k=3 ka3
Reyista de Produtos Educacionais e Pesquisas em Ensino

RrePPE

Edicio Especial
IIT Congresso Internacional de Ensino - CONIEN
Universidade do Minho - Braga, Portugal, 2024

FORMACAO DE PROFESSORES EM AVALIACAO: A
COMPREENSAO CONCEITUAL SOBRE O FEEDBACK A
PARTIR DO PLANEJAMENTO INTEGRADO ENSINO-

AVALIACAO-APRENDIZAGEM
TEACHER TRAINING IN ASSESSMENT: CONCEPTUAL UNDERSTANDING
ABOUT FEEDBACK FROM INTEGRATED PLANNING

Cristiane de Fatima Budek Dias *
_ Micheli Bordoli Amestoy 2
Mary Angela Teixeira Brandalise 3

Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar a compreenséo conceitual sobre o feedback de
licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, a partir de uma intervencdo com o Planejamento
Integrado Ensino-Avaliacdo-Aprendizagem (PI-EAA). Esta € uma pesquisa qualitativa
e descritiva, que se apoiou em diferentes instrumentos para a construcdo dos dados,
como questionarios, relatos de experiéncia, fichas de autoavaliagdo e textos
reflexivos, escritos pelos licenciandos durante as praticas realizadas na sala de aula
e nas praticas no campo do estagio supervisionado. A pesquisa ocorreu no segundo
semestre de 2023, numa universidade publica paranaense e contou com a
participacdo de 12 licenciandos. A andlise dos dados foi realizada com base na
metodologia da Analise Textual Discursiva (ATD). Os resultados sugerem que o PI-
EAA contribuiu para que os licenciandos compreendessem conceitualmente o
feedback, perpassando a percepcao de sua essencialidade para conferir informacdes
sobre a aprendizagem, o ensino e a avaliagcdo. Além disso, contribuiu para a
compreensao sobre a centralidade desse elemento na avaliagdo formativa e da
necessidade de que seja planejado e sistematizado para que tenha efeitos positivos
no processo de ensino-avaliagdo-aprendizagem.
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Abstract

This article aims to analyze the conceptual understanding of feedback from
undergraduate students in Biological Sciences, based on an intervention with the
Integrated Teaching-Evaluation-Learning Planning (PI-EAA). This is a qualitative and
descriptive research, which was based on different instruments for the construction of
data, such as questionnaires, experience reports, self-assessment sheets and
reflective texts, written by undergraduate students during practices carried out in the
classroom and in practices in the internship field supervised. The research took place
in the second semester of 2023, at a public university in Parana and included the
participation of 12 undergraduate students. Data analysis was carried out based on
the Discursive Textual Analysis (ATD) methodology. The results suggest that the PI-
EAA contributed to the undergraduate students' conceptual understanding of
feedback, going beyond the perception of its essentiality to provide information about
learning, teaching and assessment. Furthermore, it contributed to understanding the
centrality of this element in formative assessment and the need for it to be planned and
systematized so that it has positive effects on the teaching-assessment-learning
process.

Keywords: Teacher Training; Formative Assessment; Feedback.

Introducéo

A formacao de professores em avaliacdo € um tema que vem sendo cada vez
mais discutido, por se entender que além de ter conhecimento sobre como ensinar, o
docente também precisa compreender todo processo que envolve a avaliacdo das
aprendizagens. Tal compreensdo faz parte da base de conhecimentos para a
docéncia, como revela a teoria que discute essa tematica, iniciada com Shulman
(1986) e complementada ao longo dos anos por diversos pesquisadores, como pela
Cupula do Pedagogical Content Knowledge (PCK), no ano de 2012.

A formacdo em avaliagdo, no entanto, nem sempre acontece nos cursos de
formacdo inicial, principalmente nos cursos de licenciaturas que envolvem as areas
mais duras, como das licenciaturas em ciéncias. Nos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, por exemplo, as praticas mais voltadas para o conhecimento do
conteudo acabam por minimizar as disciplinas voltadas para a didatica dos diferentes
objetos de conhecimento que envolvem o ensino de ciéncias naturais nas escolas da
Educacédo Basica, o que acaba tendo consequéncias também na formacao sobre o
gque, como e quando avaliar a aprendizagem sobre esses objetos.

Em adicdo a isso, a gama de informacdes e a evolucao, tanto no campo

histérico como epistemoldgico da avaliacdo (Fernandes, 2009), requer que seu estudo
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seja adequado a tempos e espacos cada vez mais curtos dentro das licenciaturas,
pois é preciso considerar as relacdes tedrico-praticas que se exigem em um Curso
que forma para a docéncia.

Diante disso, este estudo parte do entendimento da necessidade da formacao
em avaliacdo e dos processos que a envolvem e, considerando-se a avaliacéo
formativa como principal meio de regular e melhorar as aprendizagens e o feedback
como elemento central desse tipo de avaliagcéo, analisa-se a compreensao conceitual
sobre o feedback de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, a partir de uma intervencao
com o Planejamento Integrado Ensino-Avaliacdo-Aprendizagem (PI-EAA)4,
desenvolvido por Brandalise (2021).

Nas proximas secdes serdo abordadas a relagcdo da avaliagdo das
aprendizagens com 0s conhecimentos necessarios para a docéncia, as perspectivas
para formacdo docente em avaliacdo a partir do PI-EAA e o papel do feedback na

avaliacao formativa da aprendizagem.

A avaliacdo como componente de conhecimento para a docéncia

A teoria shulmiana, embora ndo evidencie a avaliagdo como um componente
de conhecimento especifico, apresenta sua existéncia quando explicita o PCK, que
assume centralidade na base para a docéncia. O cerne do PCK reside na
compreensdo de maneiras de transformar o contelddo para o ensino, tornando-o
acessivel aos alunos, o que se torna possivel a partir da compreensao e interpretacao
dos conceitos subjacentes a ele, com o entendimento de como apresenta-los para que
sejam apreendidos e de avaliar a compreensao dos alunos (Shulmam, 2015).
Ademais, “[...] a competéncia pedagogica esta atrelada a um contetdo especifico que
é transformado, levando em consideracdo as dificuldades dos alunos com esse
conteuldo, o contexto, as estratégias instrucionais, os modos de avaliacao, o curriculo,
os objetivos, etc.” (Fernandez, 2015, p. 504).

Com essas consideracgdes, € possivel notar que a avaliacdo € componente do

PCK, logo, para que o professor consiga utiliza-la de maneira formativa, € preciso que

4 A sigla PI-EAA foi criada para caracterizar a proposta de Planejamento Integrado entre o ensino, a
avaliacdo e a aprendizagem, a partir de estudos e pesquisa sobre avaliacdo das aprendizagens
desenvolvida no Grupo de Estudos e Pesquisas em Politica Educacional e Avaliacdo — GEPPEA. Site:
https://www2.uepg.br/geppea/
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tenha conhecimento tedrico e pratico sobre ela: suas origens, implicagdes, fungdes,
praticas etc. Essa constatacdo nao é recente e ja apresenta discussdes proficuas no
campo das pesquisas sobre a formacéo de professores de Ciéncias.

Com o desenvolvimento da teoria de Shulman (1986, 1987, 2015), a avaliacao
se destaca em algumas propostas e pesquisas que se debrucam sobre o
entendimento da cognicdo docente e dos componentes de conhecimento necessarios
a sua base, como o0 modelo de Morine-Dershimer e Kent (1999), o modelo de Modelo
de Dominios de Conhecimentos de professores de Quimica e suas manifestacoes, de
Rollnick (2008), o Modelo de PCK de Magnusson, Krajcik e Borko (1999), o Modelo
de PCK de Park e Oliver (2008), o Modelo de Abell (2008) e o Modelo da Cupula do
PCK (Figura 1). Este ultimo € o mais recente relacionado a base de conhecimento de
professores de Ciéncias e foi proposto por grupos de pesquisadores em Ensino de

Ciéncias que estudam o PCK, durante uma conferéncia no ano de 2012.

Figura 1. Modelo da base de conhecimentos para o ensino de Ciéncias (Cupula do PCK)

Base de conhecimentos profissionais de um professor

Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
da Avaliacdo Pedagdgico do Conteudo dos alunos curricular

Conhecimento profissional especifico de um tépico
Conhecimento de: estratégias instrucionais, representac¢des do conteldo,
compreensdo dos alunos, praticas cientificas e maneiras de pensar

|

Amplificadores e filtros: crencas dos professores
e orientacdo, contexto

|

Pratica na sala de aula
Conhecimento Contexto da sala de aula
pessoaldo PCK 4—'—» (curriculo, etc.)
M

Amplificadores e filtros: crenc¢as dos alunos,
conhecimentos prévios, comportamentos
x

Resultados dos alunos

Fonte: Helmes; Stokes, 2013; Gess-Newsome; Carlson, 2013

Observa-se nesse modelo da base de conhecimentos a apresentacao de
cinco conhecimentos: i) conhecimento da avaliagéo; ii) conhecimento pedagogico; iii)
conhecimento do conteudo; iv) conhecimento dos alunos e v) conhecimento curricular.
Ha um destaque para a avaliagdo como um componente de conhecimento especifico,

gue influencia e é influenciado pelo conhecimento profissional especifico (PCK) e que
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se transforma na pratica de sala de aula, passando por filtros e amplificadores relativos
as crencas dos professores, as orientacdes do ensino, ao contexto e relacionados as
crengas, comportamentos e conhecimentos dos alunos.

Ressalta-se ainda, os resultados dos alunos, que indicam a reflexado sobre a
acao e servindo como fonte de conhecimento para o professor. Para Fernandez (2015,
p. 516), nesse modelo, € possivel considerar que os resultados dos alunos “[...]
influenciam tanto o PCK pessoal da préatica em sala de aula, quanto o conhecimento
profissional especifico do topico, assim como os conhecimentos da base”. Além disso,
o modelo pressupde a constante avaliacdo sobre a pratica e sobre a aprendizagem
dos estudantes.

Nas palavras de Fernandez (2015, p. 517):

E através dessa relacdo, em que a pratica de sala de aula é
influenciada e influencia os demais conhecimentos, que se observa
gue o modelo pressupde constru¢cdo com base na agéo, ou seja, 0
professor € um agente reflexivo que reflete sobre sua pratica e a
reavalia com o objetivo de alcancar resultados melhores com seus
alunos reconstruindo e transformando seu conhecimento pessoal de
PCK, seu conhecimento profissional especifico de um tépico e seus
conhecimentos da base. Esse modelo revela ndo s6 os conhecimentos
gue estdo sendo mobilizados, mas também como ocorre 0
desenvolvimento do PCK dos professores e dialoga nesse sentido
com o Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acdo proposto por
Shulman [...].

Os pressupostos indicam a necessidade de que a avaliagao seja realizada de
maneira formativa, pois somente assim, o professor tera condi¢des de perceber o que
ainda precisa ser melhorado, agindo para que as aprendizagens se consolidem.
Entende-se, no entanto, que esse processo requer que cada um dos conhecimentos
da base seja consolidado durante a formacéo e a préatica docente. Dessa forma, o
conhecimento em avaliacéo € condicdo necessaria para que o professor possa refletir
coerentemente sobre a agéo e, assim, fomentar o PCK e sua base de conhecimento
como um todo, pois um professor que nao possui um conhecimento sobre a avaliagao
nao tera condicdes de refletir e de utiliza-la de maneira formativa, seja para levantar
informacdes sobre a aprendizagem dos estudantes ou para desenvolver sua base de

conhecimentos para o exercicio da docéncia.
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Planejamento Integrado Ensino-Avaliacdo-Aprendizagem (PI-EAA):

perspectivas para a formacao docente em avaliacao

Integrar a avaliacdo aos processos de ensino e aprendizagem € uma
necessidade evidente quando se pensa na avaliacdo. Todavia essa integracdo nao é
simples e tampouco pode ser feita de forma superficial, pois caso assim seja, ndo se
praticara a verdadeira avaliacdo formativa. Considera-se que o momento inicial para
que a avaliacdo seja integrada aos processos de ensino e aprendizagem € o do
planejamento, pois, como profissional do ensino, quando o professor planeja sua aula,
coloca em acao sua base de conhecimentos, refletindo sobre o curriculo, o conteudo,
as estratégias de ensino e sobre seu contexto (turma, alunos, comunidade)
(Fernandes, 2024). Planejar é o ato inicial da acdo docente e € o ponto de partida para
a reflexdo sobre como, o que e quando avaliar a aprendizagem.

Partindo-se desse pressuposto, entende-se que o planejamento, para que
consiga ser articulado, integrando os processos precisa ser pensado, refletido e
encaminhado de maneira que isso seja facilitado. Assim, apresenta-se neste texto o
PI-EAA. Tal proposta € uma construcéo advinda das discussdes do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Politica Educacional e Avaliacdo (GEPPEA/UEPG), de pesquisas em
cursos de formacéao de professores e da pratica em disciplinas curriculares de cursos
de graduacédo e de Pds-Graduacédo de uma Universidade publica paranaense.

A proposta do PI-EAA foi indicada inicialmente para o ensino remoto, porém,
como enfatizado por Brandalise (2021), pode ser utilizada para o ensino presencial,
com adaptacdes e ajustes adequados a cada contexto, como tem-se observado nas
acdes dos membros do GEPPEA. Com o PI-EAA busca-se “[...] tornar mais claro ao
professor o papel que a avaliacdo das aprendizagens assume e como ela pode ser
desenvolvida na pratica em uma concepgao formativa” (Ferreira, 2022).

Além disso, a proposta do PI-EAA apresenta caracteristicas de todas as
geracOes de avaliacdo, como proposto por Guba e Lincoln (2011) — medida, descricao,
juizo de valor e construgao social —, trazendo uma nova forma de pensar e concretizar
o levantamento de evidéncias sobre o processo de ensino e aprendizagem. Busca-
se, portanto, romper com a “[...] dicotomia entre processos de ensino, avaliagao e
aprendizagem, pois os resultados finais irdo expressar o grau de alcance dos objetivos
previamente tragados, tendo como protagonistas alunos e professores” (Brandalise,
2021, p. 78).
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O PI-EAA considera a integracdo dos processos e sua construcao incide
diretamente sobre a pratica em sala de aula. Em seu modelo podem ser percebidos

0s elementos:

a) Objetivos de aprendizagem: voltados para o conteudo a ser
ensinado.

b) Metodologia e estratégias de ensino: a serem utilizadas no
desenvolvimento das aulas sincronas e assincronas.

c) Avaliacdo das aprendizagens: definicdo de critérios e rubricas,
tarefas, instrumentos avaliativos.

d) Selecao de tarefas e instrumentos de avaliacao.

e) Explicitagdo dos mecanismos de feedback a serem realizados pelo
professor (Brandalise, 2021, p. 76).

A Figura 2 apresenta esses elementos estruturados no PI-EAA.

Figura 2: Estrutura do Planejamento Integrado Ensino-Avaliacdo-Aprendizagem

Planejamento Integrado Ensino-Avaliacao-Aprendizagem
Disciplina

Objetivos de
Aprendizagem

Desenvolvimento das

Avaliacdo
. Aul
Unidades/ R .
Conteudos/
Horas/aula | sincrona | Assincrona | Critérios | Rubricas In;ﬁ:ﬂ:ﬁios Feedback

Fonte: Brandalise (2021, p. 76)

Considera-se gque a avaliagao esta presente em todos 0s momentos da aula,
com atividades que servem ao mesmo tempo para ensinar e avaliar, como sugere
Fernandes (2009, 2024). Assim, o PI-EAA “[...] pressup8e um processo educativo em
que a avaliacdo ndo é realizada ao término de um periodo de ensino ou unidade
curricular, mas perpassa todos os momentos de seu desenvolvimento” (Brandalise,
2021, p. 78), considerando que ensino e aprendizagem precisam ser avaliados, numa
perspectiva de responsabilidade compartilhada, na qual ndo é apenas o aluno que é

avaliado (Fernandes, 2009).
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Nesse sentido, o PI-EAA tem como pressuposto a concepc¢do de que ensino,
aprendizagem e avaliacdo sdo processos integrados (Brandalise, 2021; Ferreira,
2022), o que significa dizer, que sdo componentes de um mesmo sistema (Fernandes,
2009, 2019, 2024). Essa concepcao exige uma nova maneira de ensinar, aprender e
avaliar nos mais diversos componentes curriculares, o que requer formacéo. E essa
formacéo pode ter base nesse tipo de planejamento, com a organizacéo de processos
gue fomentem o conhecimento sobre a avaliagéo a partir de cada um dos elementos
do PI-EEA.

Dessa forma, a partir do entendimento dos fundamentos do PI-EAA e de seus
elementos, € possivel organizar processos formativos nos quais os participantes
tenham a oportunidade de compreender 0s pressupostos tedrico-praticos da
avaliacdo, tendo em vista o estudo do percurso histérico das gera¢des da avaliacao,
dos conceitos a ela subjacentes, das perspectivas mais atuais que salientam a
articulacéo entre a avaliacdo formativa e somativa (Fernandes, 2019, 2022; Santos,
2019) e das técnicas e instrumentos que podem auxiliar a pratica da avaliagdo
formativa no contexto da sala de aula (Lopes; Silva, 2012).

Neste artigo o foco estd no elemento do feedback, presente no PI-EAA e

componente fundamental da avaliacao formativa, como se discute na préxima sec¢ao.

Avaliacdo formativa e feedback: o conhecimento necessério ao professor

A avaliacao formativa € aquela que se articula aos processos de ensino e de
aprendizagem, servindo como meio de regulacdo de ambos. Para o professor, fornece
informagdes sobre a aprendizagem e sobre o ensino, possibilitando intervencdes e
adequacdes, quando estas se mostram necessarias. Para os estudantes, situa suas
aprendizagens, permitindo a autorregulacdo e a metacognicao. Isso significa dizer que
0 seu propésito é “[...] contribuir para que os alunos aprendam mais e melhor — é uma
avaliacao para as aprendizagens”. (Machado, 2021, p. 4, grifos do autor).

Para Fernandes (2024, p. 11), a avaliagdo formativa consiste numa “[...]
modalidade de avaliagdo cujo mais fundamental propdsito é recolher informacéo junto
dos alunos, acerca do que eles sabem e séo capazes de fazer, para que seja possivel
distribuir-lhes feedback acerca da qualidade do seu trabalho”. O que se encaminha
para o entendimento de que “[...] a analise da qualidade do trabalho dos alunos devera

ser realizada pelos proprios e pelo professor” (Fernandes, 2024, p. 11), considerando-
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Se processos e praticas que ocorrem no chao da sala de aula e numa perspectiva
dialogica e relacional (Fernandes, 2024).

A vista disso, pode-se considerar que a avalia¢do formativa se traduz numa

[...] atividade continua, integrada nos processos de ensino e
aprendizagem, através da qual se recolhe informacdo pertinente,
sistemética e organizada para os alunos se situarem no seu percurso
académico. A avaliacdo formativa assenta, pois, em processos de
regulacéo e de autorregulacéo [...] (Machado, 2021, p. 4).

Todavia, concretizar praticas formativas de avaliacdo nas salas de aula nédo é
tarefa simples. Embora alguns professores admitam fazer uso de atividades que
consideram o processo como um todo, nem sempre as praticas ocorrem de maneira
verdadeiramente formativa. Machado (2021) assinala que a corporificacdo de acoes
formativas de avaliagdo somente serd possivel a partir da mobilizacado de diversas
competéncias docentes, sendo uma delas o feedback.

Isso significa que é importante que o docente tenha conhecimento sobre o
conceito do termo e, além disso, sobre como, quando e em que medida o feedback
pode ser construtivo, alimentando a aprendizagem dos estudantes e servindo para

gue possam regular esse processo. Nesse sentido, o autor ressalta que:

O feedback é uma das competéncias centrais e mais poderosas que
o professor deve dominar para garantir uma avaliacdo formativa com
impacto positivo has aprendizagens dos alunos: por um lado, no plano
cognitivo, fornece aos estudantes a informacdo que eles precisam
para compreenderem onde estdo e o0 que precisam de fazer a seguir;
por outro lado, no plano motivacional, desenvolve o sentimento de
controlo sobre a sua prépria aprendizagem e, por conseguinte,
aumenta o grau de envolvimento dos alunos através de processos
cada vez mais eficazes de autorregulacdo (Machado, 2021, p. 4).

Em adicéo a isso, Fernandes (2024, p. 13) assinala que:

[...] o feedback é o processo que da real sentido a avaliacao formativa,
isto é, as informag0des, aos dados, que se recolhem através dela e que
se utilizam para que professores e alunos tomem consciéncia da
gualidade do trabalho desenvolvido e para que, quando necessario,
se possam distribuir orientagbes que permitam corrigir eventuais erros
e/ou melhorar a qualidade do que os alunos sabem e s&o capazes de
fazer.
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Entender o feedback €, pois, condi¢éo sine qua non para a avaliacdo formativa
e isso pressupde a compreensdo de que esse elemento é central nesse tipo de

avaliacao, pois, como explicitam Leite e Silva (2022, p. 37, grifos dos autores):

[...] o feedback, como pratica na avaliacdo formativa, contribui para
que os alunos se tornem mais autbnomos, participativos,
compromissados pelas suas aprendizagens, sendo capazes da
autoavaliacdo e da gestdo de seus estudos e mais competentes
cognitiva e metacognitivamente.

Além disso, “[...] contribui com a aprendizagem do estudante numa
perspectiva construtiva, transformadora e inclusiva” (Leite; Silva, 2022, p. 38). A partir
desse entendimento, é possivel compreender que o feedback auxilia professores e
alunos, contribuindo para a articulagdo entre os processos de ensino, avaliacao e
aprendizagem.

Dar feedback, portanto, € um processo que envolve uma ac¢do regulada e
sistematica (Fernandes, 2024), que ndo se faz com efetividade ao acaso e no
improviso das atividades em sala de aula. Antes € preciso pensar na forma, no
conteudo, na periodicidade e na sua adequacédo em relacéo ao contexto e a atividade
que se propde. Como bem explicitam Leite e Silva (2022, p. 47) é preciso uma
compreensao mais profunda sobre o feedback, o que passa pelo entendimento de que
ele “[...] ndo é solucédo para qualquer problema se nédo for devidamente pensado de
forma intencional, organizado, planejado e possuir uma estreita relacdo com o
processo de aprendizagem dos estudantes”.

Dessa forma, o PI-EAA pode contribuir para que esse processo seja pensado
e planejado antes de sua execucédo, fomentando praticas mais coerentes e alinhadas
com 0s objetivos de aprendizagem e de ensino, pontos que sao discutidos de forma
mais profunda nas analises da pesquisa realizada e que esta descrito na sec¢ao

seguinte.

Encaminhamentos metodoldgicos

De abordagem qualitativa e descritiva (Vilela, 2003) a pesquisa que da origem
a este artigo buscou evidéncias sobre a formacdo de professores em avaliacdo, a
partir de préticas sustentadas no PI-EAA, sendo que nele apresenta reflexbes e

resultados apenas sobre um dos elementos estudados durante a pratica de formacao
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realizada - o feedback — no ambito do projeto de pesquisa “Inter-relacbes entre
ensino, avaliacéo e aprendizagem de estatistica na formacao inicial de professores de
Biologia: a relevancia do planejamento integrado”, aprovado pelo Comité de Etica sob
0 Parecer Consubstanciado n°. 6.338.728/2023.

A pesquisa abrange reflexdes, discussdes e atividades realizadas em uma
proposta de formacéo para licenciandos em Biologia, da Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG) e foi realizada nas dependéncias da universidade, nas aulas
presenciais da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado I, da 42 série do curso
de Licenciatura em Biologia, do periodo noturno. Participaram do estudo 12
estudantes regularmente matriculados na disciplina, os quais responderam a um
questionario de diagndstico do conhecimento sobre avaliagdo das aprendizagens e
sobre planejamento, com aplicacédo no inicio e no encerramento da disciplina e de
demais atividades propostas durante a execucdo do projeto, tais como: organizagao
de instrumentos, critérios, rubricas e feedbacks de avaliacdo; organizacéo e aplicacao
de um PI-EAA no campo de estagio; relato de experiéncia sobre o trabalho realizado
e atividade de escrita reflexiva sobre a experiéncia com o PI-EAA.

Para esta andlise foram considerados os dados coletados a partir dos
instrumentos: questionario inicial e final (Q1 e Q2); Ficha de Autoavaliacdo da
Aplicacdo do PI-EAA (FAAPI-EAA), o Relato de Experiéncia (RE) e a Atividade
Reflexiva Acéo-Reflexdo-Acdo (ARARA). A analise dos dados construidos na
pesquisa foi realizada por meio da Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e
Galiazzi (2016). A ATD consiste num processo construtivo e auto-organizado,
permitindo o entendimento e o surgimento de novas compreensdes sobre o fendmeno
em estudo.

Nesse sentido, é realizada uma sequéncia recursiva de trés componentes: i)
unitarizacao - desconstrucdo dos textos do corpus, que se realiza na leitura minuciosa
e aprofundada, e na interpretacdo de todos os textos do corpus de andlise. O intuito
dessa fase € a atribuicdo de sentidos e significados, 0s quais seréo expressos pelas
unidades de analise ou de significado; ii) categorizagéo - estabelecimento de relacbes
entre 0s elementos unitarios. Nesse componente da ATD as unidades com elementos
de significagdo préximos sdo agrupadas, gerando as categorias; iii) metatexto:
captacao de novas compreensdes sobre o fendmeno estudado, “[...] o captar do novo
emergente em que nova compreensao € comunicada e validada” (Moraes; Galiazzi,
2016, p. 34).
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O processo de andlise dos dados pode também ser chamado de ciclo da
ATD, ja que nenhum deles é realizado isoladamente e que ha sempre um movimento
de ida e volta no tratamento dos dados produzidos . Para essa anélise, os documentos
do corpus passaram por um processo de estruturacéo e codificacdo, utilizando-se de
indicadores simbolicos e do nimero da linha em que se encontra cada um dos
excertos que comprovam a efetivacao das unidades de significado.

Assim como os documentos do corpus, para garantir as questdes éticas e de
sigilo dos participantes, estes sdo apresentados no texto a partir dos indicadores
simbdlicos E1, E2, E3... E12, quando o instrumento permitir sua identificacdo e por
R1, R2, R3... R12, quando o instrumento for anénimo (Q1 e Q2) e por G1, G2, G3 e
G4 quando o instrumento se refere a acdes realizadas em grupo (Relato de
Experiéncia). As categorias, subcategorias e unidades de analise, também foram
codificadas para facilitar a mencéo a estas no decorrer do texto. Para as categorias,
utilizou-se o indicador simbdlico C, para as subcategorias S e para as unidades U,
seguido de numero (C1, C2, C3.../S1, S2, S3.../U1, U2, U3...). Dessa forma, como
exemplos de codificacdo de excerto, tem-se os cddigos apresentados no Quadro 1.

Quadro 1: Exemplos de codificacdo dos excertos do corpus de analise

Cdédigo Descricao
Q1.R6.L20.C1.U3 Excerto retirado do Questionario Inicial, do(a) Respondente(a) 6,
localizado na Linha 20, categorizado na Categoria 1, Unidade 3.
ARARA.E12.L13.C2.S2.U2 | Excerto extraido da Atividade Reflexiva Acao-Reflexdo-Acdo, do
estudante 12, localizado na Linha 13, categorizado na Categoria 2,
Subcategoria 2, Unidade 2
RE.G3.L17.C1.U1 Excerto extraido do Relato de Experiéncia do Grupo 3, localizado na
Linha 17, categorizado na Categoria 1, Unidade 1.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Na secdo que se segue apresentam-se os resultados do ciclo da ATD sobre

os dados analisados, de acordo com a codificacdo aqui apresentada.
Resultados e Discusséo
A partir dos instrumentos que compdem o corpus de analise desta pesquisa

emergiram as categorias, subcategorias e unidades de analise relativas ao feedback

expostas no Quadro 2.
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Quadro 2: Categorias, subcategorias e unidades de analise emergidas com os dados

Categorias

Subcategorias

Unidades

Compreensao conceitual (C1)

A C1 agrupa as unidades de
significado que sugerem a
compreensao conceitual
relativa ao feedback,
conduzindo-se para a
interpretacao do que € 0
feedback, suas relacdes com o
ensino, a avaliacéo e a
aprendizagem e a centralidade
que assume na avaliacdo
formativa, bem como do
entendimento da necessidade
de planejamento e
sistematizacéo desse
elemento.

N&o ha subcategorias

Resposta as aprendizagens
(C1.U1)

A C1.U1 apresenta os excertos
que dao indicios do
entendimento sobre o feedback
como contributo para dar
respostas sobre a
aprendizagem dos estudantes

Respostas ao ensino (C1.U2)
A C1.U2 apresenta 0s excertos
que dao indicios do
entendimento sobre o feedback
como contributo para dar
respostas sobre o0 ensino

Respostas a avaliagéo (C1.U3)
Na C1.U3 estdo os excertos
gue sugerem o entendimento
do como contributo para a
avaliacdo

Relagdes com os critérios e
rubricas (C1.U4)

A C1.U4 apresenta os excertos
que dao indicios do
entendimento das relagcfes
entre o feedback, os critérios e
as rubricas de avaliacédo

Centralidade do feedback
(C1.U5)

A C1.U5 traz excertos que
apontam para o entendimento
da centralidade do feedback na
avaliacdo formativa

Planejamento e sistematizacdo
do feedback (C1.U6)

A C1.U6 apresenta os excertos
gue dao indicios do
entendimento da necessidade
de planejamento e
sistematizac&o do feedback

Compreenséo prética (C2)

Na C2 estdo agrupadas as
subcategorias e unidades de
significado que dao indicios da
compreensao pratica sobre o
feedback, revelando as
adequacdes na forma de
distribuicao e do contetdo do
feedback

Adequacéo na forma de
distribuicao do feedback
(C2.51)

A C2.S1 agrega as unidades
relativas a adequacao na forma
de distribuicdo do feedback
feita pelos licenciandos no
campo do estagio, revelando
aspectos como o tempo, a
guantidade, o modo e a

Tempo (C2.S1.U1)

Os excertos desta unidade
caracterizam a adequacao do
tempo na distribuicdo do
feedback, revelando o
entendimento sobre a
frequéncia e quando essa acao
pode ser realizada

Quantidade (C2.S1.U2)
Os excertos da C2.S1.U2 déao
indicios da compreensao sobre
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audiéncia dessa distribuicao.

a dosagem de informacdes nas
mensagens de feedback

Modo (C2.S1.U3)

A C2.S1.U3 apresenta excertos
gue indicam a adequacao no
modo de distribuicdo do
feedback (oral, escrito ou
visual)

Audiéncia (C2.51.U4)

Os excertos da C2.S1.U4)
revelam indicios da
compreensao sobre a quem se
deve destinar o feedback
(grupo ou individual) conforme
a tarefa e o contetido

Adequacéo no contetdo do
feedback (C2.S2)

As unidades da (C2.S2)
revelam a adequacado no
conteudo do feedback
distribuido pelos licenciandos
no campo do estégio,
revelando aspectos como foco,

comparacdao, fungéo e valéncia.

Foco (C2.S2.U1)

A C2.52.U1 traz excertos que
dao indicios da adequacédo
sobre o foco do feedback na
tarefa solicitada e no seu
processo de resolucao

Comparacéo (C2.S2.U2)

Na C2.52.U2 estéo os excertos
gue demonstram que a
distribuicao do feedback esta
adequada a comparacao das
aprendizagens em relagé@o aos
critérios estabelecidos para a
tarefa

Funcdo (C2.52.U3)

A C2.52.U1 apresenta excertos
gue sugerem a adequacgéo no
entendimento da fungéo do
feedback como meio para
descrever as aprendizagens

Valéncia (C2.52.U4)

A C2.52.U4 apresenta excertos
gue caracterizam a adequacéo
do feedback em relacédo a sua
valéncia, sendo positivos e
encorajadores da
aprendizagem

Fonte: Elaborado pelas autoras

Neste artigo faz-se a analise mais pormenorizada da primeira categoria, a C1,
devido a extensao que se exige para a exposicao dos excertos e para a descricdo das

unidades e das argumentacdes interpretativas dos autores.
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Para ilustrar cada uma das unidades de significado efetivadas, bem como
suas respectivas subcategorias e categorias, sdo expostos os excertos® considerados

mais caracteristicos de cada uma delas, como sugere a ATD.

A compreenséao conceitual sobre o feedback (C1)

As unidades de significado agrupadas na C1 dao indicios da compreenséao
conceitual relativa ao feedback, percebida nos instrumentos que sao parte do corpus
desta analise. Assim, conduzem para o entendimento das interpretacbes dos
licenciandos sobre o que é o feedback, suas relagdes com o ensino, a avaliacao e a
aprendizagem e da centralidade que esse elemento assume na avaliacado formativa,
além disso, direcionam para a interpretacdo de como esses licenciandos percebem a
necessidade de que o feedback seja planejado e sistematizado.

Assim, a efetivagdo da C1.Ul, que trata dos indicios do entendimento do
feedback como contributo para dar informagbes sobre a aprendizagem, pode ser
percebida nos excertos nos quais os licenciandos evidenciam a proficuidade desse
elemento para que os estudantes percebam as lacunas e possam autorregular o
processo de aprendizagem: “[...] oferecer feedback continuo aos alunos para que
monitorem seu desempenho e corrijam lacunas no conhecimento” (RE.G1.L58-
59.C1.U1) e “[...] com o PI¢ é feito o feedback para os alunos, que auxilia aos alunos
entenderem quais sado seus erros e como podem melhorar” (ARARA.E9.L10-
11.C1.U1).

Além disso, o feedback pode proporcionar respostas para o professor sobre
esse processo: “[...] no Pl existe uma maior preocupacao em dar o retorno (feedback)
para o aluno, o que ajuda a acompanhar o aprendizado” (ARARA.E6.L4-5.C1.U1),
sendo que tal aspecto pode ser proveitoso para que as acdes sejam mais fluidas e

contribuam para a aprendizagem:

5 Os excertos sdo trechos, frases ou imagens retiradas dos dados para a ilustracdo das unidades,
subcategorias e categorias elaboradas no processo de analise. Os excertos auxiliam na explanagéo
das descobertas e na validacdo das interpretacdes (Dias, 2021, p. 111).

6 Na realizacdo da pesquisa com os participantes ainda ndo havia a definicdo da sigla do PI-EAA, por
isso alguns académicos se referem a ele apenas como PI.
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“...] o uso do feedback possibilitou a execucédo das aulas de modo
dindmico e proveitoso, na medida em que possibilitou, juntamente com
os alunos, dialogar de forma fluida, tratando da exposicdo dos
conteudos abordados, permitindo, assim, uma maior aprendizagem”
(RE.G2.L120-123.C1.U1).

Nesse sentido, observa-se uma compreensdo sobre o feedback como
elemento fundante para a autorregulacdo do processo de aprendizagem, como
sugerem Machado (2021) e Fernandes (2024). Nota-se que o0s licenciandos
interpretam o uso desse elemento para forma dos alunos tornarem-se parte do
processo, dinamizando o ensino e facilitando a aprendizagem (Leite; Silva, 2022).

Em complemento a isso, & possivel notar o entendimento do feedback como
contributo para dar respostas sobre o0 ensino (C1.U2), o que efetiva a segunda unidade
de analise desta categoria. Nos excertos do corpus podem ser identificadas reflexdes
que dao indicios do entendimento do feedback como um elemento que auxilia na

melhoria dos processos:

1...] o feedback é um ponto importante no processo de ensino e
aprendizagem. E a partir dele que tanto os educandos quanto os
docentes conseguem tirar suas ddvidas, assim como, avaliar seus
desempenhos e identificar lacunas existentes no processo que
precisam ser melhoradas” (RE.G1.L277-280.C1.U2).

E, ainda que permite uma reflexdo sobre o ensino e sobre a prépria forma e

conteudo com que foi realizado:

“...] o feedback final poderia ser melhor desenvolvido para os alunos
saberem onde devem refor¢ar para contemplarem cem por cento do
assunto trabalhado. Apesar disso, ainda sim creio que o feedback
passado foi razoavel, e que o processo de internalizacdo deste
conteudo foi satisfatério” (ARARA.E1.L29-32.C1.U2).

O excerto sugere a compreensdo sobre como o feedback pode auxiliar os
processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo, desde que bem fundamentado e
estruturado (Fernandes, 2024; Leite; Silva, 2022). Tal entendimento também pode ser
percebido nas reflexdes sobre as atividades realizadas a partir de planejamentos
tradicionais, antes do conhecimento sobre o PI-EAA e sua aplicagdo no campo de

estagio:
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“Apos a experiéncia de aplicacdo do Pl, quem sabe a partir do quadro
comparativo sobre plantas pudesse ser realizada minimamente um
feedback oral e coletivo, para sanar eventuais dividas e demonstrar
aos estudantes onde estes poderiam estar apresentando falhas de
aprendizagem /[...]” (ARARA.E4.L56-59.C1.U2).

Ainda sobre os excertos que efetivam a C1.U2, importa destacar a
contribuigdo para a proximidade entre os licenciandos e os estudantes: “Também foi
realizado um feedback escrito com o planejamento integrado, onde apenas
escrevendo para o aluno, também nos aproximou como estagiarios e alunos”
(Q2.R4.L23-24.C1.U2). O que sugere a efetividade desse elemento como articulador
das relacdes que se estabelecem entre estudantes e professores, na medida em que
ambos conhecem o0s objetivos de aprendizagem e ensino e onde querem chegar,
aspecto fundamental para o ensino e para a aprendizagem e, ainda, para a avaliacao
formativa (Fernandes, 2009, 2019; Santos, 2019).

Os excertos que efetivam a C1.U3 sugerem a compreensao dos licenciandos
sobre o feedback como elemento que contribui para a avaliacdo da aprendizagem e
do ensino. Assim, pode-se perceber um entendimento relativo a realizacdo de uma

avaliacdo mais justa e de acordo com cada aspecto da atividade:

“Cada aspecto da apresentacdo dos estudantes foi avaliado,
permitindo uma andlise aprofundada de seu desempenho. Além de
fornecer comentarios especificos sobre o que foi apresentado, o
feedback também incluiu a atribuicdo de notas de acordo com os
padrBes estabelecidos nas rubricas. Essas notas refletiram de forma
justa e objetiva o nivel de realizacdo dos estudantes em relagéo aos
critérios predefinidos” (RE.G1.L258-263.C1.U3).

Além disso, € possivel notar uma reflexdo sobre a escolha do instrumento de

avaliacdo e a forma como o feedback foi distribuido:

“A avaliacdo deste plano de aula foi feita a partir de perguntas acerca
da tematica, tendo o seu feedback sendo passado no momento da
resposta. Um dos problemas desse método de avaliacdo e feedback
€ que nem todos os alunos sao contemplados com o0 mesmo, pois nem
todos se sentem confortavel para trazer questées sobre o tema. Entdo
creio que as principais mudancgas para o plano seriam a adicdo ou até
mesmo mudanca de critérios para a aula, adicdo das rubricas para
conseguir “nivelar” o que foi mais absorvido pelos alunos, e uma
melhora na avaliacdo e feedback para os alunos” (ARARA.E1.L35-
42.C1.U3).
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O excerto evidencia a compreensdo a partir da reflexdo sobre o que foi
realizado, sugerindo que o(a) licenciando(a) percebeu que poderia pensar em novas
formas de avaliar e conduzir o processo de ensino e de aprendizagem. O que é
corroborado pelo excerto:

“Pensando no que poderia ter feito diferente, seria em relagdo ao
feedback posteriormente a atividade proposta. O método de avaliacao
foi a aplicagcéo da atividade, que foi apenas corrigida de maneira geral,
entdo pensando melhor, poderia ter feito o Feedback individual, para
saber como foi o desempenho dos alunos na atividade”
(ARARA.E8.L.11-15. C1.U3).

Com isso, nota-se a compreensdo de que o feedback pode auxiliar na
avaliacao, a partir de agOes coerentes e de instrumentos que sejam adequados para
toda turma (Lopes; Silva, 2012), indicando, ainda a compreensao relativa a relacéo
entre a escolha desses instrumentos e a forma como o feedback pode ser distribuido,
um entendimento importante para a pratica do feedback com os estudantes, como
aponta Machado (2021).

Em complemento a esta discusséo, na C1.U4 estdo os excertos que indicam
a compreensdo das relacfes entre o feedback e os critérios e rubricas de avaliacao,
organizadas dentro do PI-EAA (Brandalise, 2021). Pode-se perceber que os
licenciandos compreenderam os critérios e rubricas como elementos que direcionam
a distribuicdo do feedback: “Esse feedback foi elaborado com base nos critérios e nas
rubricas desenvolvidas previamente” (RE.G1.L257-258.C1.U4). Além disso, houve
destaque para as rubricas e a identificacao de lacunas e pontos fortes no processo de
aprendizagem dos estudantes:

“As rubricas permitiram uma avaliagdo mais objetiva e consistente,
facilitando a identificacdo dos pontos fortes dos estudantes e areas
gue precisavam de melhoria, sendo Uteis também para fornecer os
feedbacks” (RE.G1.L236-238.C1.U4).

“No relatério solicitado, por exemplo, apesar de precisar de um maior
tempo para a criagdo das rubricas, estas auxiliariam na correcéo e
compreensdo das lacunas na aprendizagem, assim como, ha
elaboragdo de um feedback, ponto importante tanto para os
estudantes quanto para os docentes” (ARARA.E7.L37-40.C1.U4).

Ainda, nota-se a compreensao de que a articulagéo entre esses elementos
teria auxiliado a avaliacdo e a organizagao do processo nas aulas planejadas de forma

tradicional: “Portanto, se fosse adicionado estes dois elementos (critérios e rubricas)
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no plano tradicional, ajudaria na avaliacao e feedback individual, proporcionando uma
melhor organizacdo” (ARARA.E7.L46-47.C1.U4).

O entendimento dessas articulagbes entre todos os elementos do PI-EAA e
na formalizacdo do feedback, encaminham para a compreensao deste ultimo como
elemento central na avaliacdo formativa, como indica a teoria relativa a tematica.
Assim, além desses excertos ja transcritos nas unidades anteriores, na C1.U5 podem
ser notados trechos mais representativos que complementam essa compreensao:
“‘Refletindo sobre esse ponto, na aula sobre plantas, ministrada a partir do
Planejamento Tradicional, ndo houve feedback em praticamente nenhum sentido, ndo
encerrando efetivamente o ciclo da aprendizagem” (ARARA.E4..54-59.C1.U2).

Nesse excerto o(a) licenciando(a) direciona para o entendimento de que o
feedback pode ser elemento fundamental para que o ciclo se complete, o que, sugere
a articulacdo entre os processos por meio dele (Fernandes, 2009), caracterizando-o
como elemento central na avaliacdo formativa. A regulacdo e autorregulacdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, fundantes nas praticas da avaliacdo

formativa, também podem ser observadas no excerto:

1...] o feedback é um ponto importante no processo de ensino e
aprendizagem. E a partir dele que tanto os educandos quanto os
docentes conseguem tirar suas davidas, assim como, avaliar seus
desempenhos e identificar lacunas existentes no processo que
precisam ser melhoradas” (RE.G1.L.277-280.C1.U5).

Todavia, para que o feedback seja distribuido de forma adequada e que tenha
sua centralidade no ciclo ensino-avaliacdo-aprendizagem, é fundamental que seja
planejado e sistematizado, como enfatizam Fernandes (2009, 2024) e Leite e Silva
(2022). Desse modo, os excertos da C1.U6 apresentam indicios dessa compreensao
por parte dos licenciandos, revelando que percebem a necessidade de que haja

planejamento sobre esse elemento em articulagdo aos demais do PI-EAA:

“Estabelecer o feedback e quais instrumentos seréo utilizados para tal
também surgem positivamente no planejamento das aulas. Este
momento, por vezes negligenciado, acaba sendo envolto de duvidas
por parte dos docentes e dos educandos, desta maneira, quando
planejado na execug¢do da aula, torna-se mais facil repassar aos
estudantes seus desempenhos, levando em consideragédo também as
rubricas que justificam o feedback” (RE.G1.L201-205.C1.U6).
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Importa destacar que a percepcdo dessa necessidade de planejamento e
sistematizacdo do feedback ocorreu com as reflexdes originadas a partir das praticas
com o PI-EAA, que comparadas as anteriormente realizadas (planejamento
tradicional) revelaram aos licenciandos que a finalidade do feedback sé se efetiva

guando devidamente planejado e estruturado:

“Nas aulas do primeiro semestre ndo necessariamente. Os quadros
comparativos foram construidos junto com os estudantes, o que de
certa forma ja proporcionava um feedback ndo estruturado (se os
estudantes falavam algo incorreto, ou incompleto, na hora ja
complementavamos). Com o Pl foi possivel refletir melhor acerca
deste momento, os feedbacks foram feitos na propria atividade que os
estudantes entregaram e depois estas foram retornadas a eles”
(Q2.R8.L34-38.C1.U6).

Além disso, os licenciandos também perceberam que esse planejamento
contribuiu para que os objetivos fossem alcangados: “Pensar propostas a partir do
Planejamento Integrado foi muito efetivo, principalmente no momento de corrigir e
devolver as atividades (feedback). Neste sentido, a execucdo da aula no geral foi
proveitosa e atingiu os objetivos propostos” (FAAPI-EAA.G1.L75-78.C1.U6).

As reflexdes sugerem que houve entendimento do feedback como um todo, o
que se insere no que se pode chamar de compreensdo conceitual sobre esse
elemento, que € a categoria que agrupa todas as unidades aqui descritas. Para uma
melhor explanacdo das interpretacdes das pesquisadoras e da articulacdo com a
teoria estudada, na secdo que se segue esta o metatexto que encerra o ciclo da ATD

realizado nesta anélise.

Metatexto: a compreensédo sobre o feedback a partir do PI-EAA

A efetivacdo das unidades da C1 reflete o processo de construcdo do
entendimento sobre o feedback, revelando a compreensédo conceitual sobre esse
elemento, perpassando a percepgdo de como ele €& fundamental para conferir
respostas sobre a aprendizagem (C1.U1) sobre o ensino (C1.C2) e sobre a avaliagéo
(C1.U3), pontos que sdo amplamente discutidos por autores que conceituam o
feedback, como Fernandes (2009, 2024), Machado (2021) e Leite e Silva (2022).

A reflexdo sobre a compreenséo conceitual se complementa com a efetivacao

das demais unidades, as quais sugerem a percep¢éao dos licenciandos sobre como o
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feedback se relaciona com a elaboracéo de critérios e rubricas de avaliacao (C1.U4),
elementos essenciais quando se pensa na concretizacdo da avaliacdo formativa
(Fernandes, 2009, 2021a, 2021b; Silva; Lengert, 2021).

Além disso, identificou-se a compreensao sobre a centralidade do feedback
nas praticas de avaliacdo formativa (C1.U5) e o entendimento de que precisa ser
planejado e sistematizado (C1.U6) para que seja distribuido de forma coerente e
possa completar o ciclo de ensino, avaliacao e aprendizagem (Fernandes, 2009, 2024;
Machado, 2021; Leite; Silva, 2022).

A nuvem de palavras exposta ha Figura 3 ilustra os achados com os excertos
que efetivam as unidades da C1, reiterando que estas encaminham para a
interpretacdo da construcdo do conhecimento sobre o feedback por parte dos
licenciandos. Ademais, mostram-se articuladas, revelando uma compreensao que vai
além do entendimento do feedback como mensagens positivas ou negativas aos
estudantes a partir de uma tarefa, numa perspectiva mais abrangente e proficua sobre
o que é o feedback, sobre sua importancia nas praticas formativas de avaliacdo e de
como pode contribuir para a articulacao entre os processos de ensino, de avaliacao e

de aprendizagem.

Figura 3: Nuvem de palavras relativas as unidades efetivadas na C1
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Fonte: Elaborada pelas autoras

A partir do feedback como foco desta analise e como elemento central nas
praticas de avaliacdo formativa, pode-se notar algumas palavras que séo destaque e
que assumem relacdo intrinseca com esse processo, como: alunos/estudantes,
processo, aprendizagem, rubricas, avaliagdo, docentes, lacunas, entre outras. Essas
palavras déao indicios da compreensao das relacdes entre o feedback e os demais

elementos do PI-EAA, pensado e estruturado para que seja possivel a articulacao
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entre os processos de ensino, de avaliacdo e de aprendizagem (Brandalise, 2021;
Ferreira, 2022).

O PI-EAA também € destacado entre as palavras, assim como a palavra
“‘planejamento”, reiterando que ele foi essencial no processo de construgdo do
entendimento sobre os aspectos primordiais do feedback, revelando, ainda, uma
compreensdao mais avancada sobre o proprio processo como um todo. A
aplicabilidade do PI-EAA para a formacao de professores, entdo, se efetiva na pratica,
mostrando que os licenciandos construiram percepcdes e reflexdes que fomentaram
o desenvolvimento do PCK, conforme sugerido pelos autores que tratam da cognicéo
docente (Fernandez, 2015).

A reflexdo proporcionada a partir da elaboracéo e aplicacédo do PI-EAA em
contraponto com a elaboragéo e aplicacdo do plano de aula tradicional, realizada
anteriormente a intervengcdo proposta no projeto desta pesquisa, € crucial para o
entendimento de como cada um dos elementos do PI-EAA podem ser estudados e
articulados, proporcionando uma formacao que se alinha as indicacdes sobre o
desenvolvimento da base de conhecimentos para o ensino, tendo a avaliagdo como
um dos componentes essenciais nesse conhecimento, como se observa no modelo
da cupula do PCK (Helmes, Stokes, 2013; Gess-Newsome, Carlson, 2013).

Dessa forma, tendo como base as unidades de significado efetivas na C1,
todo o processo de reflexdo proporcionado com os instrumentos do corpus analisado
e a teoria estudada, pode-se dizer que o estudo sobre o PI-EAA, seus elementos e
fundamentos, assim como a sua elaboracédo e aplicacdo pratica, contribuiram para
gue a base de conhecimentos sobre a avaliacdo dos licenciandos pudesse ser
alimentada, num processo que permitiu a reflexdo sobre a acao e no qual € possivel
perceber os filtros do modelo da Cupula do PCK em acéo (Fernandez, 2015), quando
os licenciandos refletem sobre adequacdes e possiveis melhorias nas préticas de
feedback e de escolhas dos instrumentos de avaliagédo, de acordo com a turma, o
tempo e o contexto.

Obviamente se reconhece que esse conhecimento ainda requer mais estudos,
pois a teoria da avaliacdo, assim como as relativas a aprendizagem estdo em

constante evolucao (Fernandes, 2009).
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Considerac0es finais

Este artigo teve como objetivo refletir acerca da compreensédo conceitual
sobre o feedback de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, a partir de uma intervencao
com o Planejamento Integrado ensino-avaliacdo-aprendizagem. Dessa forma, a partir
do caminho trilhado e dos instrumentos de producéo dos dados, foi possivel perceber
gue o PI-EAA contribui para que os licenciandos compreendessem conceitualmente o
feedback, perpassando a percepcdo de sua essencialidade para conferir respostas
sobre a aprendizagem, o ensino e a avaliacéo.

Além disso, foi importante para a percepcdo sobre a centralidade desse
elemento na avaliagdo formativa e da necessidade de que seja planejado e
sistematizado para que tenha efeitos positivos no processo de ensino-avaliagao-
aprendizagem. O processo desenvolvido na pesquisa, ainda, apresenta a relevancia
de processos formativos que considerem as praticas avaliativas realizadas por
licenciandos em seus campos de atuacao nas praticas do estdgio supervisionado,
alimentando o conhecimento sobre a avaliagdo das aprendizagens e, com isso,

desenvolvendo ainda mais a sua base de conhecimentos para a docéncia.
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