalio, muito bom, continue assim!
Quando a aluno da umas “tropegadas” ai eu falo assim,
vocé precisa ler mais que vocé vai chegar la, desse
jeito.

O jeito de avaliar na pandemia teve que mudar, né. A
realidade agora é outra. Ndo é mais corpo a corpo, ta
tirando a duvida presencialmente, entdo mudou muito.
Tenho 29 alunos e a maior dificuldade ¢ a falta deles
aqui, porque tem alguns que moram na roga, na
fazenda e fica dificil pra eles virem, na roca ndo tem
internet. Entdo, eu peco pra eles virem na quarta-feira
(terca e quarta eu t6 na escola), hoje, terca feira é o dia
da entrega do caderno de atividades da semana e ai
quarta eu t6 planejando aqui na escola e atendendo os
que tem alguma dificuldade, tomando a leitura deles.
Eles trazem a atividade respondida e levam a proxima.
Gravo videos e mostro pra eles, faco meus videos no
quadro, eu gosto de usar o quadro, porque eles vao
estar familiarizados e ai eles véo se sentir na escola.
Tem um aluno que me ajuda na gravacdo, vem me
gravar aqui na escola explicando esse assunto. Ele vem
todo animado pra me gravar, eu explicando, depois
posto no grupo e digo: este aqui é pra passar pra o
caderno e resolver e eu escrevo, presta atencéo,
assunto novo!

Infelizmente nem todos estdo no grupo, mas os pais ja
sabem que é na quarta que eu t6 aqui a disposi¢do
deles. Eles chegam todos bonitinhos de mascara, eu
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tomo a leitura deles, ajudo naquilo que eu posso! Uns
tem dificuldade na matematica ...

Os alunos ficaram um tempo parados, ficamos todos
com medo! Até que veio essa ideia ai da internet, aula
remota, de formar o grupo. Aqui s6 tem WhatsApp. Eu
mando minhas atividades no email da escola, imprimo
aqui e libero pra eles. Eu uso o meu celular e até as 23h
esses alunos estdo me chamando... Ai eu falo,
meninos, isso ndo € hora.

Peco os alunos pra gravarem um video fazendo a
leitura pra eu poder avaliar como eles estéo.

Toda semana eu falo, é pra nota, eu quero ouvir vocés
lendo, porque, como eu vou avaliar, de que forma?
Outra pessoa pode fazer por eles e com o video eles
mostram que sdo eles que estdo fazendo. Eu falo com
0s pais que eles podem ajudar, mas ndo fazer as
atividades pelos filhos, mas, vai saber?... Essa é
minha estratégia! Tem uns que tem vergonha de
gravar o video, mas ai manda um 4udio e eu reconheco
a voz deles, eu ja sei, conheco a voz de cada um.

Tem a avaliagdo no final da unidade, eles pegam aqui
e depois devolvem. Eles levam a prova com todas as
disciplinas e eu faco o video da leitura da prova e
posto. A unica forma que eu tenho € internet.

Dificil trabalhar avaliacdo nessa pandemia, ndo existe
preparacdo, além da dificuldade dos alunos. Uma coisa
é vocé ali, presencial, e outra coisa é de longe, em casa.
Deus que td& me dando sabedoria pra lidar com essa
situacéo.

Tem também, alguns pais que pagam refor¢o ou sdo
professores de banca e ajuda o filho na tarefa.

Eu acho o retorno fundamental, € o que eu mais quero
é o retorno presencial das aulas. Eu quero ter contato
com eles, eu quero ajudar, 0 meu maior desejo € esse,
deles voltarem, seguindo os protocolos e tudo, com
mascara. Mas a gente ndo tem nenhuma noticia a
respeito desse retorno para as series iniciais, estdo
ainda em reunido sobre o assunto. Eles ndo estdo
vacinados ainda e ndo tem uma coisa certa. O meu
desejo € que eles venham, mas com seguranca.
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Nada me marcou assim, no meu tempo de estudo néo.
Eu passei por trés escolas, estudei no Rosseau
Trancoso, ai depois fui pro Gilberto Viana, onde
estudei da 1% série até a 8% e depois eu fui pra o
Estadual, onde é o Aparicio e 14 eu formei em
magistério. Fiz Magistério, terminei o curso em 1998.
Lembro que eu sempre fui muito timida na escola, eu
era assim mais quietinha, sabe! Eu sempre gostei de
ficar mais quieta, eu nunca fui assim, sabe,
extrovertida. Foi tranquila minha trajetoria na escola.
Eu fiz magistério porque eu tinha vontade de ensinar!
Na minha familia ndo tem ninguém assim, na area e
também na minha época s6 tinha Contabilidade e
Magistério, ai eu optei por magistério.

Fiz na FTC,
extensdo que o municipio trouxe pra ca, em 2005, 2006

E também, a gente sabe que
pedagogia oferece muitas oportunidades, pode ser
coordenador, diretor ... abre muitas oportunidades.

Eu gostei do meu curso, sabe! Mas, tive dificuldade
também, porque naquela época eu ndo tinha internet.
Foram 4 anos de encontros semanais. O que pega
muito a gente na faculdade sdo aqueles temidos
seminarios e sempre tinham que me colocar pra falar
A tutora era 6tima, era Mailza, minha dupla era com
Janete, Hadyma ...
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- Meu estagio eu fiz na Escola Aparicio do

Couto Moreira, numa turma de 3° ano do ensino
fundamental. Eu estava trabalhando no educandario a
tarde, pela manhd eu estava com uma turma
multisseriada no Castelo Branco, aqui na sede, como
nao tinham os alunos certos da turma e colocava tudo
junto, era assim, tinha menino do 2° e do 1°, tipo assim

provas no AVA, a gente tinha que alimentar o sistema,
tinha senha ... E eu néo tinha computador em casa, por
isso que era muito dificil pra mim. As vezes eu ia la na
FTC pra acessar ou ia com minha colega Janete para a
casa da colega Marise, pra gente poder fazer. Depois
Janete comprou um computador, eu nao tive como
comprar, era muito dificil pra mim.

O que mais eu lembro sdo desses
“benditos” seminarios, sempre tinha a minha parte,
cada um vai estudar o seu!
Eu tento lembrar, mas a gente tem que visitar as
memorias e muitas vezes eu ndo consigo lembrar de
tudo, mas em quase todo 0s semindrios eu estava I3,
falando, eu estudava, ou eu falava ou ficava sem a nota
[...] risos.

Eu fiz meu concurso para zona rural, ai me colocaram
numa escola na fazenda Agua Bela, ai eu fiquei um
periodo, s6 que depois eu engravidei. Depois da
licenca, eu voltei e teve uma reunido e tinha aquele
negocio de “surgir vaga” aqui em Itambé e naquela
época 0 povo ndo queria sair da zona rural pra vir para
sede, por conta do adicional , entdo por conta do meu
filho pequeno e minha vontade de querer estar perto eu
vim. Eu néo fiz questéo de perder o adicional de zona
rural. Ai me colocaram 14 na Creche do “Paraguai” e
I4 eu fiquei por 5 anos, naquela época eu so tinha 20
horas. E naquela época todo mundo tinha 40 horas, ai
depois eu fui correr atras das minhas 40 horas. Antes
ndo dava porque eu tinha filhos pequenos. A partir dai
comecei até hoje nos anos iniciais.

Foi muito dificil, cansativo, mas eu sabia que tinha que
enfrentar aquilo pelos meus filhos também, assim,
quando é s6 20 horas a gente fica mais tranquila.
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Os conteudos, eu acho que eles devem levar em conta
também ...

(conteldos, conteudos e mais
contetidos) que ndo tem nada a ver com a vivéncia
deles. Estou aqui no 3° e 4° ano, faco pelo plano de
curso e por ali a gente vai vendo ...

1] N [ —
Concepcodes . Faco diagndstico com

e  Préticas as atividades de alfabetizacao, de letramento pra saber
avaliativas como estd a aprendizagem, se ja estdo lendo,
na sala de escrevendo. Depois trabalhar com as atividades
aula propicias a turma, dependendo do nivel deles, procurar

trabalhar também leitura. Trabalhar com atividades pra
0s que ja sabem ndo ficar muito a quem dos que nao
sabe, mais ou menos tentar igualar. Na minha sala
mesmo, no 3° ano sdo 27 alunos e eu estou também
com 0 4° anos com 21 alunos.

Agora na pandemia tem a qualitativa também.

. Eu faco também uma autoavaliacdo, pra ver

onde foram os erros deles pra poder trabalhar em cima
daquelas dificuldades.

i - A 31 A formacgéo
docéncia em para a docéncia e
saladeaulae a avaliagdo da
as préticas aprendizagem;
avaliativas 3.2 — A formacéo
para a docéncias e
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as dificuldades Vafias'oportunidades'praelel Porque as vezes a gente

para a avaliagdo Vé umas provas cansativas, vé a dos filhos da gente e
da aprendizagem; pergunta: como é que faz uma prova assim? Eu ndo
gosto.
E também, eu gosto de fazer minhas coisas s0, ndo
osto de ficar escorando.

de digitar também agora, né (risos), eu sou da época da
matriz ... mas ja tem um bom tempo que eu fago
digitada.

Tive que aprender fazer, eu tinha dificuldade, néo vou
mentir, mas agora eu aprendi fazer, copiar, colar , “na
verdade eu t6 aprendendo”.

... E aqui na escola eu conhego muito os alunos, muito
mesmo, porque eu tenho muito tempo aqui.
E melhor do que pegar uma avaliagdo que outra
professora fez ... Porque as vezes aqui eu sinto isso,
por exemplo com 0 4° ano (sou eu e outra colega) no
comeco a gente combinou de fazermos juntas, mas tem
coisas assim que ... eu acho que sozinha vocé fica
melhor, vocé ndo tem que ficar dando satisfacéo, sabe,
ra o que vocé vai fazer ou deixar de fazer.

N&o tem mesmo uns textos que a gente imprime da
internet com as letras meio embralhadas ... porque
umas eu faco, outras eu pego na internet, nao é tudo
assim ...

Os desafios aqui sdo muitos... Os pais ndo estdo muito
preocupados com a aprendizagem dos seus filhos, fica
assim: Ah! Vai pra escola! Pra ndo perder o bolsa
familia!

Vocé sabe que o bairro aqui, a gente sente muito a falta
dos pais, dessa questdo de ajudar, as vezes eles acham
que é sO aqui na escola. Aqui ta estranho, sei 1a ...
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(depois pensa que a gente ta falando mal). No terceiro
ano 0s meninos estdo na idade certa, porque vieram do
Tio Té, mas os do 4°ano sdo repetentes, tem misturado,
aqueles que ficaram muito tempo no 3°%ano, eu sei que
0 ano passado foi aprovado todo mundo!

Esse ano eu sinto que o povo ta me achando chata aqui
na escola, porque eu fico questionando as coisas em
relacdo da minha sala ter sempre muitos alunos, sala
lotada e as vezes eu acho muita desonestidade na
divisdo. Tem

Deve ser porque eu ndo sou de
puxar saco de diretor... Essa falta de organizacéo

atraﬁalha! Se cada iual fizesse a sua Earte...

Eu planejo toda semana, as vezes nem tudo a gente
consegue cumprir. N&o sinto dificuldades pra planejar,
coloco os objetivos, 0s procedimentos, os contetdos e
na avaliacdo de acordo o desempenho deles, pois a
avaliacdo tem que ser continua também, tem que ser
todos os dias! Ai na hora das provas né ... eu tinha que
dar uma qualitativa, mas n&o dou!

Tem que olhar, né... eu uso so teste e prova. A gente
que considerar tudo na nota final, mas ndo faz!

A pandemia impactou em tudo! NOs tivemos que sair
da parede da sala, do quadro, da cadeira pra poder
passar para as tecnologias!

O ano passado (2020) a gente ndo trabalhou por
nenhuma plataforma, a gente trabalhou pelo
“whatsapp” e eu sei que ta muito dificil. Formou o
grupo, cada turma tem o seu. A gente sabe que ta
atendendo muito pouco e eu entrego as atividades
escritas.

Conseguimos o contato dos pais, mas, celular mesmo,
na minha turma, os alunos ndo tem celular! Poucas
vezes € pelo “zap” dos pais que tem, as orientagdes sao
passadas no grupo. S&o pouquissimos pais no grupo
(de 27, ndo tem nem 10 que estdo participando), 0s
outros a gente disponibiliza as atividades impressas e
tem 0s que ndo vem buscar! Tem também os que estéo
no grupo e s6 perguntam: tem leite? Ai a gente
aproveita o leite e entrega a tarefa. Nao vem 100%,
mas ...

No inicio da pandemia foi bem dificil, ndo tinha grupo
por turma, era o grupdo da escola no whatsapp, ai a
gente ficava s6 entregando as tarefas. Agora esse ano,
cada turma tem o seu grupo. Até més passado (agosto
2020) o grupo das duas turmas de 4° ano eram juntos,
ai teve um dia que eu “dei uma doida 14” e pedi pra
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separar. Como que sdo duas turmas, duas professoras
e ficava ali os questionamentos dos alunos sem saber
quem era mesmo a sua professora, as vezes meus
alunos perguntavam e a colega respondia e eu ja ndo
tava boa [...] risada! Vou querer meu grupo individual
e me desvinculei do grupéo.

Desde 2020, mesmo no auge da pandemia, desde abril
2020 a gente teve que estar pessoalmente na escola
para planejamento e corregao das atividades, cada uma
na sua sala. Tinha um cronograma, no inicio era toda
segunda. Agora em 2021 sdo dois dias pra
atendimento.

E que as vezes em casa gente ndo consegue fazer, ndo
da pra fazer muita coisa. E aqui na escola foi melhor
pra eu me readaptar e fazer.

Pra mim a diferenca é que no ensino remoto ndo tem
rotina e ficou sobrecarregado em cima dos pais. E pra
conseguir alcancar todo mundo s6 no dia da entrega da
cesta basica.

. Eles podem pegar qualquer dia, mas eu achei
melhor assim! Mas ainda tem atividades sem entregar.
Pra vocé ter ideia, esse ano, mesmo na pandemia a
gente teve que ir na casa fazer a matricula, porque
fechou, eles ndo vieram renovar, ndo tinha o contato,
entdo saimos no bairro ai, nds fomos com mascara de
casa em casa € mesmo assim na pressdo, pois esse
bairro é dificil , aqui é pressédo pela frequéncia do bolsa
familia e leite, aqui é dificil.

E ultimamente todos os alunos estéo recebendo o leite
e esta até ajudando a gente ter contato com eles.
Mando as atividades prontas no email da escola, a
secretaria imprime e eles pegam toda segunda e terca.
E me devolvem, vocé leva uma e traz a outra. Pra ter
mais organizacdo, € um caderno de atividades pra 1
semana.
Nao utilizo nenhuma tecnologia com eles, a Unica
ferramenta que eu uso é o whatsapp, nunca
trabalhei por outra plataforma.
Na pandemia a avaliagdo esta assim: nota qualitativa,
a questdo da frequéncia pra poder vir pegar as
atividades e a nota também do simulado que a
Secretaria de Educagdo mandou fazer.
Simulado pra casa [... risos] ! Ja fiz dois simulados, um
or unidade e ficou no lugar da prova.
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Fomos obrigadas a nos adaptar, foi a pandemia, um
caso especial, urgéncia. Parece que a gente viveu 10,
15 anos a mais, coisas que a gente ia viver la no futuro,
chegou agora com a pandemia, em relacdo a
tecnologia.

Mas, assim, a gente ndo teve acesso a nenhuma outra
plataforma, ndo sei nem o que €. S6 o “zap” e o email
da escola e 0 meu celular.

Porgue as vezes a gente V€ isso, ndo é sO das pessoas
humildes ndo, até dos pais que um pouco de
esclarecimento a gente pega tarefa respondida por eles.
Teve uma mde que questionou um 7 que eu dei, mas
como? Se minha filha fez tudo certinho?

Mas, eu sabia que ndo tinha sido a aluna que fez e ainda
ficou uns dias sem buscar as atividades.

Eu ndo me preparei, a gente ja estava bem acomodada
assim, mudou muito o cenario, heinl O Cenério
mudou! Nds fomos obrigadas a se adaptar pra nao
perder os alunos e pra eles continuarem aprendendo.
A gente sabe que a aprendizagem esta deixando
lacunas e tudo isso nédo vai se resolver de uma hora pra
outra! De agora pra frente é que a gente vai olhar pra
essas lacunas que foram deixadas agora nesse processo
da COVID.

Eu tenho medo desse retorno! Pra poder organizar 0s
alunos, pra seguir os protocolos vai ser dificil e essa
escola ta precisando de uma limpeza geral, minha sala
ta horrivel. Meus enfeites estdo todos comprados, mas
eu acho que a escola deverialfter mantido o espirito
educativo, eu t0 achando assim ... muito morta, a
escola td morta!

Vamos ter que fazer “um negdcio” bem atrativo pra
receber esses meninos de volta, porque a escola ta tipo
morta e a gente sabe que o ambiente influi muito,
guando vocé chega o ambiente diz tudo. Eu acho que
esse ano ndo tem possibilidade de voltar, agui mesmo
ndo tem como, olha as paredes ...

Eu nunca quis ensinar adultos, sabe! Eu prefiro as
criangas! Eu tenho mais jeito do 4° ano a baixo, 2°, 3°
eu gosto e sei trabalhar!

Porque a gente vai aprendendo, antes era assim meio
mecanico, parece que a gente ja sabia, e essa pandemia
pegou a gente, tivemos que nos readaptar, sair daquela
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vidinha de rotina, eu ja sei o que fazer ... ai eu tive que
me reinventar!

E os alunos acomodaram muito na pandemia, vai ser
dificil adaptar eles de novo, pra eles foi muito comodo
ficar em casa, eles estédo vivendo em casa sem regras!
Vai ser aquela agonia, eu quero ir embora! Tem que
ter um trabalho com eles nessa parte! Acredito que a
gente s6 volta o ano que vem (2022).

(P4)

19 anos de docéncia

TRECHOS

Eu comecei minha vida escolar numa escolinha la no
bairro novo, até hoje eu passo na porta e lembro
uando eu estudava la.

... Toda a minha vida foi em
escola puablica, minha familia humilde ndo tinha
condicGes de pagar escola particular e sabe, eu até que
gostava, ndo me identificava mesmo com o perfil de
escola particular. E as dificuldades que a gente passa
faz a gente cresce na vida, ndo é?

Entdo, acho que sou professora por causa da minha
mée, mas demorou pra eu entrar na profissao.

Fui das Gltimas turmas de magistério aqui do Estadual,
aqui sé tinha a opcdo do segundo grau comum,
formacéo geral e magistério, nem contabilidade tinha
mais ... Sdo lembrancas boas da minha época de
magisterio, os professores eram muito legais, minha
coordenadora de estagio foi Marta Gusmao, a diretora
era Selenita. Eu olhava com admiracdo pra o jeito
delas, sabia falar, se dirigir aos alunos com educagéo,
nunca me esqueci disso ...

Achava que no magistério eu ia sair pronta pra dar
aula, mas ndo bem assim. Quando eu fui estagiar no
Teixeira de Freitas, lembro da turma da 42 série, tinha
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uns 39 alunos, sala cheia, ai fiquei desesperada [...
risos] O que é que eu vou fazer?

. Eu chorei

e naquele momento eu disse, ndo quero ser professoral!
Fui pro comércio, trabalhei em supermercado, fui pra
Conquista, até que veio o concurso da prefeitura e
tinha vaga pra professor e s6 podia fazer quem tinha
magistério e eu tinha. Isso foi em 2002. Entdo mais
uma vez a minha méae me ajudou e disse, vocé fica ai
batendo cabeca, vocé é professora formada, ta hora de
trabalhar, tenta fazer, vai que vocé passa. E nao foi que
eu passei mesmo [..] agradeco muito essa
oportunidade, depois de conseguir ser funcionaria e ter
meu emprego fixo, minha estabilidade, tudo melhorou
pra mim. Comprei minha casa e agrade¢o minha
funcéo de professora que eu tanto neguei.

Ah! Eu s6 fui fazer faculdade muito tempo depois, la
pra 2010, quando veio a plataforma Freire. Um grupo
de professoras daqui de Itambé foram selecionadas
pela secretaria de educagdo e so tinha pedagogia la em
Itapetinga. Outra boa oportunidade, né, depois que a
gente passa no concurso fica acomodada e acho que
seria dificil pagar e ainda ir pra Conquista, trabalhando
40 horas. Fiquei na UESB de Itapetinga durante uns 4
anos, foi um tempo bom, é outro mundo, e eu estava
14, estudando.

Vou dizer, era corrido, sexta o dia todo e sdbado, muito
cansativo, a gente tinha que estudar pra compensar o
tempo da semana, tinha dias que eu dormia na Van,
cansada. Mas, ai veio o plano de carreira bem no meio
do curso e a gente tinha que lutar pra conseguir a
mudanca de nivel. Ja ajudava muito pra melhorar o
salario, vocé sabe, vida de professor [...]

Os professores da UESB eram maravilhosos, a Déa
Carneiro dava aquela forca pra gente néo desistir, e as
aulas maravilhosas, tantos recursos naquele lugar,
tinha uns videos que eles passavam, falava mesmo da
realidade da sala de aula e disso eu gostei. Porque tem
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uns cursos que a gente faz que o povo € s6 bla bla bla
e ndo fala nada que acrescenta [...] Eu sou sincera
assim mesmo ... Pra que isso? Umas coisas vazias e
longe da realidade de uma sala de aula, eu falava logo,
esse ai nunca entrou numa sala cheia de menino de 6,
7, 8 anos pra saber.

Vai desculpando ai, é que a gente perde a paciéncia
com umas coisas, professor ja anda de “saco cheio” de
tanta teoria e na pratica é outra coisa!

Eu ndo escolhi fazer a pedagogia, foi a opcdo que a
secretaria e deu e acho que naquele momento era a
oportunidade que eu tive. Entdo, fazer pedagogia me
motivou a continuar e pra comegar la atréds, foi a
necessidade de trabalhar, eu estava sem trabalho.

Eu sempre peguei meus contetidos dos livros, foi assim
que eu aprendi, na minha época nao tinha internet, hoje
é mais féacil, vocé pode pesquisar outras coisas, umas
novidades ... mas o que eu tinha mesmo eram os livros
didaticos. La na minha casa ainda tem um monte, uso
pra planejar minha atividades , € dificil abandonar esse
apego com o livro.

Tem colegas que pega tudo na internet, mas eu gosto
dos livros e do jeito que eu aprendi no magistério, ate
hoje eu tenho meus modelos, minha lista de verbos,
esqueleto de plano.

Aqui na escola tem a semana das provas, entéo eu fago
as provas com eles, mas divido e coloco a prova
valendo 6 e outros quatro pontos eu vou observado,
fazendo atividades e vendo o interesse a participacao,
passo pesquisa pra fazer, trabalho em grupo, essas
coisas de sala de aula. Tenho até vontade fazer umas
avaliacdes diferentes com eles, mas e na hora de
preencher a caderneta, eu coloco o que? Tem que
constar a nota. As vezes eu converto, mas € coisa da
minha cabeca e na realidade da minha turma. Eu nunca
soube explicar como eu convertia nota, acho que é
mais observando mesmo. Nem toda unidade da pra
fazer assim, as salas sdo sempre cheias e haja atividade
pra esses meninos!

Concepcoes

e  Préticas trabalhos pra nota eu fago todos escritos, olho até o
avaliativas jeito de escrever, a letra, considero. E avaliar crianca
na sala de de 2° e 3° ano ndo é facil. Nem sempre o que eles
aula respondem na prova é a verdade do que eles

aprenderam. Sabe quando eu descobri isso, eu dei uma
aula de poema e na prova eu fiz umas perguntas e
muitos alunos erraram. Ai eu passei um trabalho pra

eles fazerem um poema, criar da cabeca deles e foi
{tanta coisa linda!
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De uns tempos pra cé a gente s6 tem 3 unidades e faco
minhas avalia¢des por unidade. Fa¢o a soma das notas,
dou ponto de participacdo, tem que fazer isso pra eles
participarem e prestar atencdo na aula.

Eu falo a verdade, néo ¢ facil ser professora de turma
assim de crianca, tem que ter muita paciéncia e tentar
ajudar de alguma forma. Dou segunda chance, tomo a
leitura individual e isso vai ajudando a complementar
a avaliacdo. Acho que a maioria dos professores faz
isso de tentar ajudar, aqui na escola a gente tenta, mas,
ndo é facil, aqui € muito dificil, bairro carente e muita
coisa pra o professor fazer. Quem dera se fosse s6 uma
aulinha ai e pronto. Tem dia que é pesado na escola.
Eu sou a mais nova aqui da escola ou a menos velha
[... risos] tenho 19 de sala de aula, e mesmo assim tento
trazer alguma coisa nova. A internet tem uma coisas
boas, umas ideias diferentes e os alunos as vezes
comparam né ... na escola Shallom teve concurso de
redacdo, essas coisas, tem que ta sempre buscando.

i - A 31 A formacgédo
docéncia em para a docéncia e
saladeaulae a avaliagdo da
as praticas aprendizagem;
avaliativas 3.2 — A formacéo
para a docéncias e
as dificuldades
para a avaliacdo A minha regente entregou a sala pra mim na semana
da aprendizagem; = de teste e eu tive que me virar nos 30.JE o magistério
fez falta, tem professor ai que nao fez e misericérdia
viu, é cada coisa que a gente vé por ai [... risada]
O magistério preparava mesmo, minha base de
aprender as coisas do jeito de professor foi nesse
tempo. Mesmo que na pratica a gente da umas
“cabegadas no inicio”, mas a gente lembra das coisas
gue aprendeu e vai aplicando e observando a sala.

N&o digo assim PREPARADA, mas ndo ir pra sala
crua, sem saber de nada, como eu via alguns colegas ai
das licenciaturas e disciplinas.

Nos anos iniciais né, antigo primario, eu ainda falo

. Hoje eu me sinto a vontade pra avaliar, possa ser
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que eu ndo saiba tudo e ndo sei mesmo, mas assim, eu
tenho experiéncia e sei trabalhar com a turma e isso eu
aprendi aqui e nas escolas que passei esses anos todos.
Se for falar de desafio, vocé vai acabar a bateria desse
gravador ai [... risos] Vocé sabe que a vida de professor
é um desafio e tem gente que acha que moleza. Esses
ndo tem coragem de enfrentar uma sala. Pode até achar
que eu sou tolerancia zero, mas eu ndo gosto que falem
mal de professor, principalmente quem ndo conhece a
realidade de uma sala de aula. E isso, falta de
reconhecimento, de condicdo de trabalho, até hoje eu
gasto meu dinheiro pra arrumar minha sala, nas series
menores tem que colocar coisas na parede, chamar
atencdo dos alunos, eles ja andam tdo distantes da
escola e ainda vem pra ca achar uma sala sem graca,
né ... Tem que ter um colorido pra perguntar, que letra,
ue silaba é essa com esse desenho.

Essa pandemia foi a tristeza da escola, acho que foi a
tristeza da vida de tomo mundo. Estou sentindo tanta
falta dessa escola barulhenta cheia de menino gritando
[... risos] , isso faz muita falta. Quando a gente teve
que parar foi um choque, todo mundo com medo de
pegar corona e no inicio todo mundo entendeu. Depois
foi passando o tempo e a secretaria convocou a gente
sO pra bater ponto. Até hoje a gente tem que
comparecer.

Foi dificil ... no inicio da pandemia ninguém sabia o
que fazer. A realidade aqui € diferente, ndo tem como
usar a internet pra dar aula, s6 deu mesmo pra comegcar
enviar as atividades.

Eu confesso que eu senti dificuldade de elaborar
aquele caderno de atividades pra 15 dias, agora é uma
semana, mas no comeco da pandemia era 15 dias de
tarefas. E aquelas fichas pra preencher o relatorio que
a diretora recebia, muito complicado.

Senti muita dificuldade e ai pelo “zap” € que a escola
foi podendo entrar em contato com os alunos pelo
celular dos pais que tem o celular. Os alunos aqui sdo
carentes, a maioria e outros sdo da zona rural, ai fica
mais dificil ainda. Quando entregou a primeira cesta
bésica, 0 ano passado, a diretora da época, agora ja é
outra, pediu o contato dos pais que tinham zap e
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internet em casa e 0s outros eram recados e bilhetinhos
impressos. De pouco a pouco a gente foi conseguindo
trazer os pais pra pegar as atividades dos filhos, mas
ndo escondo, tem muitos alunos meus que nunca
vieram pegar as atividades, moram na zona rural e ai?
Eu vou fazer o que? As vezes ndo tem ninguém pra
mandar um recado ...

Eu vejo meu filho com as aulas remotas e pensei, meus
alunos néo viveram essa experiéncia. E é dificil, como
voCcé vai cobrar de pessoas que estdo passando com
dificuldade nas coisas bésicas, né. Tem que prestar
atencdo nessas coisas, é a realidade de muitas escolas
brasileiras nessa pandemia.

Nem sei se posso chamar mesmo de avaliacdo o que
eu estou fazendo. O ano passado tivemos que passar
todo mundo ... esse ano mais dificuldades e olha ai,
faltando pouco tempo pra terminar o ano e tem aluno
que nem voltou mais aqui na escola. Os pais s6
aparecem no dia da cesta bésica.

Mudou muito, mudou tudo, fizemos um simulado, mas
meus alunos mesmo, ndo foram muito bem. Ninguém
estava pra preparado pra isso, foi uma coisa que ndo da
nem pra explicar, eu s6 lembrava da minha sala e
chorava, tive até um tempo assim de isolamento com
medo da pandemia. E para o alunos também, as
criancas gostam de ir pra escola, tinha ate uns que a
gente tem mandar ir embora pra casa e por causa da
pandemia isso acabou, a escola entrou numa pausa
forcada e até hoje ta essa tristeza ... salas vazias e a
gente planejando nesse ensino remoto sem um
verdadeiro sentido pra nossa realidade.

No grupo da sala eu s6 tenho 8 alunos de 32 0s outros,
cadé? Esse ano, mesmo na pandemia a gente teve que
ir pra rua atras de matricula. As colegas foram, eu ndo
fui, porque estava gripada na semana do mutirdo e se
ndo fosse isso, acho que a escola nem funcionava em
2021 por falta de matricula mesmo. Uma situagéo
triste!

Bom! NOs aqui na escola desde 2020 estamos
comparecendo de duas a trés vezes por semana. Minha
vontade era voltar logo, mas ndo temos 0 minimo de
estrutura, vai ver 1a protocolo contra o corona virus ...
A nossa realidade é essa, meu desejo é voltar, mas
tenho medo, por mim, pelos colegas e também pelos
alunos. Estamos aguardando e seguindo o que a
diretora nos passa. Se for pra voltar, estamos aqui. SO
Deus pra nos proteger disso tudo!
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TCLE.pdf = OK

Solicitacao.pdf =OK

Decalracao.pdf = OK

folha.pdf = OK

Recomendagodes:

No documento de informagdes basicas sobre o projeto, assim como no corpo do projeto de pesquisa, os
autores expressam que a pesquisa sera realizada na modalidade presencial. No entanto, expressam que
“Caso o cenario ndo seja favoravel a esses encontros em 2021, iremos utilizar outros recursos tecnolégicos
a exemplo de celulares e/ou computadores para viabilizar encontros virtuais aproveitando o acesso e as
plataformas que ja estdo sendo utilizadas para aula e planejamento”.

Este CEP esclarece que, no caso de a abordagem dos participantes se dar por meio ndo presencial, a
metodologia do trabalho deve ser alterada de modo que todas as abordagens n&o presenciais sejam
colocadas no texto, que todos os instrumentos a serem disponibilizados pelos aplicativos ou outro meio
sejam anexados a este projeto, com os links de acesso a todo o material.

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br

Pégina 02 de 04

116



“(CEP  UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
Ve SUDOESTE DABAHIA- Qs ™
. UESB/BA

Continuagdo do Parecer: 4.730.292

-

Este CEP esclarece que o atual parecer se refere a versdo apresentada, com desenvolvimento das
entrevistas em encontros presenciais. Caso a abordagem dos participantes se dé por plataformas digitais,
tal modalidade ndo estara contemplada neste parecer, de modo que todas as alteracdes deveréo ser
submetidas a este CEP, para nova apreciagéo.

Durante a execugéo do projeto e ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relatérios parciais
e final, de acordo com o que consta na Resolugdo CNS 466/12 (itens 11.19, 11.20, XI.2, alinea d) e Resolucéo
CNS 510/16 (artigo 28, inciso V).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Sem pendéncias.

Este CEP esclarece que o atual parecer se refere a versdo apresentada, com desenvolvimento das
entrevistas em encontros presenciais. Caso a abordagem dos participantes se dé por plataformas digitais,
tal modalidade ndo estara contemplada neste parecer, de modo que todas as alteracdes dever&o ser
submetidas a este CEP, por meio de uma Emenda, para nova apreciagdo.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Em reunido ordinaria no dia 21/05/2021, por videoconferéncia autorizada pela CONEP, a plenaria deste
CEP/UESB aprovou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 05/05/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1674226.pdf 21:42:52
Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 05/05/2021 |Naira Santos Aceito
Brochura 19:18:43
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 11/02/2021 |Naira Santos Aceito
Assentimento / 12:05:42
Justificativa de
Auséncia
Outros Solicitacao.pdf 11/02/2021 |Naira Santos Aceito

11:41:18
Declaragéo de Declaracao.pdf 16/12/2020 |Naira Santos Aceito
Pesquisadores 15:23:32
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Folha de Rosto folha.pdf 16/12/2020
15:20:33

Naira Santos

Aceito

Situagado do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

JEQUIE, 24 de Maio de 2021

Assinado por:
Cristiane Alves Paz de Carvalho
(Coordenador(a))

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br

Pagina 04 de 04

118



