VANESSA DELVING ELY

SABERES MOBILIZADOS PELOS DOCENTES EM SUAS PRATICAS
AVALIATIVAS: um estudo com professores da Rede Municipal de Ensino de
Lajeado - RS

Dissertagao apresentada ao Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo, Area de
Ciéncias Humanas, Universidade do Vale
do Rio dos Sinos como requisito parcial
para a obtencao do titulo de Mestre em
Educacao.

Orientador: Prof. Dra. Maria Isabel da Cunha

Séao Leopoldo

2006



VANESSA DELVING ELY

SABERES MOBILIZADOS PELOS DOCENTES EM SUAS PRATICAS
AVALIATIVAS: um estudo com professores da Rede Municipal de Ensino de
Lajeado - RS

Dissertacao apresentada ao Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo, Area de
Ciéncias Humanas, Universidade do Vale do
Rio dos Sinos como requisito parcial para a
obtencao do titulo de Mestre em Educacgao.

Aprovado em 12 de dezembro de 2006.

Prof? Dr.2 Maria Isabel da Cunha — Orientadora (UNISINOS)

Prof? Dr.2 Mari Margarete dos Santos Forster (UNISINOS)

Prof°. Dr°. Miguel Arroyo (UFMG)



DEDICATORIA

Permito-me quebrar o protocolo que rege as estruturas das
Dissertacbes para nao somente agradecer, mas principalmente dedicar
este trabalho a algumas pessoas especiais. Inicio este agradavel momento
transbordando de emogao, com uma passagem que traduz a minha

caminhada na educacao.

“Desistir? Eu ja pensei nisso, mas nunca me levei
realmente a sério!
E que tem mais chdo nos meus olhos do que
cansaco em minhas pernas.
Mais esperanca nos meus passos, do que tristeza
nos meus ombros.
Mais estrada no meu coracao que medo na minha

cabecga™.

(Geraldo E. Souza)

E continuo dizendo que tenho mais pessoas especiais nho meu
caminho e que me impulsionam a acreditar na educagao do sonho, do que
motivos para ndo crer na educagao! E para estas pessoas que
orgulhosamente dedico este trabalho, fruto de uma caminhada que nao foi
realizada sozinha, mas que foi acompanhada e dividida com muitos e

guiada por Deus.



Dedico, com afeto, este estudo:

A Deus, pois foi a fé em Sua forga que me manteve neste
caminho e, especialmente, por que foi Ele quem permitiu que
pessoas maravilhosas, as quais faco referéncia, fizessem parte,

acima de tudo, da minha vida;

Aos meus pais, que sempre me guiaram com sabedoria e
discernimento pelo caminho da ética e acreditaram que € muito

importante fazer o que se gosta;

Ao meu marido e aos meus filhos, que construiram comigo o
conceito de compreensdao ao aceitarem a minha auséncia
mesmo que presente. Creio ter ensinado ao Gabriel e a Julia a
importancia do estudo e o esforco de lutar por aquilo que
desejamos. Saibam sempre que nada é mais importante do que

vocés!

Ao meu irmao e cunhada, que souberam ouvir e colaborar

guando necessario, tornando validos todos os momentos;

A minha orientadora, Profa Dra@ Maria Isabel da Cunha, Mabel,
que traduziu na pratica a “rigorosidade amorosa” de Freire.
Obrigada pelas palavras firmes, seguras e pelo verdadeiro

acompanhamento;

Aos professores do Curso, pela sabedoria e pelas reflexdes
realizadas. Jamais esquecerei! Aqui confirmei a maxima

socratica: “So6 sei que nada sei”.

As colegas de Curso e, em especial, as colegas da “terrinha”,
pois soubemos transformar as “longas” viagens em verdadeiras

aulas;



e Aos colegas de trabalho, que, mesmo de ‘“longe”,

acompanharam de “perto” a construgao deste estudo;

e Aos professores, interlocutores desta pesquisa, obrigada pelo

espaco em que tive a oportunidade de ouvir e também de falar;

e A Rede Municipal de Ensino de Lajeado, parabéns pela

caminhada. Os frutos com certeza estao por vir. Colham este!
Digo a todos que valeu a pena. O estudo vale a pena sempre!

Esta ndo € somente uma etapa vencida, é a realizagdo de um
sonho. Um sonho que nao sonhei sozinha, mas sim com muitas pessoas

gue acreditam na forga da educacao!



Uma parte de mim
é todo mundo;
outra parte é ninguém:
fundo sem fundo.
Uma parte de mim
é multidao:

outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim,
pensa, pondera:
outra parte

delira.

Uma parte de mim
almocga e janta:
outra parte

se espanta.

Uma parte de mim
é permanente:
outra parte

se sabe de repente.
Uma parte de mim
é so vertigem:
outra parte,
linguagem.
Traduzir uma parte
na outra parte

que é uma questao
de vida ou morte-
sera arte?

TRADUZIR-SE
Ferreira Gullar



RESUMO

A avaliacdo da aprendizagem constitui-se num tema recorrente no campo
pedagogico e motivo de preocupagdo para os professores e sistemas educativos.
Essa condicao estimula pesquisas académicas e institucionais, imbricando-se com
os saberes docentes e seus modos de producdo. Nesse contexto, insere-se este
estudo, que procura refletir sobre a pratica avaliativa dos professores que atuam no
ensino fundamental em escolas da rede publica do Municipio de Lajeado (RS),
especialmente no que diz respeito aos saberes mobilizados pelos professores nas
suas praticas avaliativas. A complexidade do tema exigiu a eleigdo de alguns
recortes que propiciaram entendimentos, numa dimensdo histérica e cultural,
abrigada na subjetividade dos professores, seus protagonistas. Nesse sentido, deu-
se especial destaque a questdes como: seriam os professores apegados a praticas
avaliativas vividas em suas trajetérias escolares? Estariam reproduzindo uma
proposta do sistema ou dire¢cao da escola ao avaliar? Que concepcdes de avaliagao
permeiam os dialogos entre os docentes? Os eixos tematicos articuladores dos
questionamentos que orientaram o estudo foram a relagdo entre avaliacdo e os
saberes docentes, tentando entendé-los na sua forma de producgdo, incluindo a
dimensao da formacéo inicial e continuada. Também foram analisados os processos
culturais de escolarizacdo dos docentes como fonte de construgdo de seus saberes.
O estudo envolveu inicialmente sessenta professores de trés escolas de educacao
fundamental, que responderam a um questionario. Numa segunda etapa, usando os
principios da pesquisa qualitativa do tipo etnografico, foram escolhidos seis docentes
que responderam a entrevistas semi-estruturadas. Autores como Tardif, Freire,
Hoffmann, Pérez Gomez, Charlot, Souza Santos e Brandao entre outros, deram a
principal sustentagdo teorica ao estudo. Os dados foram analisados a partir de
processos de andlise de conteudo que favoreceu a compreensdo sobre a origem
dos saberes docentes, a produgao das praticas avaliativas desenvolvidas, os valores
evidenciados pelos professores e os desafios a serem enfrentados para a efetivagao
de um trabalho avaliativo de boa qualidade. O fechamento do estudo trouxe a
perspectiva de avanco na compreensao do tema e estimula a continuidade de
exploragao da problematica.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem - saberes docentes -
formacdo docente — praticas avaliativas — processo de avaliacdo - ensino
fundamental.



ABSTRACT

The evaluation of learning constitutes in one theme recurrent the pedagogic
camp and it is motive of preocupation to the teachears and also to the educatives
systems. This condition stimulates institucionals and academics researches, relating
with the faculties knowledge and its ways of production. In this context, fills in this
study that thinks over evaluation practice from the teachers who work in the
fundamental teaching in public branches schools in Lajeado borough, specialy
concern about knowledge mobilised from the teachers in their evaluation practice.
The complexity of the theme required an election of some cuttings that enable
understanding in one historic and cultural dimension, sheltered in the subjectively of
the teachers, their protagonists. In this meaning was given special show up to the
questions like: would be the teachers attached to the evaluation practice vivid in
theirs scholars walk? Would be them reproducing a proposal of the system or
direction of school to evaluate? What do conceptions of evaluation permeate the
dialogs among the faculties? The organizers themed axis from questions that
orientated the study were the relationship between evaluation and the faculties
knowledge, trying to understand them in its way of production, including the
dimension of formation initial and continued. Also were analysed the culturals actions
of faculties formation as source construction from their knowledge. The study
envolved inicially sixty teachers from three fundamental education schools that
answered a questionary. In the second stage, using the principles of the qualitative
research of the type ethnographic, were chosen six faculties who answered to the
interview semi-strctured. Authors like Tardif, Freire, Hoffmann, Pérez Gdémez,
Charlot, Souza Santos e Branddo among others, gave the primary theoretical support
to the study. The data were analysed using actions of the analysis of contents that
was favourable to the comprehension about the derivations of the faculties
knowledge, the evaluation developed in the practice production, the values showed
from the teachers and the challenges to be faced to put into effect of one work with
evaluation and good quality. The closure of the study brought the perspective of
advancing in the theme comprehension and stimulating the continuity of exploration
the problematical.

Key-words: Evaluation of learnig — faculties knowledge — faculty education —
practice in the evaluation — evaluation on action — fundamental teaching
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INTRODUGCAO

Este estudo teve como objetivo refletir sobre a pratica avaliativa dos
professores, mais especificamente sobre os saberes e os valores que sao
mobilizados ao avaliar. Seriam os professores apegados a praticas avaliativas
vividas em suas trajetorias escolares? Estariam reproduzindo uma proposta do
sistema ou dire¢cao da escola ao avaliar? Que concepgdes de avaliagdo permeiam
os dialogos entre os docentes? Estas, entre outras questdes, mobilizaram a

pesquisa.

Para abordar as concepcbes tedricas que sustentaram o estudo, as
reflexdes foram reunidas em capitulos, que procuram articular a revisao conceitual, a

analise dos dados, as compreensdes produzidas e as indagagdes provocadas.

Na Origem dos Estudos, procuramos contextualizar a proposta, justificando
a escolha do tema e encaminhando para o problema de pesquisa. Os Saberes
Docentes e a Avaliagdo foram aprofundados a seguir, e adotaram, como mola
mestra, os paradigmas que fundamentaram esses saberes, especialmente quanto a
sua natureza e complexidade. A pesquisa abordou aspectos referentes a cultura
escolar e a sua influéncia nos saberes docentes. Explorou, também, o tema da
formacao docente, tanto a inicial como a continuada, entendendo-as no seu contexto
e estabelecendo relagbes entre a teoria e a pratica. Foram abordados principios
tedricos e exploradas as possiveis visdes dos professores sobre teoria e pratica. A

avaliagdo, como foco central da pesquisa, foi analisada nas suas funcdes e



12

intengdes, em seu significado nas teorias contemporaneas, incluindo a

conceitualizacao de praticas avaliativas consideradas de sucesso pelos professores.

A segunda parte do estudo abordou o ambiente da pesquisa, apresentando
as escolas e os interlocutores que dele participaram. Focou-se, inicialmente a Rede
Municipal de Ensino de Lajeado e, posteriormente, uma explanagido sobre as
escolas envolvidas. Exploramos, ainda e especialmente, os interlocutores, sujeitos
do estudo. A pesquisa foi realizada, inicialmente, com sessenta professores de trés
Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Lajeado. O trabalho assumiu,
com pressuposto metodoldgico, principios da pesquisa etnografica, e utilizou o
questionario e a entrevista reflexiva como recursos. Para fins de analise, os
professores respondentes foram divididos em trés grupos: os que atuam nas séries
iniciais da Educagdo Fundamental, e os que desenvolvem seu trabalho nas séries
finais desse nivel de ensino. Os professores do primeiro grupo sdo unidocentes e, no
segundo grupo, encontram-se os professores que atuam de forma disciplinar. No
terceiro grupo, foram incluidos os docentes que atuam nos Setores das Escolas,

envolvendo as dire¢des e coordenagdes pedagdgicas.

Os resultados da pesquisa foram discutidos a luz da teoria adotada,
assumindo a intervengao analitica da pesquisadora. Entre os resultados, foi possivel
perceber as diferengcas de percepgdes entre os diversos grupos que constituiram a
pesquisa e as tensdes que vivem os professores no desenvolvimento das tarefas
avaliativas sob sua responsabilidade. Facil foi identificar que as questbes
pedagdgicas da avaliagao ficam subsumidas pela preocupagao em aprovar/reprovar,
e que, em torno desse eixo, estdo as principais questdes levantadas pelos docentes,

inclusive no contexto da estrutura de poder que envolve o trabalho que realizam.

Foi possivel analisar e compreender as praticas avaliativas dos professores
envolvidos, bem como responder algumas das indagacbes que, inicialmente,
compuseram as questdes da pesquisa. A pesquisa suscitou novas indagagdes que

estimulam a continuagéo da tarefa investigativa.
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1 AS ORIGENS DESTE ESTUDO

Ha muito tempo, vinha “amadurencendo” a idéia de pesquisar o tema
relacionado a “pratica docente e avaliagdo”. Acredito que a minha trajetoria
académica proporcionou (e proporciona!) o alicerce para este trabalho. Durante o
curso de Pedagogia, busquei as condigbes para compreender a pratica docente. E,
também, por este motivo, procurei o curso de Especializagdo em Psicopedagogia
Institucional. Acredito que o professor' é um agente de transformacéo e que, para
isso, precisa estar em constante reflexdo e “consciente” de seu compromisso
profissional. Ler e estudar sobre a avaliagao tem sido minha preocupacao, e observo

que esta também & um interesse nas preocupacdes de muitos professores.

Durante minha trajetdria profissional como professora da educacgao infantil,
séries iniciais e supervisora em escola, atentei sempre a avaliagdo, considerando-a
muito mais como um ponto de partida do que como um ponto de chegada dos
processos, quer de ensino, quer de aprendizagem. Digo isso porque comumente a
avaliacao aparece nos momentos finais da escola: final de trimestre, final de ano,
finais de projetos desenvolvidos ou, como muito escutei, no final da aplicacdo de
determinados blocos de conteudos. Apesar dessa pratica ser corrente, tenho
restricoes com esta visdo de avaliacdo. Percebo a avaliagdo como um momento
necessario e importante do processo educacional, que tem como objetivo
acompanhar o processo de aprendizagem, proporcionando uma visdo das
aprendizagens realizadas e do que ainda nao foi aprendido. Esta perspectiva
redimensiona o trabalho pedagdgico, através de um planejamento apoiado nos
aspectos que a avaliagado diagnosticou. A avaliacéo, vista deste ponto, ndo apavora
e nem “traumatiza” os que dela participam, sejam eles alunos ou professores, pois

se torna um aliado dos avangos, tanto de aprendizagem como de ensino.

Nem sempre, entretanto, tem sido possivel vivenciar essa proposta.

Percebe-se que a avaliagao se instituiu no contexto de uma estrutura de poder, visto

" Irei me referir ao professor sempre no género masculino por uma questdo textual, no entanto
reconheco a grande presenga (maioria) de professoras em nossas escolas.
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que seleciona e classifica os desempenhos. Essa condigdo sombreia o objetivo do

diagndstico, mais identificado com uma dimensao pedagdgica.

Quando ingressei, em 1997, na Equipe de Supervisdo Pedagdgica (setor de
Ensino Fundamental e EJA) da Secretaria de Educacgdo e Desporto® (SED) de
Lajeado, tinha consciéncia da responsabilidade e do compromisso assumidos.
Sabia, também, que este nao seria um trabalho individual, mas que teria uma
dimens&o propria do trabalho coletivo, no qual as agdes seriam (e sao) planejadas,
executadas e avaliadas conjuntamente. Creio que essas experiéncias vividas na
Secretaria de Educacdo agugaram o meu olhar e mobilizaram os meus
conhecimentos. Estar na SED tem se constituido numa oportunidade para
aprendizagens, incluindo participagdes em seminarios e congressos. O contato com
alunos e professores € uma condicdo que subsidia a pratica e fundamenta nossos
estudos. Sdo0 momentos marcantes de lutas, realizagdes e alegrias; um espaco
conquistado com muito trabalho. Sempre fui apaixonada pela formacédo de
professores, tentando compreender a constru¢cao de seus saberes, em especial os
que se referem a avaliacdo. Uma das minhas fungdes na SED tem sido assessorar
os professores, fornecendo-lhes possibilidades de reflexdo e desafiando-os a dar
significado a sua formacgao continuada. Percebo, nessa convivéncia, que o tema

avaliagdo € um dos que mais os mobilizam.

No ano 2000, participei, com um grupo de colegas, do PAAE — Programa de
Assessoria em Avaliacdo Educacional, com a professora especialista em avaliagao
Jussara Hoffmann. Este programa, parte da proposta da Editora Mediagdo, marcou
minha formagao continuada e creio que fundamentou os estudos sobre avaliagao
que repercutiram na Rede Municipal. Realizavamos trabalhos com professores e
supervisores, promovendo palestras com profissionais extremamente conceituados

no assunto. Além disso, realizavamos sessdes de estudo e reunides especificas, e 0

2 Em 1997 a Secretaria ainda era denominada Secretaria de Educacao e Desporto, somente em 2005
a mesma passou a ser denominada Secretaria de Educacéo, tendo em vista a criagdo da Secretaria
da Juventude, Esporte e Lazer.
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tema mais solicitado para as “paradas pedagdgicas™ referia-se, justamente, a

avaliagao.

O objetivo deste trabalho centrava-se no refletir sobre os saberes e os
fazeres dos professores, considerando sua formagédo inicial e continuada,
procurando entender, principalmente, as relacbes que faziam entre a “teoria e a
pratica®” docente. Essa relagdo tem sido objeto de muitos estudos e pesquisas no
intuito de melhor compreender a pratica docente. A teoria é estudada, os
professores realizam cursos de formacdo inicial® e a formagdo continuada lhes é
proporcionada. No entanto, o que se observa nas escolas € uma distancia entre “o
que se sabe” e “o0 que se faz’. O professor, ao ser consultado e ao expor as suas
idéias em grupo, geralmente “fala bem”, ou seja, se expressa de forma coerente com
0 que ha de vanguarda no assunto. Costumamos ouvir expressées como avaliagdo
formativa, mediadora, avaliar o processo, os aspectos qualitativos devem prevalecer
sobre os quantitativos, [...] em rodas de professores quando estes sdo chamados a
falar em reunibes pedagodgicas ou espagos semelhantes. Porém, ao se observar a
pratica avaliativa, percebe-se que, nem sempre, condiz com esse discurso. Com o

objetivo também de auxiliar na superagao destas condigdes, questionei-me:
- Sera que os professores falam sem convicgao sobre o que falam? Que
saberes estes discursos constroem?

- Para quem os professores falam? Para si ou para manter a expectativa

do sistema?
- Estariam os professores apegados as suas experiéncias avaliativas?

- Os professores percebem alguma discrepancia entre seus

pressupostos e sua pratica?

® Pratica realizada nas escolas da Rede Municipal com o objetivo de estudar assuntos de interesse do
corpo docente e temas considerados importantes pela coordenagao pedagégica.

* Torna-se necessario, mais adiante, refletir/conceituar “teoria e pratica”.

® Na Rede Municipal, atualmente, 68,5% dos professores possuem Ensino Superior concluido.
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- Como os professores construiram os processos de avaliagdo que

exercitam?

- Que distancia existe entre as condigdes previstas pela teoria e o

contexto das praticas escolares?
- O que caracteriza uma pratica avaliativa de qualidade?

- Os professores que tem sucesso em seu trabalho os que melhor

avaliam?

A partir dessas questdes, motivada pelo desejo de investigar esse tema e
preocupada em saber até que ponto os professores estariam abertos a este
trabalho, ingressei no Curso de Mestrado em Educacao. Fui ter o meu primeiro
contato direto com a minha Orientadora, Prof? Dr® Maria Isabel da Cunha — Mabel.
Era uma quinta-feira chuvosa do més de maio e haviamos marcado o encontro as
quatorze horas. Aguardei um pouco no gabinete da professora e, com sua
permissao, “explorei” os livros colocados nas estantes. Penso que este tempo de
exploragéo foi um dos tempos mais preciosos e decisivos para algumas definicdes
da minha pesquisa. Ao conhecer alguns dos livros, encontrei, entre outros, a obra “O
bom professor e sua pratica™, fruto da tese de Doutorado da Prof® Mabel. Folhei o
livro e li a origem do estudo (mais tarde pude ler a obra na integra)! “Apaixonei-me e
imediatamente” relacionei-o com o meu “projeto de projeto de pesquisa”. Apods
conversar com a Proff Mabel que, com muita propriedade, auxiliou-me na
estruturagcdo do projeto, decidi por inverter o meu olhar, dando um novo enfoque ao

estudo.

Comumente, os trabalhos que abordam a pratica avaliativa de professores
denunciam incoeréncias e anunciam formas adequadas de se avaliar, com exemplos
claros e bastante ilustrativos de algumas distorgdes que acontecem por ai (e por

aqui!). Num primeiro momento, seguindo o impulso de “denunciar’, pretendia

5 CUNHA, 1989.
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investigar as inadequacgdes existentes entre o que sabe em avaliagdo e como se faz
avaliacdo nas escolas de ensino fundamental. No entanto, percebi que muito ja se
tem discutido, estudado, pesquisado e apresentado sobre o que deve fundamentar a
pratica docente em avaliacdo. Entretanto, pouco se tem estudado o quanto as
“teorias avaliativas” estao realmente influenciando as “praticas avaliativas”, ou entao,
que saberes estdo fundamentando estas praticas e qual a origem destes saberes.
Desde entdo, venho questionando-me: Qual € o papel do professor na escola? Que
saberes o professor mobiliza ao avaliar? Que lugar ocupa a avaliagdo entre as
preocupacgdes de sua trajetoria profissional? Como compreende a avaliagdo? Que

praticas avaliativas exercita? Que conexao tem essas praticas com seu ensino?

Este estudo nasceu do desejo de abrir caminhos e possibilidades a partir da
andlise dos saberes mobilizados nas praticas avaliativas. Acredito que
estudar/pesquisar os saberes que fundamentam a pratica avaliativa dos professores,
principal objetivo desse trabalho, pode proporcionar um novo olhar sobre as
dimensdes que envolvem a pratica docente, a formacdo de professores e a

avaliacdo da aprendizagem.

Como pesquisadora inserida no campo de pesquisa, acredito que, ao estar
investigando, contribuirei, também, para o redimensionamento do trabalho que
desenvolvo na Secretaria de Educacéo junto as Escolas da Rede Municipal de
Ensino. Como propde Souza Santos (2001), Todo conhecimento é auto-
conhecimento (p. 50), e 0 que posso produzir academicamente me constitui como

pessoa e como profissional.



O momento que estamos vivendo no curso, apesar de em muitas
circunstancias parecer ser um trajeto solitario, ainda é um espago coletivo
de aprendizagens, onde contamos com o apoio dos colegas, dos desafios
providenciais dos professores e com a parceria disciplinada dos
orientadores. Permito-me destacar a importancia deste ultimo companheiro
que é um leitor qualificado de nossos textos e tem a fungado de nos auxiliar a
dar um rumo a pesquisa, na construcdo de saberes proprios e a nos
desafiar a seguir rumo, assumindo a autoria do texto. E falando em autoria
do texto, nos encontramos em um periodo precioso, em que a leitura invade
Nnossos espacgos e o escrever torna-se cada vez mais necessario [...]
Portanto, a normal preocupagéo com a leitura, com a escrita e com a coleta
de dados, sdo inquietacées necessarias ao progresso da pesquisa e que
permitirdo, apdés a sua unidao o alcance de nossos mais particulares
objetivos, além da formagéo para a pesquisa.
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2 APORTES SOBRE OS SABERES DOCENTES E A AVALIAGAO

[...] os saberes do professor sdo, a um sé tempo, construidos e utilizados
em funcdo de diferentes tipos de raciocinio [..] que expressam a
flexibilidade da atividade docente diante de fenémenos (normas, regras,
afetos, comportamentos, objetivos, papéis sociais) irredutiveis a uma
racionalidade unica como por exemplo a da ciéncia empirica ou a da légica
binaria classica (TARDIF, p. 66, 2002).

Quando discutimos “o saber” ou “os saberes” que integram o conhecimento
dos professores, nos remetemos a uma questao central: existe uma sé perspectiva
de educacgao? Somos “regidos” por um sé conhecimento no qual prevalece a légica
binaria? Um conhecimento s6 é valido quando é visto e comprovado? Por que, em
pesquisa cientifica, os dados quantitativos aparecem com mais valor do que os

qualitativos?

Em alguns momentos, ainda vejo atuagbes escolares que me fazem
acreditar que continuamos regidos por esta ldgica, inclusive e, especialmente, em
relagdo as praticas avaliativas. No entanto, estudos e pesquisas mostram que muito
ja se avangou em relacdo a compreensao dos saberes docentes. Acompanhando a
evolucdo das ciéncias e a ocupacgao de espacos pelas ciéncias sociais, os saberes
docentes assumiram uma nova perspectiva. Uma visdo homogénea de educacéo ja
nao satisfaz. Compreendemos que os saberes docentes sdo compostos e originarios
dos distintos campos do conhecimento, fendbmeno este impossivel de ser concebido
no paradigma dominante, citado por Souza Santos (2001). O autor cita que o
paradigma dominante da ciéncia propde um modelo global e generalizador de
conhecimento, baseado nos pressupostos das ciéncias naturais e na racionalidade
técnica. Nessa perspectiva, haveria somente um conhecimento verdadeiro, que
produziria a concepcao de um modelo universal de verdade. No caso dos saberes
docentes, a ciéncia moderna indica ser possivel delinear um perfil unitario, que se

constituia como referéncia para a formacao de todos os professores.

E importante registrar que essa concepgdo de conhecimento ainda
prevalece na nossa cultura e esta muito presente em nossas escolas. Construido a

partir da logica das ciéncias naturais, constitui-se como um conhecimento causal que
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aspirava a formulacdo de leis, a luz de regularidades observadas, com vistas a
prever o comportamento futuro dos fenémenos (SOUZA SANTOS, 2001, p.46). Este
saber parece ter e estar influenciando as praticas avaliativas no contexto da

educacgao escolarizada.

Praticas docentes na avaliacdo como reprovar/aprovar, aprendeu/ nao
aprendeu e o sistema de notas, assim como a organizacao fragmentada do curriculo
por disciplinas, tém sua origem na logica binaria das ciéncias naturais, onde
conhecer significa quantificar, e o que ndo é quantificavel é irrelevante (SOUZA
SANTOS, p.45, 2001). Esta perspectiva discrimina todas as demais formas de
conhecimento e qualquer outra possibilidade de saberes. Essas concepcgdes
auxiliam na compreensdo de determinadas praticas ainda utilizadas por muitos
docentes que, talvez, mesmo sem darem-se conta, ainda fundamentam os seus
fazeres em concepgdes tradicionais. Acreditar que s6 existe uma verdade é negar a
idéia de processo em educacdo e, para ser mais clara, € negar que o0 ensino e,
especialmente a aprendizagem, sejam processuais. Um olhar unilateral somente

permite admitir visbes binarias de aprendizagem como as citadas anteriormente.

2.1 OS SABERES DOCENTES

Compreender uma nova concepgao de conhecimento parece um tanto
complexo, em especial para aqueles que nao percebem as redes de conhecimento e
somente admitem um olhar linear. Os saberes docentes também permaneceram por

muito tempo “trancados” em uma unica verdade paradigmatica.

Mesmo que ainda estejamos enraizados nos pressupostos da ciéncia
moderna, é possivel perceber que se avizinha um novo paradigma que procura dar
conta do diferente e reconhecer as relacbes de e com os demais saberes. Souza
Santos (2001) denomina paradigma emergente esse movimento. Um paradigma que
nao vem somente se contrapor ao paradigma dominante, mas sim completa-lo,
procurando responder as questdes que a modernidade n&o conseguiu alcancar.

Assim sendo, o conhecimento é compreendido como dialético, e se funda na
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superagcdo das distingbes, se pautando na complementaridade e na

multidimensionalidade.

Como decorréncia dessa preocupacdo, é facil identificar que o saber
docente n&o se constrdi a partir de uma unica fonte, mas sim, como afirma Tardif
(2002), os professores compdem a sua pratica com diferentes saberes, com os quais

mantém diferentes relagdes.

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares, pré-profissionais’ e
experienciais (TARDIF, 2002, p.36).

Exploremos melhor cada um deles:

- Os saberes da formacao profissional: sdo aqueles saberes adquiridos
pelos professores durante a sua permanéncia nas instituicbes de
formacao profissional: Curso Normal, Cursos de Ensino Superior de
Licenciatura ou ligados a educacao. Nestes espacos, o professor entra
em contato com saberes legitimados pelas ciéncias e, de alguma
forma, procura transferi-los a sua pratica. Normalmente, sdo nestes
espacos de formacéo, tanto inicial como continuada, que o professor
mantém contato mais direto com os tedricos e com os estudos da area
educacional. Incluidos nos saberes da formagdo profissional, Tardif
(2002) apresenta os saberes pedagogicos. Estes saberes apresentam-
se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexbes sobre a
pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexées racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientagcdo da atividade educativa (p. 37). Estes
saberes influenciam diretamente a pratica docente, pois fornecem

‘regras” do “como” atuar como professor. Pode-se dizer que os saberes

” Os saberes pré-profissionais foram incluidos nesta citagdo. Nao fazem parte da citagao original.
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pedagdgicos sao uma legitimacao dos saberes da formagdo, ja que

justificam e viabilizam a sua existéncia.

- Os saberes disciplinares: estes saberes, como bem revelam sua
denominagéo, sdo os saberes encontrados nas diversas disciplinas
(matematica, biologia, histéria,...) € que sao incorporados aos saberes
docentes, através da formacao inicial e continuada, especialmente nas
Instituicbes Universitarias. Estes saberes estdo relacionados n&o
somente a cursos de formacdo na area da educacdo, mas o0s
complementam a partir de uma visdo do campo especifico do

conhecimento.

- Os saberes curriculares: os saberes -curriculares apresentam-se,
concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar (p.
38). Estes saberes sao apropriados ao longo da carreira, nas
instituicbes escolares, e correspondem a saberes sociais definidos a

partir da escola.

. Os saberes pré-profissionais: sdo os saberes adquiridos anteriormente
a profissdo docente e provém da familia, da escola que o formou, da
cultura pessoal, de universidades. So saberes, de certo modo,
exteriores ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho
cotidiano (TARDIF, 2002, p. 64).

. Os saberes experienciais: talvez sejam estes os saberes mais
valorizados e mais representativos no campo da formacdo para os
docentes. Sdo os saberes que brotam da experiéncia e por ela sao
validados (p. 39). Sdo os saberes que legitimam a formacgao, visto que,

através deles, credita-se validade ao que é estudado ou néo.

Para elucidar ainda mais a composi¢cao dos saberes docentes, apresento
abaixo um quadro (TARDIF, 2002, p. 63) que identifica e classifica os saberes dos
professores a partir de um modelo tipologico. Tardif (2002) evidencia, nesta

classificagdo, ndo uma apresentacdo hierarquica dos saberes, mas coloca em
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evidéncia cada um deles, relacionando-os com as suas fontes sociais de aquisi¢cao e
modos de integracdo do trabalho docente. Chamo a atengdo para o carater
aplicativo destes conhecimentos, pois todos eles sdo utilizados de alguma forma,

seja em sala de aula ou no exercicio da sua profisséo.

Saberes dos

Fontes sociais de

Modos de integragcao no

professores aquisicao trabalho docente
Saberes pessoais dos|A familia, o ambiente de|Pela histéria de vida e
professores. vida, a educacdo no|pela socializagao primaria.
sentido lato, etc.
Especialmente sua

historia enquanto aluno.

Saberes provenientes da

formacgao escolar anterior.

A

secundairia,

escola primaria e
os estudos
pos-secundarios nao

especializados, etc.

Pela formagdo e pela
socializacao pré-

profissionais.

Saberes provenientes da
formacgao profissional para

0 magistério.

Os estabelecimentos de
formagao de professores,
os estagios, os cursos de

reciclagem, etc.

Pela formagdo e pela
socializacdo profissionais
de

formagao de professores.

nas instituicdes

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

A utilizacao das
“ferramentas” dos
professores: programas,

livros didaticos, cadernos

de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho,

sua adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de

sua proépria experiéncia na

A pratica do oficio na

escola e na sala de aula,

Pela pratica do trabalho e

pela socializagéo
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profissdo, na sala de aula|a experiéncia dos pares, | profissional.

e na escola. etc.

Contrariando as afirmativas do paradigma dominante, os saberes docentes
sdao multifacetados, formados histérica e culturalmente. Ao enfrentar situagdes
profissionais imprevistas e desafiantes, é preciso acionar a mobilizacdo da
complexidade dos saberes. Os saberes docentes ndo sio estaticos e consolidados.
Eles servem a um determinado grupo, situado em um determinado tempo e espaco.
Os conhecimentos dos professores profissionais ® sdo socialmente construidos nas
relagbes com o outro e se fundamentam em teorias contemporéneas, cuja visao de
conhecimento € social e cultural. Todo o conhecimento estudado e aprendido visa,
nas relacbes com o outro, a tornar-se um saber pratico. E, como cita Souza Santos,

todo o conhecimento cientifico visa a constituir-se em senso comum (2004, p.55).

Nao podemos deixar de citar a importancia dos saberes docentes enquanto

saberes construidos ao longo de um tempo, numa perspectiva historica e cultural.

Quando os professores atribuem o seu-saber ensinar a sua
prépria “personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo
justamente de que essa personalidade nado é forgosamente “natural” ou
“‘inata”, mas €, ao contrario, modelada ao longo do tempo por sua prépria
histéria de vida e sua socializagdo (TARDIF, p. 78, 2002).

Esta parece ser ainda uma aprendizagem necessaria. O trabalho exercido
pelos professores é ainda considerado como fruto de capacidades pessoais, ligadas
mais aos tracos de personalidade ou da "motivacao". Por isso, sdo levados a
abracgar essa carreira sem reconhecer os conhecimentos que dispdem para exercer
sua profissdo. O trabalho cotidiano dos professores, em cada escola, envolve
também saberes construidos nas relagdes com os colegas, com a administragao,

com os orientadores ou com os coordenadores pedagdgicos, correspondendo a um

8 Expresséao usada por Tardif ao referir-se ao profissional da educacéo.
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tempo e espago pouco analisado. Longe das idéias romanticas, nas quais a
profissdo € explicitada pelo sentimento de "vocacao" para o exercicio de tal
atividade, o trabalho dos professores € regulado, racionalizado pelos sistemas e
expectativas sociais. A atividade dos professores constitui-se num exercicio
profissional complexo, composto, na realidade, de varias atividades que sao, as
vezes, pouco Vvisiveis socialmente. A experiéncia constitui a expressdao de
aprendizagem profissional e, pelo contato diario com os alunos e os colegas, torna-
se um modo importante de construir saberes que, também se traduzem na pratica
docente. Mas que saberes sao mobilizados pelos docentes nas praticas

avaliativas?

2.1.1 A cultura e os saberes docentes

Essa existéncia propria das praticas e produtos da escola pode ser
vista como rotina, como tradigdo, como um peso, mas também como
garantia de continuidade de seu papel social, do nosso papel social. Pela
instituicdo escolar passam mestres e alunos, e a escola continua em sua
funcdo. O que garante essa continuidade? As normas, os controles dos
técnicos e inspetores? Principalmente a continuidade dos rituais, das
organizagbes dos tempos e espacgos, a continuacdo dos afazeres dos
profissionais do magistério. Podem modernizar-se os conteudos, o livro
didatico, as teorias da didatica, os niveis de titulagdo, e até as normas de
egrégios conselhos, entretanto a continuidade da instituicdo escolar estara
garantida nessa existéncia-independéncia das praticas escolares e dos
profissionais que as praticam (ARROYO, 2000, p. 153).

Esta citacdo indica a forga da cultura docente nos rituais e praticas
escolares. As discussdes sobre a quebra de paradigmas nas organizagdes escolares
requerem estudos sobre as “amarras” que envolvem as praticas docentes e que
caracterizam a cultura que envolve os profissionais do magistério. Critica-se o
tradicionalismo. Entretanto, é a partir dai que é garantida a continuidade de muitas
acdes e sustentadas as relacdes sociais e a estrutura dominante. E na continuidade
das praticas escolares, segundo Arroyo (2000), que a instituigdo escolar perpetua
sua identidade social, dizendo que € a l6gica da produgéo-reprodugéo da cultura (p.
1563). No entanto, estas rotinas acabam por legitimar certas agbes que poderiam ser
repensadas caso fossem proporcionados espacgos de discussao e reflexao. Percebe-

se que professores recém chegados nas escolas incorporam praticas ja
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estabelecidas e que sao assumidas sem questionamentos, porque fazem parte da

cultura escolar.

A escola reflete uma cultura que ja ndo é propriedade de um determinado
grupo gerador, mas pertence a constituicdo da proépria instituigdo. Tal cultura passa
de professor para professor sem, muitas vezes, uma reflexdo critica e consequente
sobre as mesmas. Pérez Goméz (2001) define a cultura docente como o conjunto de
crengas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este grupo
social considera valioso em seu contexto profissional, assim como 0s modos
politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si (p. 164).
Portanto, a cultura docente possui grande influéncia sobre os saberes e as praticas,

além de configurar e garantir a sua constituigdo.

A cultura dos profissionais do magistério faz parte de suas vidas e constitui-
se como uma rotina incorporada. Essa cultura se institui na escola e em seus
espacos afins (sindicatos, cursos,...), e produz e desenvolve habitos, atitudes,
sentidos, conhecimentos, destrezas e também saberes. Configura-se, entdo, o
patriménio cultural que faz parte do processo de formacgao docente. Utilizando um
conceito de Charlot (2005) pode-se dizer que a cultura ndo é somente um conjunto
de saberes, de praticas e de comportamentos, ela adquire uma forma de
individualidade: o artesdo, o médico, neste caso os professores, Ela é também uma
relagdo de sentido com o mundo [...]. A cultura, enfim, € o processo pelo qual um
individuo se cultiva, tornando-se portador e gerador de sentido (p. 95). A cultura
docente, pois, assume o carater de legitimadora das praticas docentes, tornando
possiveis e permitindo que a atuacdo docente fagca sentido para o mundo que a

circunda.

Dificilmente entenderemos a cultura docente e a cultura escolar sem atender
as determinagbes plurais, conscientes e inconscientes, individuais e Ssociais,
racionais e sentimentais, convergentes e discrepantes, dos valores, das expectativas
e dos comportamentos das pessoas e dos grupos (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 164).
Os saberes que integram a cultura docente foram construidos ao longo do tempo por

forca das necessidades e convicgdes dos professores. Nao sédo saberes isolados;
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muito pelo contrario, sao frutos de estudos, experiéncias, trocas, realizados em
determinados tempos e espacos, dentro de um contexto que Ihes deu significado. O
que se vé frequentemente € a quebra da materializacdo de certos saberes que
necessitariam de continuidade para ganhar forga e adesdo dos docentes. As
politicas publicas, através de reformas educativas, na tentativa de requalificar os
mestres, criam uma contraposi¢cao entre a rotina e a inovagdo. Faz parte de nossa
tradicdo politica essa permanente cobranga da escola e dos docentes para uma
permanente reciclagem de sua imagem. [...] N&o ha instituicdo social e cultural nem
corpo profissional que se afirmem nessa instabilidade, nessa falta de enraizamento
social, histérico (ARROYO, 2000, p. 154). A forga da cultura docente encontra raizes
no combate a esta instabilidade. Na tentativa de solidificar a profissdo, os

professores fecham-se em sua rotina e fortalecem suas praticas coletivas.

A cultura docente, fundamentalmente coservadora, adquire maior
relevancia quanto menor & a autonomia, independéncia e seguranca
profissional dos docentes [...] Assumindo a cultura dos docentes, seus
valores e suas formas de atuar, os professores e as professoras se sentem
protegidos pela forga e pelas rotinas do grupo de colegas, pelos sinais de
identidade da profissdo. Aprendemos logo que reproduzir papéis, métodos e
estilos habituais € a melhor estratégia para evitar problemas e conflitos com
os colegas e com os agentes exteriores: familia e Administracdo (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 165).

A cultura docente é historicamente produzida, isto é, os professores sao
produtos das relagdes vividas, estabelecidas e aprendidas. Aprende-se construindo
e reconstruindo saberes e, nesse contexto, a escola é a instituicao especializada e
indispensavel para impulsionar essa producao humana, além de ser o local onde a
cultura docente é externalizada e ganha vida. Para Pérez Gomez (2001), a funcéo

educativa da escola é precisamente

oferecer ao individuo a possibilidade de detectar e entender o valor e o
sentido dos influxos explicitos ou latentes, que esta recebendo em seu
desenvolvimento, como consequéncia de sua participagdo na complexa vida
cultural de sua comunidade (p. 18).

Portanto, cabe, num primeiro momento, uma reflexdo critica sobre as
influéncias e as praticas explicitas e ocultas, tanto dos docentes como da instituicdo

escolar, sobre a vida de seus alunos e de sua comunidade. Estaria a cultura
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escolar/docente influenciando as praticas avaliativas? Estariam os professores
encontrando forgas para a constituicdo de suas praticas avaliativas nas trocas com
os colegas? Que influéncias possuem os fatores externos nas praticas avaliativas?
O propdsito deste estudo esta em compreender também as relagdes existentes entre
os saberes produzidos na escola e que influenciam e constituem as praticas

avaliativas.

2.2 FORMAGAO DOCENTE

Entender a formagédo do professor requer apreender a sua trajetoria
enquanto profissional que atua e reflete sobre o seu fazer. Neste estudo, a formagao
docente adquire valor por estar relacionada aos saberes construidos ao longo da
vida profissional que influem diretamente nas praticas avaliativas. E importante
compreender a funcdo da formagdo na constituicdo da pratica docente e,

consequentemente, na pratica avaliativa.

Ao folhearmos o dicionario, fonte de consulta e de legitimacdo de

terminologias, encontramos os seguintes conceitos para formacgao:

1. agdo ou efeito de formar ou de tomar forma;
2. qualquer coisa ja formada;
3. maneira como uma coisa é formada, estruturada;

4. modo pelo qual se forma um carater, uma educagcédo, uma mentalidade.

(SACCCONI, 1996, p.343).

Esses conceitos indicam a formagdo como um espaco de transmissdo de
saberes singulares e que sdo comuns a todos, independente de saberes
anteriormente adquiridos. Também refletem um carater homogeneizante para a
formagao. Nesta perspectiva, a formagdo assume um carater regulador dos saberes

docentes e, consequentemente, regulador dos conhecimentos que seréo
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repassados aos alunos. Essa dimensdo da formagao docente perdurou durante
muito tempo, ja que objetivava, justamente, a padronizacdo dos conhecimentos e,
principalmente, a uniformidade de pensamentos. Encontramos forte contribuigao

desta formacéao nas praticas avaliativas.

Cabe refletir, porém, sobre o que desejamos como formagdo. Buscamos a
homogeneizagdo dos saberes ou a pluralidade do conhecimento e,

consequentemente, dos saberes formados e formadores?

Correia e Mattos (2001) encaram o sistema de formagado como

um processo social que nao envolve apenas a distribuicdo e eventual
producdo de competéncias, qualificacbes e saberes profissionais, mas
envolve também a producgéo dos intervenientes no sistema e a produgéo de
referentes legitimos em torno dos quais se entende a assegurar a proépria
definicao legitima da profisséo ( p.78).

O estudo sobre a formagao de professores exige, antes de mais nada, uma
reflexdo aprofundada sobre o contexto da formagédo de professores ao longo da
histéria. E importante a localizacdo da formacdo inicial e continuada, procurando
clarificar seus objetivos ao longo dos tempos e compreender o que hoje se
estabelece em relagao a formagéo de professores. Apoiando-me em Borges (2004),
chamo a atencdo para o fato de que a formacgao profissional € apenas um dos

saberes que compde o campo de saberes dos docentes. A autora destaca que

0s saberes na base do ensino devem ser tratados em um sentido amplo e a
formacdo profissional, como uma das fontes das quais se originam os
saberes dos professores. Por esse motivo, os saberes da formagdo nao
podem ser analisados isoladamente, mas em relagdo aos demais saberes

[..] (p. 113).

Compreendo que a formacao nao revela um saber Unico, superior e isolado,

mas constitui um campo amplo e integrado por diferentes fontes.

Na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (CUNHA, 2003, p. 368) a
formacéo inicial e a formagao continuada de professores estdo definidas como:
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o Formacgéo Inicial: processos institucionais de formagdo para uma
profissdo. Em geral, garante o registro profissional e faculta o exercicio
da profissdo. Os cursos de licenciatura, segundo a legislagao brasileira,
sdo os espacos qualificados para a formacéao inicial de professores
para o exercicio nos niveis fundamental e médio. Ha dispositivos legais

que dispbéem sobre o formato e a duragédo dos cursos (CUNHA, 2003).

o Formacao Continuada: iniciativas de formacdo no periodo que
acompanham o tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e
duragao diferenciados, assumindo a perspectiva de formagdo como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como
também pode inserir-se em programas institucionais. Neste ultimo, os
sistemas de ensino, universidades e escolas s&o as principais agéncias
de tais tipos de formagao (CUNHA, 2003).

Os conceitos acima descritos evidenciam forte vinculo e compromisso entre
os espacgos formadores, os saberes e os sujeitos formandos. O que diferencia tais
processos de formacdo € que o primeiro caracteriza-se como estudos iniciais,
oferecidos necessariamente por entidades académicas. Sao legitimadores da
profissdo e ndo exigem exercicio anterior da profissdo. Ja a segunda modalidade de
formacao é oferecida por Universidades ou outros érgaos afins e dela participam, na
maioria das vezes, profissionais em exercicio profissional, que buscam
aprimoramento e qualificacdo. Também pode ser produzida pelo coletivo dos

professores.

A formacao profissional, seja ela inicial ou continuada, assumiu um carater
central na condicdo dos docentes nos ultimos tempos. Cré-se que a formagao
garantira o sucesso das praticas pedagdgicas, a qualidade na educagdo e a
progressao na carreira, nao raras vezes, valoriza os esforgos nesse sentido. Com
essa perspectiva, amplia-se a oferta de cursos de formagao para satisfazer os
interesses da clientela. Entretanto, se observa, muitas vezes, a falta de aproximacéao

entre os espacos formadores e a realidade dos sujeitos participantes. A
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subjetividade dos professores nem sempre esta sendo considerada nos espacos de
formacdo inicial, continuada ou até mesmo em servico®. No caso das praticas
avaliativas, se mede os avancos pela quantidade de formagdo continuada e em

servigo oferecidas, esquecendo-se do carater subjetivo da formagéo.

Tardif (2002) reconhece a necessidade de mudangas substanciais nas
concepgdes e nas praticas vigentes em relacdo a formacgao de professores. Para o

autor, em primeiro lugar, deve-se

reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento
[...]. que deveriam ter direito de dizer algo a respeito da sua proépria
formacao profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade, nos
institutos ou em qualquer outro lugar (p. 240).

Esta consideracdo parece-me conveniente, pois se considerarmos que o
professor tem competéncias, saberes e conhecimentos para trabalhar com alunos,
ministrar suas aulas e administrar seus compromissos enquanto docente
responsavel e sabedor de seus direitos e deveres, também pode participar da

organizacgao e do controle da sua formagao.

Outra observacgao realizada por Tardif (2002) refere-se aos conhecimentos
mobilizados pelos professores em seu trabalho e o seu vinculo com os
conhecimentos abordados nos cursos de formacao. E estranho que a formacéo de
professores tenha sido e seja bastante dominada por conteudos e logicas

disciplinares e nao profissionais, pois

[...] essas teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca
colocaram os pés numa escola ou, o que é ainda pior, que ndo demonstram
interesse pelas realidades escolares e pedagdgicas, as quais consideram
demasiado triviais ou demasiado técnicas (p.241).

® Tipo de educagado continuada que visa ao desenvolvimento profissional. Destina-se a professores
imbricados em processos de trabalho que s&o estimulados a participar de processos formativos, em
geral promovidos pelos sistemas, pelos proprios empregadores ou pares. Tendem a assumir a
concepgao de que o trabalho é fonte e espaco de reflexdo e produgao de conhecimentos. (CUNHA,
2003, p 368).
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A formacgdo de professores deve partir dos conhecimentos/saberes ja
utilizados na realizagdo do trabalho pedagogico, ou seja, dos conhecimentos

praticos que devem ser inseridos dentro do curriculo.

Uma terceira consideracdo de Tardif (2002) reflete a forte organizacao
disciplinar (especializada e fragmentada) que ainda rege os cursos de formacgao.
Percebe-se a inexisténcia de relagcdes entre os saberes da formagao e os saberes ja

mobilizados pelos professores em seu trabalho. O que é preciso

ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos programas de formagao
para o ensino, mas, pelo menos, abrir um espago maior para uma légica de
formacdo profissional que reconhegca os alunos como sujeitos do
conhecimento, e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informagbes
procedimentais [...] (p. 242).

A formacao docente, portanto, necessita levar em conta o que vivem seus
sujeitos, entendendo-os como seres historicos e sociais. Os professores s&o
profissionais portadores de saberes plurais e heterogéneos, que se articulam e
mobilizam durante sua pratica pedagodgica. A formacéo inicial e continuada é fonte
de saberes que, em companhia dos demais (saberes disciplinares, curriculares,
experienciais) formam os profissionais. E preciso admitir que os saberes oriundos da
formacdo sao extremamente Uteis e necessarios, mas que se completam com os

demais, capazes de definir o fazer docente.

O professor precisa estar em busca de uma razdo de ser e estar na
educacgao; busca de sua emancipagao e de seus alunos, bem como de seus
colegas. Vive em uma sociedade de aprendizagem, na qual o sentido da escola n&o
estd em somente transmitir informagdes. Estas ja estdo disponiveis,
independentemente da escola com as novas possibilidades tecnologicas de acesso
ao conhecimento. A escola se justifica pela ampliagdo de suas fungbes, numa
perspectiva de socializagdo dos sujeitos, incluindo as diferentes condigbes de sua
humanidade. Nessa perspectiva, € preciso que os projetos educativos incluam
saberes formadores do cidaddo, com qualidade cientifica, democratica e

pedagogica. Para isso, a formagdo docente € um desafio complexo, que precisa ser
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renovado no contexto de trabalho, assim como os processos constituintes da
profissdo docente precisam ser reinventados. E preciso compreender a influéncia da
formacéo inicial, continuada e em servigo nas praticas avaliativas. Tal compreensao

sé sera possivel através de pesquisa que seja realizada com e para os professores.

2.2.1 Relagao teoria e pratica. Quando a teoria da sentido a pratica e até que

ponto a pratica da sentido a teoria?

Para a sustentacdo do estudo aqui descrito, parece importante estabelecer
relagcdes entre a teoria e a pratica docente. Buscamos apoio em alguns autores para
conceituar teoria e pratica e acreditamos que esta reflexdo possa auxiliar na

compreensao dos saberes mobilizados pelos docentes em suas praticas avaliativas.

Na analise das ac¢des avaliativas, encontramos as intengdes e as
explicacbes dos fatos. Toda acdo tem uma teorizacdo e requer um esforco dos
envolvidos no processo escolar, visto que a construgao tedrica € significativa quando

conseguimos ler nossas proprias experiéncias.

A teoria é construida permanentemente nos processos de formacéao inicial

ou continuada e nas experiéncias e nas vivéncias dos professores.

Construimos nossa teoria ao aprendermos a ler nossa experiéncia
propriamente dita e experiéncia em geral. Construimos nossa teoria quando
fazemos perguntas aos autores; quando nao nos satisfazemos com as
primeiras respostas e com as aparéncias e comegamos a nos perguntar
sobre as relagdes, os motivos, as consequéncias, as duvidas, os problemas
de cada agao ou de cada contribuigao tedrica [...] (CHRISTOV, 2005, p. 33).

Penteado (2003) faz uma analise bastante criteriosa da relagdo teoria-
pratica, no cotidiano escolar e de formagcdo, ao trazer, como mola mestra, um
depoimento comum, proferido por muitos professores e que serviu de impulso para
esse estudo : tudo o que aprendi nos cursos de formagcdo em nada me serviu para o
exercicio do magistério;, aprendi a ser professora na pratical. A que pratica e a que

teoria referem-se esses professores? Que verdades nos traz esta afirmacao e até
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que ponto se constitui em um equivoco? A busca por respostas nos conduz ao seio

da escola, onde os professores realizam a tarefa complexa de ensinar.

Defrontamo-nos, entdo, com a complexidade da situagdo de
ensino, que faz de cada uma delas uma situagao peculiar, uma experiéncia
Unica que nos revela a pratica, o exercicio da profissdo, como uma instancia
por exceléncia da aprendizagem de “ser professor”, que se estende ao
longo da vida profissional (PENTEADO, 203, p. 127).

Entdo, podemos dizer que procede a afirmacao aprendi a ser professora na
pratical. Contudo, estariamos negando o papel da formagéo inicial e continuada,
bem como de qualquer possibilidade de utilizacdo dos estudos educacionais em
situagdes de ensino — aprendizagem!? Cumpre dar um passo adiante em nossa
reflexdo, procurando explorar e compreender o conceito de teoria, bem como o de

senso comum que, muitas vezes, prevalece na formagao dos professores.

A reflexao sobre o conceito de “teoria” € importante para compreender as
representacdes dos docentes e desmistificar conceitos nem sempre adequados.
Muitos professores sentem medo ao ouvir essa palavra, porque consideram que ela
esta fora do seu contexto e da realidade de sala de aula. Muitas vezes, nem

conseguem perceber o lugar e o papel da teoria em suas praticas.

Christov (2005) destacou essa condigao ao analisar as intengdes que regem
as agdes dos docentes, nas quais a teoria, muitas vezes, esta a sombra das praticas

cotidianas. Ressalta o autor, porém, que

toda a agdo humana é marcada por uma intencdo consciente ou
inconsciente. Sempre podemos encontrar aspectos tedricos em nossas
agbes, ou seja, aspectos de desejo, de imaginagao e finalidades. Sempre
podemos analisar nossas agdes perguntando-nos pelas inten¢des que as
cercam (2005, p.32).

A compreensao equivocada que os professores, freqientemente, constroem
sobre teoria, advém da visdo epistemologica presente nos cursos de formagéo. De

acordo com essa visdo equivocada, a teoria € percebida como



35

ditando férmulas de conduta docente, como forma de dominagdo que
silencia e cala as culturas do professor e dos alunos, que ficam assim
estigmatizados, desconsiderados [...] restando ao professor, cumprir normas
e se restringir a executar propostas construidas fora e além de sua
realidade de trabalho (PENTEADO, 2003, p. 128).

Ao retornar para a sua sala de aula, para o seu espaco de atuagao, o
professor percebe que tais receitas “ensinadas” e nao discutidas/refletidas, nao
causam os efeitos desejados. O professor, entdo, recorre ao que ja viveu enquanto
aluno, ou ent&o age por tentativa e erro. Assim, constroi a sua experiéncia a partir do
senso comum, nem sempre sendo autor de suas acgdes, e sim reproduzindo
procedimentos histéricos e passando a falsa impressao de que aprendeu por si sO a
ser professor. Sdo processos culturais que o produzem, sem que haja uma reflexao
mais consistente sobre os mesmos. Constitui-se numa pratica que langa mao de
conhecimentos do senso comum, sem toma-lo como referéncia de reflexdo, que
seria a possibilidade da compreens&o teérica. E preciso buscar uma teoria reflexiva,
ou como apresenta Penteado (2003), uma “teoria emancipatoéria” que € ensinada
com “lentes de leitura” das diferentes e multiplas situacdes de ensino reais com que

se deparam os professores no seu cotidiano.

Rays (1996) destaca o fato de que a relacédo teoria e pratica pode ter
assumido, ao longo dos tempos, acepgdes muito diferenciadas, e as classifica em
negativa e positiva. Na acepg¢ao negativa, encontram-se duas possiveis relagbes: em
uma teoria que estaria submetida a pratica (TEORIA <—— PRATICA) e, na outra, a
pratica estaria submetida a teoria (TEORIA > PRATICA). Em ambos os casos
a teoria e a pratica encontram-se isoladas, inexistindo qualquer possibilidade de
interacdo. Segundo o autor, essa visao negativa de teoria e pratica priva o homem
de agir conscientemente e historicamente. Como um contraponto, a acepg¢éao positiva
caracteriza-se  justamente pela reciprocidade entre teoria e pratica
(TEORIA <> PRATICA). Neste entendimento, teoria e pratica evoluem

conjuntamente e estao ligadas entre si.

Esse principio de identidade faz com que teoria e pratica sejam
dinamicas. As vezes pensamos, equivocadamente, que a teoria é sempre a
mesma, que a pratica é sempre a mesma e que ambas desenvolvem-se
autonomamente. Mas, se pensarmos mais detidamente vamos concluir que,
a um so tempo, teoria e pratica movem-se e transformam-se continuamente.
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Em nenhum momento da atividade humana a teoria e a pratica estao
imdveis, uma vez que a teoria ndo exclui a pratica e a pratica ndo exclui a
teoria na atividade social dos homens (RAYS, 1996, p.36).

Entendida assim, a relacdo teoria e pratica promove a emancipagcdo dos
conhecimentos humanos, visto que assegura a sua existéncia. Teoria e pratica estéo
intrinsecamente ligadas ao pensamento e a acdo humana. Este movimento entre
pensamento e agéo é o que produz novos conhecimentos e ddo novos significados a

existéncia humana. Pensar ndo exclui a acdo e a agcdo nao exclui o pensamento.

A teoria, portanto, configura-se como parte integrante do cotidiano das
escolas, ndo podendo ser vista como algo de fora, incompativel com o movimento da
sala de aula. A teoria se da na relacdo que o professor estabelece entre as
situacoes vividas, sua identidade profissional e pessoal e a necessidade de reflexao,
onde problematiza sua pratica e constréi novas hipoteses de trabalho. A partir dai,

podemos dizer, entdo, que a teoria esta dando sentido a pratica.

No pensamento pedagdgico critico é ponto pacifico a necessidade
da conexao teoria e pratica no cotidiano escolar. A reorientagdo essencial
do trabalho docente esta, portanto, na necessidade da conjugacgao teoria-
pratica que considera ndo apenas a realidade atual para a organizagao das
atividades escolares, mas, também, o ideal de futuro que,
metodologicamente, se caracteriza como uma espécie de espiral dialética
que resgata o passado num movimento histérico - estrutural: passado
histérico, realidade atual e ideal de futuro, como motor das perspectivas de
desenvolvimento histérico, da modernidade e da busca de qualidade de vida
(RAYS, 1996, p. 42-43).

Neste movimento, teoria e pratica configuram-se como um corpo de
conhecimento construido na escola e para a escola ao longo dos tempos. Nesta
perspectiva, € impossivel afirmar que ora estou teorizando e ora estou praticando.
N&do sdo saberes e agbes isoladas, mas conhecimentos que se justapdem e se
reconhecem contextualizados em seu ambiente de trabalho e também fora dele. Nao
ha um conhecer antes do fazer e nem um fazer antes do conhecer. O que existe é
uma relagdo dialética, um ir e vir continuos que fortalecem o ato pedagdgico.
Parafraseando Freire (1996), podemos dizer que a pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve um movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar

sobre o fazer. Isso quer dizer que toda a pratica pedagogica exige dos profissionais
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uma agao e, consequentemente ou simultaneamente, um pensar sobre esta agao.
Esse pensar sobre a agao, segundo o autor, ndo € um pensar ingénuo, que floresce
facilmente a cada ac&o. Esse pensar exige reflexdo e dialogo com os outros, sejam
eles colegas de escola, companheiros de formag¢ao ou formadores de professores. O
que se estabelece, nesse didlogo, é a superagao do senso comum e a construgao

de conceitos a partir da leitura critica da pratica.

Por isso é que, na formacdo permanente de professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica [...] O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica (FREIRE, 1996, p. 43-44).

E por esse motivo que teoria e pratica configuram-se em um movimento
dialético, pois dependem dessa relacdo permanente de coexisténcia. A pratica
legitima a teoria no momento em que supera a ingenuidade e assume a rigorosidade
da acéo, ao passo que a teoria € percebida como tal quando o sujeito percebe e
assume as razoes pelas quais age de tal maneira. Nessa hora, torna-se capaz de
transformar a si e ao seu entorno, passando, segundo Freire, da curiosidade

ingénua para a curiosidade epistemoldgica.

Nesse sentido, tornar a relagao pratica — teoria - pratica na formacéo inicial e
continuada de professores assume capital importancia. Ressignificando a teoria a
partir da pratica, os docentes atribuirdo sentido a relagdo que se estabelece entre
esses dois momentos da acido e aprenderdo que essa relagao nédo é dicotdmica.
Compreendendo essa perspectiva e a integrando nos seus modos de ser, ampliando

para seus alunos um referente muito mais significativo.

2.3 A AVALIAGAO

Vista pela escola como um dos processos mais polémicos e contraditorios
do seu cotidiano, a avaliagao tem se tornado o centro de inumeros debates entre os
docentes. O tema ja figura entre os mais estudados, ao mesmo tempo, mais
conflitantes entre os professores, os alunos e os pais. Mas qual sera o motivo de

tamanha complexidade? Buscando um conceito que desse conta de expressar o real
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significado deste termo, encontrei na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (2003)

a seguinte referéncia a avaliagao:

conceito plurirreferencial, complexo, polissémico, com multiplas e
heterogéneas referéncias. Nao € uma simples disciplina, com conteudos ja
delimitados e modelos independentes. E um campo de conhecimento cujo
dominio é disputado por diversas disciplinas e praticas sociais de distintos
lugares académicos, politicos e sociais. Necessita de uma pluralidade de
enfoques e a cooperagdo ou a concorréncia de diversos ramos de
conhecimentos e metodologias de vérias areas, ndo somente para que seja
entendida ou reconhecida intelectualmente, mas também para poder ela
prépria se exercitar concretamente de modo fundamentado. Ndo sendo
monorreferencial, expressa-se de diferentes modos e constitui distintos
modelos. A avaliagdo deve ser entendida em seu funcionamento sécio-
historico (DIAS SOBRINHO, 2002; p. 386).

Ndo € sem razdo que a avaliagdo tornou-se o centro das discussdes
educacionais, atribuindo-lhe o poder de decisdo sobre os avancos educacionais.
Vista como oriunda de diversas fontes, a avaliagao contempla e é contemplada na
vida social. Sendo assim, a avaliagdo ndo € uma particularidade do meio
educacional. Aprendemos a avaliar desde muito cedo: quando escolhemos uma
roupa, quando olhamo-nos no espelho e analisamos o visual, quando decidimos por
isto ou por aquilo. Em varios momentos, avaliamos as situacdes para poder optar. E

um ato inerente ao ser humano.

Neste estudo, entretanto, tomaremos a avaliacdo no espaco educacional,
mais especificamente a avaliagdo da aprendizagem, incluindo as intengdes, o
conceito de avaliagao da aprendizagem e a compreensao do que se constitui como

uma boa avaliagao.

Permearam essas reflexbes as questdes propostas para a pesquisa: Que
concepgdes possuem os professores sobre avaliacao? Que papel a avaliacdo tem
no processo educativo? Como os professores descrevem as praticas avaliativas que
mais utilizam em sala de aula? A que argumentos recorrem para justificar essas
escolhas? Que percepcdo possuem sobre as potencialidades desses processos e
seus limites? Como os professores tomam decisdbes sobre os processos de
avaliagao que utilizam? Quais as principais fontes que influenciam essa tomada de

decisdes? Quando avaliam, reproduzem praticas que viveram como estudantes?
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Avaliam através de formas definidas pela escola e seu regimento? Conseguem
justificar teoricamente suas opg¢des? Mencionam estudos académicos, leituras,
cursos ou oficinas como foste desses saberes? Que experiéncias de avaliagao
consideram mais positiva? Que desafios enfrentam para avaliar os seus alunos

segundo o que acreditam?

2.3.1 A avaliacao ao longo dos tempos: funcoes e intengcoes

A tematica da avaliagdo evoluiu muito nos ultimos tempos, especialmente
relacionada aos ambientes educacionais em que se encontra inserida. A avaliagcao
esta ndo s6 fortemente relacionada ao processo econémico e social como também
marcada por esses processos. Buscando uma visdo critica dos caminhos
percorridos pela avaliagdo, encontramos, em Penna Firme (1994), esforgos tedrico-
metodoldgicos que impulsionaram, marcadamente, pelo menos, os ultimos cem anos
de avaliagdo. A autora apresenta “quatro geragdes de avaliagdo”, que serao
abordadas no decorrer deste texto. Como forma de complementar o trabalho,
recorremos a estudos realizados por Vianna (1995) que enfocam o processo

historico da avaliagao.

A primeira compreensao de avaliagao, definida por Penna Firme (1994), esta
intimamente relacionada a mensuragéo, ou seja, a avaliagdo entendida como um
processo que media o conhecimento. Essa avaliagao tinha a fungcdo de medir e,
consequentemente, classificar os sujeitos. Era realizada através de testes, provas
e/ou outros instrumento que medissem os conhecimentos dos estudantes. Estimulou
uma grande expansao de estudos sobre os instrumentos de avaliacdo, pois a
intengdo era medir, da melhor e mais eficaz forma possivel, o rendimento dos
alunos. O papel do avaliador era eminentemente técnico e, neste sentido, testes e
exames eram indispensaveis na classificacdo de alunos para se determinar seu

progresso (p. 7).

No decorrer dos anos trinta e quarenta, na segunda geragcdo de
conhecimento, a avaliagdo era definida como “descritiva” e visava aprofundar os

estudos nao proporcionados pela geragao anterior. Para os teoricos desta geragao -
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entre eles Tyler (1976), definido como o pai da avaliagdo, havia a necessidade de
uma revisao significativa dos curriculos. A avaliagdo por mensuragao nao permitia
esse estudo, visto que somente fornecia informagdes sobre os alunos, segundo o
autor. O modelo de Tyler consistia em gerar e/ou mudar padrées de comportamento,
devendo, em conseqliéncia, o curriculo ser construido com base na especificagcdo de
habilidades desejaveis expressas em objetivos a serem alcangados (VIANNA, 1995,
p. 76). A avaliagdo, na concepgao de Tyler, verificaria a concretizagado dos objetivos
propostos, a congruéncia entre resultados e objetivos. Nesta segunda geracdo de
propostas, a avaliacao teria a funcdo de fornecer dados para a reformulacdo dos
curriculos, e o papel do avaliador consistia em descrever padrdes e critérios minimos

para o alcance dos objetivos propostos.

A terceira geragao de estudos estabeleceu-se em decorréncia das limitagbes
percebidas na fase anterior, ja que estava excessivamente dependente da definigao
de objetivos que, na maioria das vezes, ndo se apresentavam suficientemente claros
ou ndo eram definidos anteriormente, “atrasando” o processo avaliativo. Outro
inconveniente estava no fato da avaliagdo somente ocorrer no final de um programa,
0 que prejudicava a possibilidade de corre¢gdes necessarias ao longo do periodo de

aplicagao. A avaliagéo, assim, se tornava pouco util e relevante.

Com base nas contestagcdes sobre a avaliacdo, estudiosos como Stake
(1967) e Scriven (1973) estabeleceram a necessidade de um juizo de valor para os

processos avaliativos.

Assim, embora com a rejeicdo desse papel por parte de muitos
estudiosos, o julgamento passou a ser o elemento crucial do processo
avaliativo. Nao bastaria medir e descrever, era preciso julgar sobre o
conjunto de todas as dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios
objetivos (PENNA FIRME, 1994, p. 7).

Esta concepcéo centrou preocupacdes no mérito e na relevancia, bem como
em encontrar formas de avaliar que fossem verdadeiramente apoiadas no juizo de
valor. A funcédo desta geracao avaliativa era a de ser o mais fiel possivel em seus
julgamentos, e esse processo era apoiado na aplicagdo de instrumentos claros de

avaliacao.
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No final da década de noventa, emergiu uma tendéncia avaliativa, cuja
principal caracteristica baseava-se na negociagdo. Essa negociagao nasceu do
desejo de consenso entre as pessoas com diferentes valores e que visavam ao

respeito as diferencia¢des identificadas.

Nessa perspectiva, quanto maior a participagdo na escolha das
preocupacgdes, das questdes avaliativas e dos métodos e na interpretagao
dos resultados, maior € o nivel de negociacbes e mais agucada é a
capacidade de responder aos interessados no processo e no objeto da
avaliacdo (PENNA FIRME, 1994, p. 8).

A quarta geragao nasceu com um enfoque interativo e se fundamentou num
paradigma construtivista. E construtivista porque, ao contrario das geracdes
anteriores que se pautavam em critérios e objetivos definidos a priori, essa geragao
assumiu como ponto de partida uma preocupagdo e uma proposicao, que se
construiu em relagdo ao programa ou projeto de estudo. Também foi essa geragéo
que se dissociou do modelo cientifico de avaliagdo que pautava fortemente as
geragbes anteriores, cuja concepgao de avaliacdo foi marcada pelas nogdes de
processo, acompanhamento e progressdo das aprendizagens. Para essa nova
geragao, a avaliagao passou a ter a fungdo de promover a aprendizagem de todos
os alunos e ndo somente daqueles que se adequavam aos objetivos e critérios pré-

estabelecidos.

A quarta geragdo de avaliagdo revela, pois, uma evolugdo do
conceito de avaliagédo, adentrando a década de noventa. Trata-se de uma
abordagem madura, que vai além da ciéncia porque capta também os
aspectos humanos, politicos, sociais, culturais e éticos, envolvidos no
processo (PENNA FIRME, 1994, p. 8).

Entretanto, mesmo que essa proposta tenha forte presenca na literatura e no
discurso pedagogico, na realidade, enfrentou alguns percalgos, especialmente no
final dos anos 90, quando essa geragdo marcou uma visado pragmatica dos sistemas
educativos a partir da reconfiguragdo do Estado. As politicas de cunho neoliberal
implantaram processos de avaliagdo externa com caracteristicas reducionistas,
centrada na concepcado de competéncias. Mais uma vez, relegou-se a perspectiva
de processo, valorizando o produto, retornando a perspectiva concorrencial de

avaliagdo. Com essa nova visdo, processos mais amplos repercutem na escola e a
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avaliacdo da aprendizagem se vé afetada por eles, silenciando esforcos, ainda

iniciais, no exercicio de uma avaliagao processual.

Identificar essas tendéncias, numa perspectiva historica, ajuda a
compreensao dos processos existentes na pratica escolar. Muitos deles convivem
em condicdes de simultaneidade e marcam a histéria e a cultura das escolas e dos
professores. Entendé-los ajuda, sobretudo, a orientar processos que estimulem uma

reflexao sistematica sobre o papel da avaliacdo na educacgao formal.

2.3.2 O que se compreende como uma boa avaliagao?

Conforme mencionado anteriormente, o conceito de avaliacdo é bastante
abrangente, visto que atua no conjunto das relagdes sociais e conhecimentos gerais.
Tal condigao estimula a reflexdo, especificamente, sobre a avaliacdo educacional e

da aprendizagem, e os saberes que os professores mobilizam na pratica avaliativa.

Nosso intuito € delinear aspectos que compdem a avaliagdo com o objetivo
de ser coerente com os principios e com as crengas referentes ao processo de
aprendizagem. A avaliagdo pode se apresentar de diferentes formas que estédo
diretamente ligadas a compreensao que se tem do processo de ensinar e aprender.
Assumimos, nessa pesquisa, a idéia de avaliagao fundamentada em uma proposta

que tem como pressuposto tedrico o interacionismo.

Nessa perspectiva, a avaliagdo da aprendizagem tem como meta ser
mediadora entre os processos de ensino e aprendizagem. Além de oferecer
orientagdes ao professor para melhor organizar as suas intervengdes em sala de
aula, também visa a ajudar o aluno a compreender as condi¢des de acompanhar o
progresso de suas aprendizagens. A avaliagdo ndo tem como objetivo simplesmente
a aprovacao ou a reprovagao dos alunos, a classificacdo em “sabe” e “ndo sabe”;
mais do que isto, a avaliacdo tem a funcdo de conhecer e reconhecer os alunos
como sujeitos do conhecimento, capazes de agir qualitativamente em seu beneficio
sempre que o espacgo for propicio. O aluno é avaliado continuamente por meio de

tarefas diversificadas, realizadas em sala de aula e fora dela. Essas atividades
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servem para o professor detectar dificuldades durante o processo, corrigindo
possiveis “falhas”, e acompanhar a evolugdo de cada um dos alunos, avaliando o

seu trabalho.

Una practica educativa que no garantice la possibilidad de
reflexionar com libertad sobre ella no puede ser considerada democratica. Si
como profesionales de la educacién, somos incapaces de evaluar las
evaluaciones y hacer que nuestros alumnos hagan uso de su voz — muy a
menudo silenciada — para expresar sus dudas, sus inquietudes, sus
sentimientos y sus propuestas, no podemos hablar de evaluacién
democratica (RAMIREZ, 2004, p. 17).

Para Hoffmann (2001), o processo avaliativo, em sua perspectiva
mediadora, se destina a acompanhar, entender, favorecer a continua progressao do
aluno em termos destas etapas: mobilizacido, experiéncia educativa e expressao do
conhecimento, no sentido de favorecer a abertura do aluno a novas possibilidades.
Vista deste angulo, a avaliagdo favorece a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Sua fung¢do € diagnosticar dificuldades para promover o avango das

aprendizagens.

Neste cenario, o professor configura-se como o guia que direcionara os
caminhos de aprendizagens dos alunos. Longe de ser uma concepgao empirista de
avaliacdo, o professor considera as aprendizagens ja construidas pelos alunos para,
a partir delas, planejar e replanejar suas intervengbdes pedagodgicas. O plano de
trabalho do professor necessita ter, como fundo, referenciais multiplos que vao
desde o campo epistemoldgico até o campo didatico e das interacbes. No momento
em que contempla um aluno em atividade, é necessario que tenha clareza destes

aspectos, pois séo eles que definirdo a sua postura investigativa.

Para proceder a interpretacdo das multiplas dimensdes de
aprendizagem, a leitura que o professor faz das inUmeras situagbes de sala
de aula precisa estar embasada em estudos sérios sobre teorias de
aprendizagem, sobre caminhos cientificos de cada area de trabalho. Mais
do que isso, precisa ser uma leitura curiosa, investigativa e atrelada a uma
dose de humildade do professor — de ser consciente de que nao percebe
muitas coisas do aluno e pode nao ver o que deveria (HOFFMANN, 2001, p.
99).
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A afirmativa acima complementa a idéia de que a funcao do professor na
avaliacao da aprendizagem vai além da expressao de resultados, pois confere-lhe o
compromisso de conhecer os seus alunos e de interpretar as suas acgdes, nao
apenas julgando suas respostas. Entender as respostas “erradas” talvez seja o
melhor caminho para se comecgar uma real e significativa intervencédo. Cabe aqui
registrar que os cursos de formagao de professores, ndo raras vezes, tratam a
avaliacdo de forma bastante superficial, sem conseguir instrumentalizar o professor
sobre a forma de avaliar. Essa condigao favorece a repeticao de praticas em que o

proprio professor foi avaliado.

A pratica avaliativa do professor reproduz, revela fortemente suas
vivéncias como estudante e como educador. Suas perguntas e respostas,
seus exemplos de situacbes, seus “casos” expressam principios e
metodologias de uma avaliagdo estatica e frenadora, de carater
classificatorio e fundamentalmente sentencivo (HOFFMANN, 1998).

Sem uma reflexdo mais conseqlente, os saberes experienciais dos
professores se tornam mais significativos, configurando-se como a principal fonte
inspiradora de suas praticas. Percebe-se, entretanto, que, apesar de o tema ser
ainda complexo na formacdo docente, a avaliagdo vem ocupando um espacgo
significativo das discussbdes, e aparece como um dos principais eixos de mudancgas

nas estruturas escolares.

Outro angulo que merece atencao, quando se discute a avaliagado, sdo os
instrumentos utilizados para a realizagdo desta tarefa. Comumente a prova
representava o “cavalo de batalha”, e caracterizava-se como o principal modelo para
detectar os erros e acertos dos alunos. Hoffmann (1993) ressalta que ¢ interessante
como os educadores reagem a questbes que digam respeito a metodologia
tradicional de aplicagdo de provas e atribuigdo de notas/conceitos periodicos (p. 18).
Segundo a autora, os professores mostram-se muito interessados em encontrar
outras formas de avaliar, embora demonstrem excessivo apego a realizagdo de

provas.

As notas e as provas funcionam como redes de seguranga em
termos de controle exercido pelos professores sobre seus alunos, das
escolas e dos pais sobre os professores, do sistema sobre as escolas.
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Controle esse que parece ndo garantir o ensino de qualidade que viemos
pretendendo, pois as estatisticas sdo cruéis em relagdo a realidade das
nossas escolas (HOFFMANN, 1993, p. 26).

A avaliagdo classificatéria, que implica na valorizagdo unicamente das
provas, nao aponta as falhas do processo. Por isso, ficam muito vagas quais seriam
as reais causas do “ndo saber” dos alunos. A avaliacdo baseada em testes trabalha,
em muitos casos, apenas com a memorizacao, sem desenvolver o raciocinio, o
espirito critico e nem a criatividade. O aluno se esforca em decorar o conteudo para
tirar boa nota. Uma avaliagdo assim, preocupada apenas em detectar acertos e

erros, nao contribui com a evolugao do aluno.

Para Ramirez (2004),

el pluralismo de las alternativas y la exigéncia de participacion llevadas a la
practica de la evaluacion supondria concretar dos posibilidades: utilizar
métodos e instrumentos de evaluacion alternativos y coherentes y extender
la evaluacién a la actuacion del profesor, del grupo y la pertinencia de los
recursos (p. 19).

A diversificagcdo dos instrumentos de avaliagdo parece ser uma das
alternativas para tornar este processo mais democratico, ja que permite a expresséo
dos alunos através de diferentes formas e permite que as dificuldades sejam
trabalhadas e reconhecidas a partir de outros meios que néo s6 a prova. Coerente a
essa idéia, Hoffmann (2003) ressalta que avaliar ndo € medir. Avaliar € um processo
no qual a realizacdo de provas e de testes se constitui apenas como parte
integrante, assim como atribuir notas ou conceitos. Portanto, os instrumentos de
avaliagcao podem e devem ser diversificados para, assim, oportunizarem uma ampla
visao do processo de aprendizagem, representando sempre um ponto de partida, e

nao um ponto final.

Tendria algun sentido evaluar si no existiese posibilidad de mejorar los
resultados o de reconducir los procesos de ensefianza-aprendizaje? (RAMIIRES,
2004, p. 18). Esta questdo apresentada por Ramirez parece condutora do olhar
avaliativo que deseja ser promotor de aprendizagens significativas. Promover uma

avaliacdo com este olhar significa diagnosticar as disfungdes e as necessidades e,
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sobretudo, de intervir em todos os elementos que configuram o processo educativo.
As mudancas desejadas para a avaliagdo na escola ndo devem vir
desacompanhadas de outras mudangas na estrutura organizacional da instituicdo
escolar e do trabalho pedagdgico. No momento de refletir sobre a coeréncia das
praticas avaliativas, a escola necessita verificar se a avaliagao visa a inclusao, a
formacao, a transformacgao, a construcao, a criacdo e a ousadia de seus integrantes,
sejam eles alunos ou professores. Uma boa avaliagdo compreende multiplicidade, e
tem como objetivo final a aprendizagem, a permanéncia e o sucesso de TODOS na

escola, em contrapartida aos atuais fracassos, exclusao e individualismos!

Para alcancar os objetivos de uma avaliagdo processual, porém, é
necessario compreender o contexto de trabalho dos professores que condiciona,
muitas vezes, 0s seus saberes. Turmas numerosas, um grande numeros de turmas,
dificuldade de material de apoio e a pouca estrutura que garanta os recursos
necessarios a um trabalho mais qualificado sdo também responsaveis pelas

dificuldades no processo de avaliagao.

Destaca-se, ainda, o tempo como fator fundamental. O contrato de trabalho
dos docentes, em geral, ndo contempla o tempo de preparo das aulas, e muito
menos de leitura e andlise da produgdo dos alunos. Sao tempos invisiveis na

importancia institucional.

E, como um fator relevante, é preciso salientar a tradicdo cultural da
avaliacdo de resultados ainda tdo presente na visdo pragmatica da sociedade.
Sistemas de ensino, pais e familiares dos alunos e, algumas vezes, os proprios

estudantes, pressionam pela explicitagdo “objetiva” dos resultados da aprendizagem.

Evidenciar essas condicbes é fundamental para que seja possivel
compreender a tensao entre “ser”’ e “dever ser’ dos processos escolares, incluindo a
avaliagdo. Mesmo que nao devam ser utilizados como argumentos que impegam a
proposicdo de um processo de qualidade, certamente sera preciso considerar o
contexto para compreender as vivéncias de nossos professores e as praticas que

desenvolvem.



3 APRESENTANDO OS INTERLOCUTORES: A REDE MUNICIPAL DE ENSINO,

AS ESCOLAS E OS PROFESSORES

Lajeado poderia ser apenas mais um municipio dos tantos que ladeiam a
BR-386, principal rodovia que une o noroeste do Estado a regidao metropolitana do
Rio Grande do Sul, se ndo fosse a energia contagiante dos primeiros imigrantes que
colonizaram suas terras ha quase cento e cinquenta anos. Os alemaes, quando
chegaram, trouxeram em sua bagagem mais do que um sonho. Estavam dotados de
um espirito arrojado para construir uma das mais prosperas cidades em solo
gaucho. Passado mais de um século e meio, a mesma energia continua a
impulsionar a Lajeado trabalhadora, tornando-a um grande pdlo de negdcios do Vale
do Taquari. Buscando um desenvolvimento cada vez mais acentuado, Lajeado
procura, no trabalho de sua gente, alcancar as melhores metas. E, gragas a
consciéncia e determinagdo de seu povo na busca dos objetivos, a comunidade
lajeadense cresce e se desenvolve, tornando 0 municipio um pdélo regional. Possui
caracteristicas fisico-geograficas muito peculiares, se considerarmos que, apos
inumeros desmembramentos de sua area original, permanece hoje com uma area
geografica total de 90,419 km?, conforme dados do IBGE, prioritariamente urbana, ja
que apenas 12,53 % desta area permanece situada na periferia rural. Com uma
densidade habitacional bastante elevada, o espaco urbano apresenta um
contingente de 65.190 pessoas (estimativa IBGE 2004), que representam 99,1% do
total de habitantes que residem neste municipio. O indice de analfabetismo atinge

3% da populacéo.

Lajeado integra a 32 Delegacia de Ensino, com sede no Municipio de
Estrela. A Secretaria de Educagdao (SED) de Lajeado administra, além das
atividades de ensino, a merenda escolar e o transporte escolar. O Municipio dispde
de um privilegiado sistema educacional, compreendendo todos os niveis de ensino,
desde o pré-escolar, passando pelo fundamental e médio, até chegar ao ensino
superior, constituindo-se num importante micro-pélo educacional na regidao e no
Estado. Contribuem para a sua manutencéo os governos estadual e municipal, além
de entidades particulares. Atualmente, o Municipio dispde, ao todo, de trinta e cinco

estabelecimentos educacionais. A Rede Municipal de Educagao mantém vinte e uma
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Escolas Municipais (E.M.E.l.) e Comunitarias de Educacéao Infantil (E.C.E.l.), além

de dezoito Escolas Municipais de Ensino Fundamental (E.M.E.F.).

Desde 1997, a Secretaria de Educagao vem desenvolvendo um trabalho que
tem como pressuposto a construcdo de uma Escola Prazerosa, para qual todos
gostem de ir, e oferega condigbes de sucesso pessoal e profissional as pessoas. A
caminhada percorrida passou por diversos projetos, utilizando referenciais tedéricos
como Freinet (1996), Vygotsky (1987), Arroyo (2000), Freire (1986), Hoffmann
(1993), entre outros que fundamentam as agbes empreendidas. Estudos, encontros,
seminarios resultaram em mudangas significativas na Rede Municipal, suscitando o
desejo de mudangas. Nao a mudancga pela mudanga, mas as mudangas possiveis e
necessarias. O estudar e o refletir sobre novas idéias tem sido o “ponto forte” da
caminhada pedagogica das escolas da Rede Municipal. Em consequéncia, muitos
avangos ocorreram, como, por exemplo, a Educacdo de Jovens e Adultos,
construida pelos préprios professores com Regimentos e Planos de Estudos

adequados a cada realidade.

As escolas municipais, incluindo as de ensino fundamental e educacao
infantil, j& venceram as etapas de construgdo das Propostas Politico-Pedagdgicas
(PPP). Ao contrario dos velhos tempos em que essas etapas eram ditadas pela
Mantenedora, hoje sdo construidas a partir da realidade e das necessidades de

cada comunidade escolar e com a participacao de todos.

Com o objetivo de proporcionar aos professores reflexdes sobre a agao
pedagogica desenvolvida, a Secretaria de Educacdo vem oferecendo alternativas de
educacao continuada aos seus professores, através de parcerias com Entidades
Educacionais e Universidades. Assim, com a atualizacido constante busca-se a

melhoria dos trabalhos realizados nas escolas do municipio.

Amparada na Lei n°® 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a
Secretaria de Educacgao implantou, em trés escolas da Rede, uma nova proposta de
atendimento aos alunos, motivada pelo direito a educacao para todos, sem excecao,

e na certeza de que todos podem aprender. Nessa proposta, o curriculo organiza-se
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por Ciclos de Formacgao, uma nova forma de concepgao de escola. Assim, os alunos
sdo organizados de acordo com suas fases de formacao: infancia, pré-adolescéncia
e adolescéncia, ocorrendo em trés ciclos, de trés anos cada. Os alunos passam a
ser nao de um professor s6, mas do coletivo de professores que, de forma direta ou
indireta, se envolvem e comprometem-se com a aprendizagem dos mesmos.
Atualmente, mais duas escolas da Rede Municipal organizaram seus curriculos a

partir dos Ciclos de Formagao.

Considero necessario investigar os saberes que os professores mobilizam
ao desenvolver suas praticas, mais especificamente a pratica avaliativa,
proporcionando, simultaneamente, uma reflexdo sobre estes saberes e praticas. E
foi o trabalho ja desenvolvido na Rede Municipal que me impulsionou a realizar esta
pesquisa, na qual foram selecionadas trés escolas de Ensino Fundamental completo
que, posteriormente, foram nomeadas como ESCOLAS A, B e C, visando preservar
suas identidades. O trabalho foi desenvolvido com os professores que atuam no
Ensino fundamental e, preferencialmente, que trabalham com uma mesma turma de
alunos. Essa caracteristica parece ser importante para a pesquisa, que pretendeu
conhecer os saberes mobilizados, bem como os instrumentos de avaliagao utilizados
pelos diferentes professores com uma mesma turma, ou seja, com um mesmo grupo
de alunos. Esse critério de sele¢ao das escolas procurou facilitar a analise, pois por
ser 0 mesmo grupo de estudantes o referente, tornou-se possivel perceber, com
mais facilidade, as demais variaveis instituidas nas praticas avaliativas dos

docentes.
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Sem querer parecer demagadgica, digo que minha dissertagao, ou
melhor, “nossa” dissertagdo, esta no apice do seu processo de construgao.
Falo em nossa pesquisa porque, como ja escrevi anteriormente, acredito
que esta caminhada ndo é solitaria. Partilhamos desta construgdo com
pessoas especiais que nos auxiliam diretamente, como a orientadora, os
(as) professores (as), pesquisandos (as), e, também, partiilhamos deste
momento com pessoas que mesmo indiretamente estdo presentes neste
trabalho, como é o caso de nossas familias, amigos, que mesmo sem
entender “inteiramente” as loucuras que fazemos, nos apdéiam e sustentam
nossos sonhos.



4 METODOLOGIA

Para a realizagdo do estudo, optamos pelos principios da pesquisa
qualitativa, na perspectiva de apreender a realidade na sua complexidade, incluindo
e reconhecendo as subjetividades de todos os envolvidos. Com esse intuito,
pontuamos alguns referentes tedricos e anunciamos o desenho metodoldgico que

procurem dar rumo ao pretendido.

4.1 O QUE E PESQUISAR

Ha uma idade em que se ensina 0 que se sabe; mas vem em
seguida outra, em que se ensina 0 que ndo se sabe; isso se chama
pesquisar (Brandao, 2003).

Ao citar esta frase de Roland Barthes, proferida em sua “conferéncia de
ingresso no College de France”, Brandao abre um leque bastante valioso no que diz
respeito a pesquisa. Permite e autoriza pensarmos que existe um tempo na vida em
gue se ensina o0 que ja se sabe, mas que, em seguida, € chegado um outro tempo.
Nesse momento, o que se sabe ja nao basta por si sb, ndao responde as
inquietacbes e as nossas necessidades. E € nessa hora que nasce o desejo de
pesquisar, para dar conta do que ainda nao se sabe. Inicia-se, entdo, um periodo de
investigacado, um tempo de convivio com o desconhecido, procurando, como a maior
parte das pesquisas qualitativas, preencher lacunas no conhecimento (MAZZOTTI,
1998, p. 151).

O fato de uma pesquisa se propor a compreensdo de uma realidade
especifica, [...] ndo a exime de contribuir para a produ¢do de um conhecimento
(MAZZOTTI, 1998, p.151). No mesmo sentido Brandao afirma que é preciso admitir
que o descobrimento e a criacdo de novos conhecimentos resultam da dedicagdo

pessoal do individuo disciplinado e da mente aberta a pesquisa (2003, p. 58).

Apesar de a pesquisa ser tratada nos textos dos autores, que defenderem a

realizacdo da pesquisa qualitativa, encontramos algumas formas diferentes (nao
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divergentes!) entre eles de abordar as multiplas questbes. Mazzotti (1998), ja no
inicio do seu texto, menciona que as investigagbées qualitativas por sua diversidade e
flexibilidade, ndo admitem regras precisas, aplicaveis a uma ampla gama de casos
(p. 147), e explica que pesquisadores pés-positivistas trabalham com projetos bem
detalhados, e pesquisadores construtivistas sociais defendem a existéncia de
apenas um minimo de estruturacdo prévia. Em relagdo a esta dualidade de
pensamentos, Mazzotti apresenta argumentos de cada uma dessas correntes e

aceita que ambas tém validade se consideradas no contexto de suas investigacdes.

Um projeto de pesquisa consiste basicamente em um plano para
uma investigacdo sistematica que busca uma melhor compreensdo de um
dado problema. Nao é uma camisa de forga10 nem um contrato civil que
prevé penalidades, caso alguma das promessas feita seja quebrada. E um
guia, uma orientagdo que indica aonde o pesquisador quer chegar e os
caminhos que pretende tomar (1998, p. 149).

Para Mazzotti, a existéncia de um caminho para a pesquisa € real e
necessaria; no entanto, esse caminho ndo segue uma ordem linear de fatos e
acontecimentos. Admite a flexibilidade dos percursos, mesmo que explicitem
aspectos basicos como focalizagao do problema, os procedimentos metodolégicos e

as contribuicdes tedricas e/ou praticas que o estudo pode oferecer.

Brandao (1998) apresenta, de uma forma bastante aberta, passos de uma
pesquisa a partir de experiéncias vivenciadas durante seu trabalho. Refere-se,
também, a diferentes possibilidades de pesquisa, as quais da os nomes de:
pesquisa social e autbnoma, pesquisa individual associada, pesquisa partilhada,
pesquisa vinculada, pesquisa consorciada, pesquisa participante e pesquisa-a¢ao-
participante (p. 189). Para o autor, esses nomes n&do séo regrados e servem para

organizar e compreender o que vé acontecendo a sua volta.

% Grifo meu.



53

No que tange a participagcéo do pesquisador no campo da pesquisa, os dois
autores admitem a importancia desta relacdo. Tal pensamento evidencia-se nos

seguintes destaques:

Nos estudos qualitativos, a coleta sistematica de dados deve ser
precedida por uma imersao do pesquisador no contexto a ser estudado”
(MAZZOTTI, 1998, p. 148).

Para compreender um “objeto de pesquisa” tdo “outro” foi
necessario torna-lo — pelo menos durante o curso de investigagdo — um
outro sujeito o mais préximo possivel (BRANDAO, 2003, p. 294).

Cabe salientar que Mazzotti refere-se a inser¢ao do pesquisador no campo
de pesquisa de uma forma valorativa menos intensa se comparada a Brandao.
Mazzotti cita esse aspecto em momentos do texto, enquanto que Brandao salienta o
papel do pesquisador € o vinculo com a comunidade pesquisada como uma

condi¢ao do trabalho do investigador.

Quanto a revisdo bibliografica e uso de referenciais tedricos na pesquisa,
Mazzotti (1998) lembra que

a adogao de um quadro tedrico a priori ndo é consensualmente aceita por
pesquisadores qualitativos. Os construtivistas preferem que a teorizagdo
emerja da analise dos dados, embora reconhegam as dificuldades inerentes
a essa proposta (p. 158).

No entanto, a autora aceita que seja possivel a realizagdo de uma revisao
bibliografica sobre o tema a ser pesquisado, desde que o trabalho nao seja fechado

a novas contribuicdes, que serao constituidas ao longo da pesquisa:

A adogédo prévia de uma diregdo tedrica, ndo impede que outras
categorias tedricas sejam posteriormente acrescentadas, desde que estas
nao sejam incompativeis com a posi¢ao anterior (MAZZOTTI, 1998, p. 158).

Brandao também refere-se a importancia da coleta bibliografica sobre o
tema a ser pesquisado e avancga, lembrando que, ao pesquisar em uma determinado
area do conhecimento, ndo precisamos nos fechar nesta area. Devemos sim

permitir-nos “beber em outras fontes”, pois as relacbes estabelecidas com outras
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areas de producdo do conhecimento sdo extremamente fecundas e permitem
extrapolar o olhar para além do nosso lugar. Brandao (2003) refere-se, ainda, a
possibilidade de ndo guiar-se por um sé autor ao fundamentar teoricamente uma
pesquisa, pois, ndo ha teorias unicas e sequer “melhores”, muito embora haja
provisoriamente uma teoria atraves da qual as pessoas e equipes possam ver e

pensar melhor (p. 108).

Branddo dedica uma atengdo especial a pesquisa socioantropoldgica
realizada nas escolas. Cita o trabalho de Paulo Freire que pensou um modelo muito
simples de inventario da cultura da comunidade através de suas palavras, das
frases, das idéias e imagens que elas criam e evocam quando se entrelagam [...]
(p.112). Esse conhecimento da comunidade, na qual a escola, no caso, esta
inserida, € a matéria prima da pesquisa socioantropolégica. No momento em que o
grupo de uma escola escolhe trabalhar junto-com-para a comunidade, esta
aceitando que a sua histéria se entrelace a histéria da escola, formando um mesmo
viés condutor que conduz os objetivos do individual para o coletivo. Dentro desse
principio de construgdo partilhada do conhecimento, fortalece-se a relagéo entre
grupos da comunidade, denominados por Branddo por grupo humano e grupo
comunitario, comunidade aprendente e comunidade de acolhida. A comunidade
passa a ser, entdo, um espaco de pesquisa onde todos aprendem e reaprendem.
Citando Brandao, podemos dizer que esses cenarios de relacionamentos entre
pessoas em nome do saber, ao redor do saber, em fungdo do saber, quase tudo o

que se vive existe em nome do aprender (2003, p. 116)

A visdo da escola como integrante de uma comunidade e da comunidade
como integrante da escola (sem deixar de lado suas especificidades) n&o é nova. No
entanto, ainda nao faz parte das praticas de todas as escolas, bem como ainda nao
faz parte de todas as escolas a concepgao de professor-pesquisador. A idéia de
conciliar o conhecimento que se tem da comunidade, através de pesquisa
socioantropoldgica, com o planejamento de atividades e planos escolares se torna
bastante emergente em escolas que contemplam em seu projeto um trabalho

voltado para a comunidade. Brand&o lembra que
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uma das origens da pesquisa socioantropoldgica da comunidade esta nas
investigacdes de realidade social e de levantamento de palavras, temas e
problemas geradores das experiéncias de educacdo popular dos anos
sessenta (p.129).

Partindo desse ideario de pesquisa, para conhecer e investigar a realidade
de uma comunidade compreende-se que nao basta conhecé-la superficialmente, ou
somente através de entrevistas escritas. Torna-se necessario um mergulho na
comunidade, praticando o dialogo com o outro e, especialmente o exercicio da
escuta, pois ndo existe método de trabalho em pesquisa junto a pessoas humanas
que substitua a sabedoria da escuta (BRANDAO, 2003, p. 135).

Pode-se dizer que praticar pesquisa € algo instigante, mas acima de tudo
uma busca constante por conhecimentos. Mazzotti e Brandao, de formas bastante
especificas, conseguem indicar caminhos de pesquisa. Um parece ser mais diretivo
e outro mais aberto, sem deixar, entretanto, de proporem objetivos definidos sobre o
que se quer saber. Ambos os autores auxiliaram nossa trajetéria e contribuiram para

a compreensao da pratica de pesquisa.

4.2 O PROBLEMA EM QUESTAO

Na origem deste estudo, encontra-se registrada a minha “inquietagédo” com
relacdo as rupturas existentes entre o “dizer’” e o “fazer” docente. Num primeiro
momento, despida de estudos mais aprofundados sobre essas questdes, pensava
que este “dizer”’ e este “fazer”’ estariam diretamente relacionados a teoria (dizer) e a
pratica (fazer) dos profissionais. Os estudos iniciais ja problematizaram essas
relacdes. Contudo, ainda reporto-me a inquietacao inicial, agora com um novo olhar

e questiono:

e Que saberes mobilizam os docentes para fundamentar suas praticas

avaliativas?

Para acompanhar e ajudar na reflexdo sobre o problema, propus questdes

de pesquisa para complementar e aprofundar o estudo. Articulei-as em dois eixos:
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os saberes mobilizados pelos professores quando avaliam e as origens desses

saberes.

OS SABERES MOBILIZADOS

A. Que concepgdes possuem os professores sobre avaliagao?
B. Que papel a avaliagdo tem no processo educativo?

C. Como os professores descrevem as praticas avaliativas que mais

utilizam em sala de aula?
D. A que argumentos recorrem para justificar essas escolhas?

E. Que percepcao possuem sobre as potencialidades desses processos e

seus limites?
F. Que aspectos valorizam mais quando avaliam?

G. Que compreensao epistemoldgica evidenciam quando sustentam suas

praticas avaliativas?

ORIGEM DOS SABERES

A. Como os professores tomam decisbes sobre o0s processos de

avaliagao que utilizam?
B. Quais as principais fontes que influenciam essa tomada de decisdes?
C. Quando avaliam, reproduzem praticas que viveram como estudantes?

D. Avaliam através de formas definidas pela escola e seu regimento?
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E. Conseguem justificar teoricamente suas opgdes?

F. Mencionam estudos académicos, leituras, cursos ou oficinas como

foste desses saberes?
G. Que experiéncias de avaliagao consideram mais positiva?

H. Que desafios enfrentam para avaliar os seus alunos, segundo o que

acreditam?

Tais questbes orientaram a trajetoria investigativa e passaram a ser a

referéncia das categorias de analise dos dados coletados.

4.3 COMO FOI REALIZADA A PESQUISA: ABORDAGENS, INTRUMENTOS E
CRONOGRAMA

Com o objetivo de coletar dados sobre os saberes mobilizados pelos
professores ao avaliar seus alunos e seu trabalho, bem como a origem dos saberes,
foi aplicado um instrumento de coleta sob forma de questionario composto por duas
partes. A primeira dizia respeito aos dados que caracterizavam cada respondente,
enquanto que a segunda procurava, através de questdes abertas, investigar suas
compreensoes a respeito do tema pesquisado. Esse primeiro momento da pesquisa
possibilitou a coleta de alguns dados sobre a pratica dos professores que

estimularam algumas reflexées incluidas nos objetivos desse trabalho.

Ja no segundo momento, foram realizadas entrevistas com alguns
professores, tanto das séries iniciais, com das séries finais. As professoras
responsaveis pelos Setores, que configuram um dos grupos escolhidos, nao
participaram dessa etapa da pesquisa pela proximidade com a pesquisadora e pela
intencdo de aprofundamento dos saberes mobilizados na avaliagdo pelos
professores em regéncia de classe. A entrevista foi organizada com questdes
relacionadas a origem dos saberes, as praticas avaliativas e as concepg¢des de uma

“boa avaliagao”.
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O estudo realizado foi estruturado usando os pressupostos da pesquisa

qualitativa, em especial a etnografia e a analise documental.

Etimologicamente etnografia significa “descrigdo cultural”’. Para os
antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um conjunto de técnicas que
eles usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crengas, as
praticas e os comportamentos de um grupo social; e (2) um relato escrito
resultante do emprego dessas técnicas (ANDRE, 1995, P. 27).

A pesquisa etnografica caracteriza-se, portanto, pelo emprego de técnicas
que auxiliam na insercdo do pesquisador no ambiente de pesquisa e na
familiaridade deste com os sujeitos pesquisados. O pesquisador vale-se de técnicas
como a observacao participante, a entrevista, analise de documentos, entre outros

meios.

Segundo André (1995), o pesquisador deve tentar apreender e retratar a
visdo pessoal de cada um dos participantes da pesquisa. Para que isso seja
possivel, a realizagdo de um trabalho de campo é fundamental. A interacéo
constante e prolongada entre o pesquisador, principal coletor de informacdes e
analise dos dados, e os sujeitos pesquisados € fator essencial na pesquisa de
carater etnografico. As informagdes devem ser as mais completas possiveis, visto
que a coeréncia entre a interpretagcdo dos dados e as informacgdes coletadas deve
aproximar-se da realidade. A pesquisa etnografica compreende o estudo, pela
observacao direta e por um periodo de tempo, das formas costumeiras de viver de
um grupo particular de pessoas. Estuda, preponderantemente, os padrbes mais
previsiveis do pensamento e comportamento humanos, manifestados em sua rotina
diaria; estuda, ainda, os fatos e/ou eventos menos previsiveis ou manifestados
particularmente em determinado contexto interativo entre pessoas ou grupos. O

objetivo € documentar, monitorar e encontrar o significado da agéo.

Através da pesquisa de inspiragdo etnografica pretendeu-se documentar
condicdes que estdo no fazer diario dos professores € que nao aparecem senao em

suas acoes e dizeres.
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Por meio de técnicas etnograficas de observacgéo participante e de
entrevistas, é possivel documentar o ndao documentado, isto &, desvelar os
encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar,
descrever as agdes e representagcdes dos seus atores sociais, reconstruir
sua linguagem, suas formas de comunicagcdo e os significados que sao
criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagégico (ANDRE, 1995, p.
41).

Foi possivel reconhecer, nesse processo, os saberes que os professores
mobilizam em suas praticas avaliativas. O estudo exigiu uma inser¢gdo do
pesquisador no campo de pesquisa, mais diretamente com os professores, sujeitos
do estudo, através do contato direto, em especial através da aplicacdo do
questionario e posterior entrevista. O trabalho com os professores procurou
compreender, a partir dos dados, os saberes (e sua origem) que norteiam a pratica
avaliativa que realizam. Tanto os questionarios como as entrevistas tiveram a
pretensao de apreender mecanismos que operam no contexto escolar e a dinamica

da pratica educativa.

A condicao da insercdo da pesquisadora na Rede Municipal de Ensino,
através de seu trabalho cotidiano, facilitou a dimensdo etnografica, j4 que a
convivéncia com o grupo é anterior ao desenvolvimento do estudo. Ao mesmo
tempo, exigiu um exercicio que altera a insergédo e o afastamento, procurando certa

autonomia, que caracterizasse o processo de reflexio.

O desenvolvimento da pesquisa obedeceu ao seguinte cronograma:

PERIODO O QUE ACONTECEU QUEM PARTICIPOU

2°e 3° Revisao bibliografica e | Pesquisadora e Orientadora
Trimestres de | elaboracdo do projeto para

2005 qualificacéo

03/01/2006 |Apresentacdo do Projeto de|Pesquisadora e banca

Qualificagao




10
TRIMESTRE
DE 2006

o Apresentacao do
Projeto de Pesquisa nas trés

Escolas escolhidas

o Aplicacao de
questionario com 0s
professores

Corpo docente das Escolas
Municipais de Ensino
Fundamental (incluindo 0s

servicos de direcao, vice-direcao,

supervisao e orientagao)

Estudo dos dados coletados

nos questionarios

Pesquisadora e Orientadora

2° Trimestre
de 2006

Entrevistas com seis
professoras, duas de cada

escola

Pesquisadora e professoras

2° Trimestre
de 2006

Transcricdo das entrevistas e
retorno das mesmas as
professoras entrevistadas

para validagao

Pesquisadora e professoras

3° Trimestre
de 2006

Organizagdo dos  dados,
conclusdo do trabalho de

pesquisa e dissertagao

Pesquisadora

60
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Diferente do momento em que descrevi sobre as questdes que me
angustiavam, mais especificamente sobre a coleta de dados e analise
destes, posso afirmar que me encontro em um momento de sublimagao,
pois encontrei “retorno” nos questionarios e estou "aprendendo” a interpretar
os dados. No decorrer da produgdo do projeto de pesquisa, tentava
imaginar como seria coletar os dados e interpreta-los a luz da
fundamentacdo até ai construida. No entanto, nada se compara ao
momento ora vivido. Poder observar, criar hipéteses e encontrar relagcoes
entre 0 que havia estudado e o que agora é uma real observagdo de
sujeitos ndo imaginarios, nos transporta ao mundo da pesquisa
propriamente dita, o que até entdo ndo conhecia. Poder perceber evidéncias
através de discursos de professores, no caso de minha pesquisa, fornece
seguranga para escrever e entendimento de questdes que pareciam
“normais”.



5 PROFESSORES E AVALIAGAO: COMPREENDENDO A PRATICA ESCOLAR

Os dados analisados foram frutos de questionarios'’ aplicados junto a
professores do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Lajeado — RS.
A analise esta divida em quatro partes. A primeira parte diz respeito a caracterizagao
dos interlocutores da pesquisa, através do esclarecimento das respectivas
formagdes, do tempo de servigo e da faixa etaria dos sujeitos. Na segunda parte,
concentram-se as percepgdes dos professores sobre uma “boa avaliagado”, seus
conceitos sobre o papel que a avaliagao tém no processo educativo e a descrigcao
das praticas avaliativas que mais utilizam em sala de aula. A terceira parte refere-se
a analise dos saberes mobilizados pelos professores nas suas praticas avaliativas,
constituindo-se no amago desta pesquisa, pois explora o problema centralmente
apresentado. E a quarta parte, ndo menos importante, examina a origem dos
saberes docentes sobre avaliagdo, buscando suas principais fontes, e refletindo
sobre como estas influenciam suas praticas avaliativas. A organizagcao da analise
dos dados em quatro partes teve como objetivo possibilitar uma visdo aprofundada

de cada estruturante da pesquisa, constituindo-se em um todo.

Participaram do estudo sessenta professores de trés escolas de ensino
fundamental da Rede Municipal de Lajeado-RS. As escolas escolhidas séo
seriadas'?, atendem a uma clientela de classe popular e estdo, geograficamente,
distantes entre si, considerando a extensao do municipio. S&o escolas que, para a
realidade do municipio, atendem um numero mediano de alunos, ficando em torno

de 300 estudantes e 20 professores em cada uma delas.

Nem todos os professores que participaram deste trabalho possuem o Curso
Normal, identificado, também como Magistério a nivel de Ensino Médio. Dos

sessenta docentes, vinte e nove possuem essa formacao, sendo que destes, vinte e

"o questionario esteve composto de duas partes. A primeira dizia respeito aos dados que

caracterizavam cada respondente. A segunda procurava, através de questdes abertas, coletar suas
posicoes a respeito do tema pesquisado.
'2 Escolas organizadas na forma tradicional, em séries anuais.
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trés estdo atuando nas séries iniciais da escola fundamental. O Curso Normal é
ainda a formagao minima exigida para o exercicio da profissdo docente nesse nivel
de ensino. Quatro professoras estdo realizando algum curso superior na area da
educacdo. Uma ja é formada em Pedagogia e cinco professoras possuem
Licenciatura concluida. Portanto, apenas dez professoras, de vinte e trés, buscaram
ou estdo buscando uma formagcdo além da minima exigida para a sua atuacao

profissional.

Para os professores que atuam nas séries finais, a formacao superior &
condigdo para o exercicio profissional. No municipio de Lajeado, a contratagdo dos
professores da-se por concurso publico e a formagdo minima exigida para a
docéncia nos anos finais do ensino fundamental € a Licenciatura especifica para a
area pretendida. Essa exigéncia se evidencia no grupo pesquisado, no qual os
professores possuem Curso Superior, sendo que nove deles também tém cursos de
Especializagdo na sua area de formacao, e um esta cursando Mestrado. Quatro

docentes que atuam nos anos finais possuem, também, Curso Normal.

Também participaram do estudo seis supervisoras pedagogicas, duas
diretoras, duas vice-diretoras e uma orientadora educacional. Caracterizei estes
profissionais como professores responsaveis pelos Setores, visto que nao atuam em
sala de aula diretamente, mas estdo fortemente vinculados as praticas educativas
desenvolvidas nas escolas. Creio ser importante ressaltar que as dire¢cdes das
escolas sado eleitas a cada trés anos, sendo esta eleigdo regulamentada por
Legislagdo Municipal especifica. Participam da eleigdo os professores de cada
unidade escolar, os funcionarios, os pais e os alunos, tendo pesos diferenciados
para cada uma destas representagdes (0 peso maior localiza-se no voto dos
professores). Os professores responsaveis pelos setores de supervisao e orientagao
pedagdgicos nao sao eleitos, mas sim escolhidos em comum acordo entre dire¢cao
da escola e Mantenedora (SED). Para esses Setores, deve ser observada uma Lei
Municipal que regulamenta, como titulagdo minima, a exigéncia de alguma

Licenciatura na area da Educacao.
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A faixa etaria dos professores é bastante variada. A maioria dos professores
possui entre vinte e seis e quarenta e cinco anos de idade. Apenas trés professores
possuem menos de vinte e cinco anos, e quatorze professores possuem mais de
quarenta e cinco anos de idade. Esses dados revelam que apenas trés professores
sdo iniciantes na carreira. A grande maioria ja exerce a docéncia ha mais de onze
anos, o que significa uma experiéncia razoavel em termos de praticas educativas
incluindo as praticas avaliativas. Nove professores possuem mais de vinte e cinco
anos de magistério, revelando, certamente, compreensdes consolidadas sobre suas

praticas profissionais.

Os dados de caracterizacao do perfil dos professores estimularam a reflexao
sobre os registros feitos na parte descritiva do instrumento. Sobre o tema avaliagéo,
foi possivel perceber uma diferenciacdo entre as respostas dos professores
responsaveis pelos Setores nas escolas (diregdo, vice-diregdo, supervisao
pedagdgica e orientacdo educacional), os professores que atuam nas séries iniciais
(12 série Etapa Inicial® & 42 série) e os professores das séries finais (52 & 82 série).
Foi importante, ao analisar os dados, ter um olhar diferenciado para cada um destes
grupos, considerando as peculiaridades que caracterizam suas praticas e a
possibilidade de novas analises a partir desta perspectiva. Para tanto, os dados
foram analisados a luz de trés grupos: professores dos anos iniciais, professores

dos anos finais e professores responsaveis pelos setores™.

5.1 O QUE PENSAM OS PROFESSORES SOBRE UMA “BOA AVALIAGAO”?

A avaliacdo nao é um ato isolado na acao pedagdgica. Ela esta fortemente
relacionada ao ensino e a aprendizagem, como € possivel perceber no depoimento
de nossos interlocutores. A avaliagao estaria significativamente relacionada com o
produto do ensino e da aprendizagem, visto que oferece importantes informacdes

sobre os avancgos e as dificuldades do ato educativo. Entretanto, ao avaliarem, os

* A Rede Municipal de Lajeado mantém o Ensino Fundamental de nove anos desde 2005, integrando
as criangas de 6 anos na1?@ série Etapa Inicial.

“ Os professores dos anos iniciais também poderdo aparecer com a designagao “professores das
séries iniciais” e os professores dos anos finais com a designagéo “séries finais”.
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professores nao estariam referindo-se somente ao produto final da aprendizagem,
mas também ao processo que possibilita a visualizagdo de suas concepgdes de

ensino e aprendizagem.

O quadro que segue permite visualizar o que sera detalhadamente descrito

nas proximas paginas:

QUADRO II: COMPREENSAO E SABERES DOCENTES

Estruturantes Professoras das | Professores dos Professores
séries iniciais do anos finais do responsaveis
Ensino Ensino por Setores
Fundamental Fundamental Escolares
(direcao,

supervisao e

orientacio)"

Concepcgao de uma | ¢ Processual e Acompanhamen Processual

boa avaliagao to (dificuldade)

e Diagnostica Diferenciada

e Usode

¢ Individualizada Aprendizagem

instrumentos para

a avaliagcao

Articulacao
D entre teoria e
¢ Avaliagao
diferenciada pratica
e Acompanhamen

to pelos pais

e Parcialidade da

® 0s professores responsaveis pelos setores ndo constardao no item Saberes Mobilizados.
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acao pedagogica

Saberes

Mobilizados pelos

1°) Praticas

Processuais

2°) Praticas

1°) Praticas

Pontuais

2°) Praticas

docentes Descritivas Processuais
3°) Praticas
Pontuais
¢ Influéncia e Desconforto e Formacéao
positiva da Escola, | com as influéncias | continuada
Origem dos
SED,... da SED, Escola,
Saberes Docentes _ e Formacao
Sistema,...
e Subordinagao inicial
‘compreendida” ao | e Desejo de
. . e Trocas entre
Sistema autonomia

e Combinacdes
entre colegas

professores

¢ Projeto Politico

Pedagadgico

e Contribuicdes

tedricas

e Auséncia de

autoria

e Decisoes

individuais

e Contribuigdes

tedricas

colegas

e Literatura

especializada

¢ [nfluéncia
positiva da
Escola, SED,...

Com esse quadro, objetiva-se auxiliar a visualizagdo dos achados, além de

possibilitar um movimento que relacione a posi¢cao dos diferentes grupos envolvidos

no estudo.
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5.1.1 As perspectivas das professoras'® das séries iniciais sobre a “boa

avaliagao”

As professoras dos anos iniciais caracterizam as suas praticas de avaliagio
referindo-se a necessidade de se ter um olhar amplo sobre o aluno, observando-o
diariamente e contemplando o conjunto dos alunos, avaliando-os em todos o0s
momentos da vida escolar. Tais afirmagdes evidenciaram a preocupagdo com o
carater mediador da avaliagdo, no contexto do trabalho unidocente, da professora
dos anos iniciais. As professoras citaram a necessidade de conhecer bem o aluno,
acompanhando-o passo a passo na constru¢cdo do conhecimento. Expressdées como
desenvolvimento individual do aluno, ter varias maneiras de avaliar, avaliar o
processo, ter objetivos claros, também foram mencionadas pelos professores, o que
favorece a leitura de que o grupo de professores das séries iniciais tem como

referente uma avaliacdo individualizada.

Entende-se por “avaliagdo individualizada® aquela que considera a
heterogeneidade do grupo de alunos, desejando que todos aprendam, mas que
respeita e conhece o processo de aprendizagem de cada um. E uma avaliagdo que
valoriza as diferencas e que encontra fundamento na prépria formacdo humana, que
€ diversa por natureza. Essa avaliagcdo pode ser extremamente desafiadora, pelo
fato de que contraria 0 modelo que definia padrées uniformes e homogéneos, e que
pautaram a educagao na escola tradicional. Encontra guarida, essa perspectiva, no
pensamento de Hoffmann (2005, p. 22), quando a autora afirma que a observagao
em avaliagcdo mediadora significa esse tempo de admiragcédo do aluno, de um olhar
que se esforga, principalmente, em projetar o futuro, em olhar para frente,
compreendendo-lhe, para isso, as circunstancias de vida, a sua historia e as suas

possibilidades cognitivas.

Os depoimentos dos professores dos anos iniciais nos fazem acreditar que a

proximidade cotidiana com as criancas estaria facilitando a realizagdo de uma

16 Utilizarei o género feminino para este grupo por se tratar somente de professoras.
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avaliagdo mais processual. A caracteristica do trabalho unidocente, nas séries
iniciais, permite ao professor um olhar individualizado sobre os alunos e o
acompanhamento das suas aprendizagens. O tempo de permanéncia da professora
de séries iniciais com os alunos pode favorecer o fortalecimento de um vinculo
afetivo mais intenso com eles e, dessa forma, favorecer também o acompanhamento
mais proximo de suas aprendizagens e/ou dificuldades. Explicita-se, entédo, a
importancia do fator “tempo” homeado em grande parte dos questionarios. O desejo
de maior tempo com os alunos, evidenciado pela maioria dos professores,
especialmente pelos docentes dos anos finais, como veremos mais adiante,
fortalece e, se assim se pode dizer, “beneficia” a pratica docente nas séries iniciais,
facilitando a avaliagdo. A possibilidade de uma avaliagao formativa, encontraria

maior validade nas séries iniciais?

Outra referéncia das professoras para uma boa avaliacdo é a possibilidade
de |he incluir varias maneiras de avaliar, bem como o fato de poder avaliar em
diversos momentos do processo educativo. O professor que atua nos anos iniciais,
ao estar com os alunos durante um turno integral, concretiza uma avaliagéo, que,
como diz Hoffmann (2005), pode projetar para o futuro. Ao estar em permanente
contato com os alunos, o professor consegue nao somente utilizar-se de diferentes
instrumentos para avaliar, como também langar m&o da observacao e da admiracao
pelas circunstancias que o seu trabalho permite. Estaria conhecendo ndo s6 as
peculiaridades dos alunos enquanto alunos, mas também conhecendo as suas vidas
numa perspectiva ampla, isto €, compreendendo-os na sua inteireza, como afirma
Freire (1992). Este conhecimento global do aluno se torna possivel pela
proximidade. O termo avaliar o aluno como um todo foi citado quase que pela
totalidade das professoras dos anos iniciais, 0 que parece ser uma meta desejada

por estas professoras, e, talvez, uma busca pela avaliagao processual.

A grande frequéncia do termo avaliar como um todo pode estar
evidenciando, também, uma valorizagao da caminhada personalizada dos alunos e
uma busca por respostas que extrapolem a escola. Para isso, € necessaria a
compreensao das trajetérias dos alunos, bem como do ambiente de suas casas, dos

projetos extra-escolares, da comunidade, etc. O conhecimento da comunidade
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escolar foi implicado nessa questao, fator indicativo de que a escola esta buscando

conhecer os alunos além dos seus muros.

Mas, nao estariam as professoras condicionando a aprendizagem dos
alunos as suas condi¢gées de vida? Caso a resposta para esse questionamento
fosse afirmativa, encontrando, assim, faréis de verdade, estaria indicando uma forte
e decisiva influéncia do meio nas possibilidades de aprendizagem dos alunos. Por
um longo tempo, essa premissa alicergou as praticas pedagogicas, relacionando a
possibilidade ou n&o de aprender ao meio em que as criangas se originavam.
Entretanto, compreendemos que todos podem e tém direito de aprender, se forem

desafiados e estimulados para além de suas aparentes possibilidades.

Parece que as professoras dos anos iniciais, por terem uma maior
proximidade com os alunos, estariam “entendendo” seus percursos de
aprendizagem e permitindo que cada um tenha a sua prépria caminhada na
construgcdo dos conhecimentos. Esse vinculo, fortalecido pela proximidade, permite
conhecer até mesmo as familias dos alunos e a sua vida além da escola. O que até
bem pouco tempo era desconhecido pelas professoras, hoje é fator de
contextualizagdo, ou seja, o conhecimento extensivo a escola permite que as
professoras valorizem e incluam a comunidade em torno da escola, no curriculo
escolar, e compreendam melhor os fatos e os comportamentos dos alunos. Desse

modo, faz-se valer a expressao avaliar o aluno como um todo.

Como fator importante para a realizacdo de uma boa avaliagdo, as
professoras indicaram, além de avaliar o todo de seus alunos, 0 acompanhamento
individual de cada um dos alunos, em tudo e todos os aspectos diarios. Afirmam que
a avaliagdo ndo pode ser coletiva, sem que a crianga seja percebida na sua
condigdo particular. Entdo, em que parametros estariam se apegando os
professores ao avaliar individualmente os seus alunos, sendo padrboes que
lhes permitam fazer comparagao? Parece que os professores estdo conscientes
de que a avaliagdo de seus alunos ndo pode ser comparativa e nem quantitativa,

mas pode se dar em um processo de observacao, intervencdo, avaliagao e
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planejamento de novas acdes. A avaliagao indicada pelas professoras parece ser a

“‘idealizada” por elas e seu grupo de colegas, dada a coletividade das respostas.

As professoras dos anos iniciais apontaram que a boa avaliagao precisa ter
um papel de diagnostico, contribuindo para a aprendizagem de todos. O termo
processo, indicado varias vezes pelas professoras, revela o desejo de uma avaliagao
que nao seja momentanea, mas que valorize o decorrer e o contexto das
aprendizagens. Como afirma Hoffmann (2001), pode estar presente na concepgéo
dos docentes a idéia de que ndao ha como delimitar tempos fixos para a
aprendizagem, porque a avaliagdo € um processo permanente, de natureza
individual e uma experiéncia singular. Nesse sentido, ndo ha como supervalorizar o
produto final, pontos de passagem, provisérios, mas sim perceber e conhecer o
processo pelo qual passa cada um dos alunos ao aprender. A autora sugere ser
importante apontar o caminho, ajustar os passos ao esforgo necessario, torna-lo tao

sedutor a ponto de agugar a curiosidade do aprendiz para o que esta por vir.

5.1.2 A boa avaliagao na compreensao dos docentes das séries finais

Os professores dos anos finais também fizeram referéncia a necessidade de
acompanhar o aluno, além de conhecer suas potencialidades e dificuldades no
processo de escolarizagao. Tém como objetivo final a aprendizagem dos alunos, e
referem-se seguidamente aos instrumentos de avaliagdo utilizados, procurando
deixar claro que ndo se detém somente nas provas. A preocupagao em justificar o
uso da prova parece ser grande entre os professores em geral, parecendo nao estar

bem claro para eles o motivo da critica a esse e a outros instrumentos de avaliagao.

O aparecimento da expressado avaliar o aluno como um todo também
aparece nos dados coletados junto aos professores dos anos finais. Parece que
essa preocupagao € uma caracteristica das escolas, e talvez seja fruto dos estudos
continuados proporcionados aos professores ao longo de suas carreiras. Contudo,
ao cruzarmos alguns dados, percebemos que nas séries finais esse
acompanhamento torna-se mais limitado. Frequentemente o0s professores

evidenciam a dificuldade de ter a totalidade dos alunos em seus trabalhos e a
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dificuldade em conseguir acompanhar os avangos de cada um (aluno) durante o
ano. Essa limitacdo pode ser fruto do pouco tempo de convivéncia com alunos,
decorrente da fragmentagdo do trabalho dos professores que se organiza em
periodos semanais. Enquanto o professor dos anos iniciais passa, nho minimo, 16
horas semanais com seus alunos, os professores dos anos finais convivem, no
maximo, 6 horas/aula por semana e, ainda, ministram aulas em muitas turmas que
tém um maior numero de estudantes, se comparadas as turmas dos anos iniciais.
Essa questdo fica clara no depoimento de um professor quando diz que o maior
desafio é o pouco tempo que passamos com cada aluno e o grande numero de
alunos que temos, o que, as vezes, nos impossibilita de conhecermos a histéria de
vida dos alunos. O carater fragmentado do trabalho nas séries finais nao estaria
inviabilizando uma avaliagao mais individualizada e processual dos alunos?
Parece que os professores estao tentando avaliar e acompanhar as
aprendizagens de seus alunos de uma forma diferenciada, pois os dados

coletados apontam esse esforgo. Mas sera que estao conseguindo?

Podem os professores das séries finais estarem trabalhando sob um grau de
frustragdo por ndo estarem conseguindo praticar a avaliagao idealizada por eles, por
seus colegas e superiores? O depoimento que segue revela a angustia vivida pelo
professor que deseja um trabalho diferenciado, mas encontra barreiras que fogem

do seu alcance

Acho que o maior desafio em relagéo a avaliagdo dos alunos é em
relacdo aos que estdo na escola por obrigagédo e tu ndo consegues cativar,
pois, por um lado, és cobrada por nao ser capaz de “manter teu aluno com
fome”, e, por outro lado, sabes que és responsavel dentro da tua profissao e
que procuras fazer o possivel para dar “fome” a ele. Isto é angustiante e
frustrante, as vezes.

Os professores, como atores desse processo, evidenciam a sua
preocupagao com a aprendizagem e buscam alternativas que levem a superacéao de

praticas avaliativas excludentes.

Chamo a atencédo para o fato de ter aparecido somente nas séries finais a

preocupacao maior com os pais e 0s alunos no processo de avaliagao:
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Compreende uma agao conjunta entre pais, professor, alunos, diz
um dos professores, para que uma boa avaliagéo seja feita € necessario
que o aluno apresente vontade de aprender, o professor propiciar boas
condicdes de ensino/aprendizado ao aluno e, principalmente, um
acompanhamento dos pais ou responsaveis.

Essa perspectiva parece sinalizar que o professor compreende a
parcialidade de sua acédo pedagdgica, tendo em vista os tempos escolares.
Necessita repartir com o0s pais ou responsaveis pelos alunos o compromisso de
acompanhamento de suas aprendizagens. Também pode sinalizar a condi¢do do
professor que fica mais distante dos alunos, ja que a maioria passa no maximo
quatro a seis horas/aulas semanais com eles, impossibilitando uma aproximagao
maior. Nesse caso, haveria a necessidade de ajuda da familia, porém o
distanciamento dos pais da escola provoca uma tensao. De um lado, parece que 0s
professores estdo clamando por ajuda e, por outro, os pais parecem depositar toda a
responsabilidade pela aprendizagem de seus filhos a escola. Esse tema pode ser
importante para encaminhar agdes conjuntas. Certamente, € preciso compreender a
funcdo de cada instituicdo, ndo delegando a escola o que é fungao especifica da
familia, mas também tendo clareza de que a tarefa de escolarizagdo é

principalmente, de responsabilidade da escola e dos professores.

5.1.3 Dialogando com as professoras'’ que atuam nos Setores sobre o que

compreende uma “boa avaliacao”

As professoras que atuam nos Setores expressam suas representacdes
sobre avaliagcdo muito préximas do discurso proferido pela equipe da Secretaria de
Educacdo'®. Em seus pronunciamentos, os professores evidenciam a necessidade
de uma avaliagao diferenciada, caracteristica muito explorada em sessdes de estudo

proporcionadas pela SED. Essa condicdo revela o impacto do papel da formacéao

" Docentes em sua totalidade do género feminino.

'® Esta analise decorre da insergcdo desta pesquisadora na Secretaria de Educacgéo, pela grande
proximidade com as pessoas que integram os setores das escolas e pelos documentos norteadores
da politica educacional do municipio.
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continuada sobre eles. Em outro estudo'®, afirmei a emergéncia de espacos para
discussao e estudo aos professores, bem como a importancia de encontrar alguém
em quem confiar e dividir os desafios cotidianos. E importante que os professores
reconhecam essa condi¢ao no supervisor, ou no profissional que exerce na escola a
funcao de organizar momentos de reflexdo, de tomar decisdes e, especialmente, de

proporcionar formacao em servigo (ELY, 2006, s/p).

De alguma forma, os depoimentos das equipes diretivas e pedagodgicas das
escolas sdo marcados pela interlocugdo com a SED, que reconhece neles a
condigdo de polos irradiadores dos conhecimentos pedagdgicos. Fica evidente, no
discurso das professoras responsaveis pelos Setores, diretoras eleitas, supervisoras
pedagogicas e orientadoras educacionais, a preocupagdo com uma avaliagao
processual e diferenciada. Expressdes como observar o crescimento moral e
pedagogico do aluno, ter conhecimento do que € o meu aluno, das praticas
docentes, indicam que o olhar dos professores responsaveis pelos Setores € um
olhar preocupado com a aprendizagem, e expde a angustia destes profissionais em

tornar essas perspectivas mais préoximas das praticas docentes.

Os profissionais que ocupam, na escola, a fungdo do olhar estrangeiro,
daquele que vé o que de valido esta ocorrendo e que transforma isso em motivo de
socializagdo com os demais colegas professores, tém carater formador, pois
problematizam as praticas, trazendo ao debate o que ainda deve ser tensionado.
Mas se os professores responsaveis pelos Setores, tém a fungao de fomentar
a discussao e conseqlientemente problematizar / desafiar os professores a
novas praticas e diferentes olhares em avaliacao e os questionarios indicam
que seus pressupostos tedricos sao condizentes com uma avaliagao desejada,
por que esta avaliagdo ainda encontra resisténcias nas escolas? Podemos
depositar nesses profissionais a responsabilidade da formagao dos docentes e
a mudanca efetiva das praticas? Parece que n&o! A responsabilidade de

mudancas efetivas em avaliacdo ndo reside em uma unica pessoa. Ndo sé os

' Trabalho publicado no CD-room do XIlIl ENDIPE, sob o titulo A¢des e Intengdes na Construcdo de
uma Escola Reflexiva.
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professores, nem sé os Setores, e nem o Sistema, nem os pais, nem os alunos
isoladamente sado responsaveis pela mudancga. A verdadeira transformacao é fruto
do desejo de ensinar, aprender e, consequentemente, avaliar, dependendo de um
esforgo coletivo. Com certeza, todos objetivam, a partir de seus principios, uma
educacao de qualidade. Para Arroyo (2001), é preciso mexer nos valores, crengas,
auto-imagens, na cultura profissional, pois sé assim mudaremos a cultura politica

excludente e seletiva, tdo arraigada em nossa sociedade.

Outro aspecto, apresentado por uma das supervisoras pedagogicas, diz
respeito a coeréncia que o processo e as praticas avaliativas devem ter com o
Projeto Politico Pedagdégico (PPP) da Escola. Essa questdo nao foi trazida por
nenhum professor e poderia estar evidenciando a auséncia do carater coletivo do
trabalho docente, ou entdo a pouca vinculagdo do PPP ao trabalho cotidiano da
escola. O fato de o PPP ter sido citado por uma supervisora pedagdgica evidencia a
sua proximidade com a amplitude da escola, a qual se manifesta nesse importante
documento. Certamente, espera-se que o supervisor pedagogico tenha um papel
relevante na formacédo em servigo dos professores, contribuindo para a articulagcao
entre a teoria e pratica, buscando fazer elos entre o seu saber e o conhecimento
profissional dos professores, interagindo, mediando, intervindo, problematizando e
questionando as vivéncias escolares, num movimento de aprendizagem continua e
mutua. O papel fundamental do supervisor pedagogico refere-se ao
acompanhamento das praticas dos professores, com vistas a continuidade de sua
formagao no interior da escola, como nos aponta Placco e Almeida (2003). Ao
supervisor pedagogico cabe auxiliar o professor, instigando-o a partir de sua pratica.

Também Alarcéo contribui a essa reflexao quando se refere que

a supervisdo € uma actividade cuja finalidade visa o desenvolvimento
profissional dos professores, na sua dimensao de conhecimento e de acgao,
desde uma situacao pré-profissional até uma situagdo de acompanhamento
no exercicio da profissdo e na inser¢do na vida escolar (ALARCAO, 2004,
p.65).

A escola vem, progressivamente, sendo considerada como um espaco
privilegiado para a formagéao de profissionais reflexivos. A formagao que acontece no

seio da escola anseia por (trans) formar praticas e conceitos, e proporcionar um
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debate coerente com o contexto educacional. A escola pode estar organizada de
modo a criar condigdes favoraveis ao dialogo e a refletividade, tanto individuais
como coletivas. Segundo Alarcdo (2004), a escola, e especialmente as pessoas que
organizam as situagdes de didlogo entre os professores, precisam compreender o

que é ser professor e como se pode contribuir para a sua funcgao.

Nesse contexto, o supervisor pedagogico pode ser uma figura importante
que auxilia na criagdo de contextos favoraveis a aprendizagem e no
desenvolvimento dos novos professores e, por sua influéncia, a aprendizagem de
desenvolvimento dos seus alunos (ALARCAO, 2004, p. 78). Esse profissional pode
também ajudar a criar condi¢des de aprendizagem e desenvolvimento profissionais
(ALARCAO, 2004, p. 65), cabendo a eles articular um olhar investigativo junto aos
professores e a agdo de intervir e planejar agdes que levem a superagao de praticas
avaliativas indesejadas. Mas entao, se também é esta a fungao dos professores
responsaveis pelos Setores, por que ainda encontramos escolas que indicam
como dificuldade no processo avaliativo a necessidade de repensar o real
objetivo da avaliagcao? Por que as praticas avaliativas apresentadas pelos
professores ainda parecem estar distantes da pratica por eles desejada em

seus discursos?

5.2 SABERES MOBILIZADOS NAS PRATICAS AVALIATIVAS

Certezas multiplas protegem nossas tranquilidades profissionais.
Vém do cotidiano. D&o a segurancga para repetir ano apds ano nosso papel.
Sao os deuses que protegem a escola e nos protegem. Ndo constam em
tratados de pedagogia, nem nos regulamentos, nem nos frontispicios das
escolas. S&o certezas que nao se discutem, tdo ocultas no mais intimo de
cada mestre. [...] Garantem velhas segurancgas. [...] Sd0 nossas crengas e
nossos valores. Ndo se discutem se praticam com fiel religiosidade
(ARRQOYO, 2001, p. 171).

O excerto do Oficio de Mestre, do professor Miguel Arroyo, acima
destacado, parece confrontar algumas inquietacbes que, frequentemente, séo
apontadas por professores, especialmente em espacos de formacdo. Até mesmo
parece responder a pergunta que nao cala entre os docentes: por que é dificil

mudar? Por que as praticas escolares (inclusive as avaliativas) parecem estar
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garantindo velhas segurangas aos que delas fazem uso? Seguindo o pensamento
do autor, ha a necessidade de inovar as légicas e as estruturas do sistema escolar.
Para isso, precisam ser afetadas as relacdes de trabalho, a propriedade de cada
area e disciplina, o dominio dos tempos e espacos escolares e as relagdes com os
colegas, com a dire¢do e com os alunos. Parece clara a necessidade de quebra de
velhos paradigmas, também no que se refere & avaliacdo. A luz dessa perspectiva,
analiso a seguir os saberes mobilizados pelos professores ao avaliar, especialmente

os saberes relacionados as praticas avaliativas.

5.2.1 Professoras das séries iniciais: saberes em questao

Nas séries iniciais, parece existir uma maior preocupag¢ao em diversificar as
praticas avaliativas, fator que possibilita um conhecimento mais profundo do aluno e
permite ao professor uma avaliagdo mais global, como citaram as professoras. Uma
professora exemplifica essa perspectiva e demonstra o carater processual e
contextual da avaliagao, dizendo que é preciso procurar diversificar ao maximo, para
que o aluno se expresse de diversos modos, para que ele possa compreender e
agir, construir sua aprendizagem. E importante destacar, também, que esses
professores valorizam muito a convivéncia com e entre os alunos, possibilitando que

a interagao também promova a aprendizagem.

Ao serem questionados sobre as praticas avaliativas que mais utilizam em
sala de aula, os professores valeram-se de varias representagdes. Para fins de
analise, classifiquei-as em trés grupos: praticas processuais, praticas descritivas e

praticas pontuais.

Considero praticas processuais aquelas realizadas no decorrer das aulas,
ndo engessadas em tempos pré-determinados, e que permitem um
acompanhamento prolongado das aprendizagens dos alunos S&o exemplos de
praticas processuais as atividades diversificadas, a observagcdo, o acompanhamento
diario do grupo, o registro da participagcéo, coleguismo, entre outras. Percebe-se,
nessas praticas docentes, o carater subjetivo da avaliacdo, onde a mensuragao

objetiva destes aspectos nao € possivel, a ndo ser pelo “julgamento” direto de quem
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avalia. Nas praticas processuais, 0 que, para um professor, pode ser motivo de
preocupacao, para outro pode ser motivo de intervencgao, e, para outro, ainda, de
diagnodstico. A avaliagado processual exige do professor uma atengdo permanente
sobre o seu aluno, assim como sobre os objetivos que pretende atingir ao longo do
percurso. Exige, também, uma atitude reflexiva do professor sobre seus proprios

valores, que procura compreendé-los e checa-los constantemente.

As praticas descritivas complementam as praticas processuais, pois
sustentam e legitimam o carater subjetivo da avaliacdo processual. Também
permitem ao professor o registro de suas observagdes, vivéncias, praticas realizadas
(jogos, brincadeiras, posturas, participagao dos alunos,...), assim como a realizagao
da meta-avaliagdo, ou seja, a analise do que foi realizado em aula. Desse modo,
procura-se avaliar os aspectos que contribuiram para as aprendizagens de cada
aluno e o planejamento de novas intervengdes. Outra pratica descritiva, citada pelos
professores das séries iniciais, € o anedotario, que € uma espécie de caderneta
onde os professores registram os avangos, as dificuldades e as necessidades de
cada aluno. Esse acompanhamento auxilia a escrita dos pareceres descritivos ou
dos relatérios de avaliagdo entregues pelos professores aos pais ou responsaveis
pelos alunos ao fim de cada trimestre letivo. O fato de escreverem esses relatérios
de avaliacdo pode estar contribuindo com o carater processual da avaliagdo nos
anos iniciais do ensino fundamental. Favorece, também, o processo reflexivo dos
professores, pois, ao escreverem, refletem sobre as ocorréncias e as formas como

as véem.

A terceira categoria refere-se as praticas pontuais de avaliagdo. Quando
questionados sobre as praticas que mais utilizam para avaliar os seus alunos, o0s
professores ainda fazem mencgao as produgbes escritas, aos trabalhos individuais e
a alguns testes. Parece haver uma preocupagdo em nao dar destaque aos
instrumentos de avaliagcdo, como se fossem indicativos de uma pratica “tradicional”
de avaliacdo. Chamou-me a atencio o relato de uma professora que diz realizar
atividades em sala de aula, sem que a crianga perceba: acho que o ideal é a crianga
ndo se sentir avaliada. A preocupagao dessa professora, que parece estar

carregada de boas inten¢des, pode, entretanto, provocar alguns questionamentos. O
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fato de “esconder’” a avaliagcdo dos alunos das séries iniciais pode indicar certo
desconforto em avaliar para as professoras deste nivel de ensino. A quase auséncia
de indicagdes de instrumentos de avaliagédo, e o receio de nomea-los, pode ser a
tradugdo de criticas realizadas a recursos escritos individuais de avaliagao.
Entretanto, cabe refletir: como os alunos recebem os relatérios de avaliacdo no final
de cada trimestre, se nao se sentiram avaliados durante esse processo? Ainda sao
as praticas pontuais desenvolvidas pelos docentes as que melhor traduzem o
momento da avaliagao? No momento em que a avaliagdo se traduzir como um
verdadeiro acompanhamento das aprendizagens dos alunos, propicio ao
planejamento e as intervengcbes, ndo havera a preocupagcdo em esconder as

atividades avaliativas, pois serdo naturais ao processo de aprendizagem.

A maioria das praticas descritas procurou deixar clara a preocupagao com a
aprendizagem dos alunos. Nos depoimentos das professoras de séries iniciais, ficou
evidente a nogao de processo e a valorizagdo do crescimento individual dos alunos.
No entanto, tiveram dificuldades para descrever experiéncias positivas de avaliagao
que tenham apresentado bons resultados em sala de aula. Poucas professoras
descreveram fatos concretos; normalmente referiam-se a expressdées do senso
comum para caracteriza-las. Foram citadas, como experiéncias positivas de

avaliacao,

‘o dia a dia do aluno, a escola ciclada, a avaliagdo continuada, o olhar
diferente sobre cada aluno, a possibilidade de ver o aluno sempre como
Unico, a leitura dos relatérios com os préprios alunos, os pareceres
descritivos, as produgéo de textos, os projetos de aprendizagem, também
foram citadas como experiéncias positivas dentre outras.”

Um dos poucos relatos de experiéncias positivas e concretas referiu-se a
pratica de um professor que desenvolve uma avaliagdo combinada com seus alunos.
Para o professor, a combinacéo (creio que deva estar se referindo a um tipo de
negociacgao) viabilizou certa disciplina e acompanhamento dos alunos, bem como o
entendimento da necessidade de participar, de criar um espaco em sala de aula que

seja propicio ao estudo.
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5.2.2 Professores dos anos finais: saberes e praticas

A luz das categorias definidas sobre as praticas avaliativas, procurei analisar
o depoimento dos professores dos anos finais da escolarizagdo fundamental.
Selecionei, dentre as citacbes dos professores, aquelas que representam

qualitativamente a totalidade das indicagdes, nas quais mencionaram

os trabalhos em grupos, pesquisas, provas escritas, trabalhos orais,
participagdo escrita e oral, seminarios, observacdo, crescimento, testes,
trabalho com consulta, atividades em aula, projetos, temas de casa, pois
revelam se o aluno € responsavel, e auto-avaliagao, realizada com alunos e
também com pais.

Percebe-se, nas praticas mencionadas pelos professores dos anos finais, o
destaque as praticas pontuais de avaliagdo, em oposicdo ao discurso das

professoras dos anos iniciais.

A maior incidéncia de praticas pontuais de avaliagdo, nos anos finais,
traduzidas em provas, em testes, em pesquisas, em trabalhos escritos..., favorece a
compreensdao de que os professores valem-se, consideravelmente, desses
instrumentos para avaliar seus alunos para possibilitar um acompanhamento mais
transparente de sua avaliacdo. O uso preponderante de praticas pontuais pelos
professores das séries finais poderia indicar que, dadas as caracteristicas de sua
docéncia, optam por processos mais objetivos, que favoregcam a transparéncia dos
critérios que adotam. Com essa atitude, os professores pensam acercar-se de uma

avaliagdo mais justa e condizente com as aprendizagens de cada aluno.

Sobre a quase que total auséncia de praticas descritivas nas indicacbes dos
professores, pode-se levantar algumas hipoteses, tais como: a inviabilidade desta
pratica devido ao pouco contato (em tempo) com os alunos; a expressao dos
resultados finais serem por notas e nao por relatérios descritivos de avaliagao, entao
ou o grande numero de alunos de cada professor, tendo em vista o numero de
turmas que atende. Essa suposicao fica fortalecida em depoimentos de professores,
ao referirem-se as dificuldades encontradas para colocar em pratica seus ideais

avaliativos. Os professores mencionam, como desafiante, a capacidade de encontrar
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praticas avaliativas para uma turma em que ha grandes diferencas de
aprendizagens, distintos ritmos e maneiras de trabalhar. Um dos professores
completa dizendo que a avaliagdo é um assunto muito polémico. Sente-se frustrado
nesse assunto, pois ha muita resisténcia dos professores mais conteudistas e
preocupados com notas, conceitos, provas. Termina dizendo que assim é dificil

colocar em pratica aquilo que acredito.

Nas séries finais, ha pouca presenca de praticas processuais, embora, ao
indicarem o que compreenderiam como uma boa avaliagdo, os professores citaram o
carater processual da avaliacdo. Referiram-se a avaliar o aluno no seu todo,
avaliagdo continua, compreende assistir o aluno em todos aspectos e momentos. No
entanto, tais praticas ndo foram nomeadas, o que poderia indicar o desejo, e

também a impossibilidade de realizagao!

Chama a atencéo, entretanto, a afirmagcdo de uma professora quanto ao

carater processual das suas praticas.

Como estou iniciando este ano no papel de professora, pretendo
avaliar meus alunos de diversas maneiras: participagdo em aula,
cumprimento das tarefas em casa e na aula, capricho e organizacdo do
material, principalmente do caderno, trabalho em grupo, trabalho individual,
responsabilidade na entrega de trabalhos. Assim, provavelmente o aluno
terd uma avaliagdo mais justa por parte do professor, e também pretendo
fazer auto-avaliagdo (do aluno e dos pais).

A preocupacao dessa professora, que € nova na Escola, assim como em
relagdo ao processo de aprendizagem e a avaliagao, parece indicar o desejo de
praticar uma avaliacdo diferenciada, também nas séries finais. Sua condi¢cdo de
estreante no grupo e de recentemente ter concluido seu curso de graduacéo, pode
revelar certo entusiasmo com seus objetivos. Reconhecidas as dificuldades vividas
por esses professores para promover uma pratica avaliativa mediadora, ha sinais de
que algumas iniciativas estdo sendo incorporadas ao cotidiano escolar. A avaliagao
mediadora se configuraria, entdo, como um importante ingrediente do processo de

aprendizagem.
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Nos professores dos anos finais parece estar mais evidente a preocupagéao
com os resultados, explicitados pela aprovacao/reprovacao. Muitas praticas
estruturaram-se em funcdo da avaliagdo, transformando-se no estimulo mais
importante para a aprendizagem. Dessa maneira, os professores comegaram a
ensinar aquilo que avaliariam, enquanto que os alunos estudavam para serem
aprovados nas avaliagbes. Certamente, esse processo decorre, em grande parte,
das diretrizes presentes nos curriculos e na tradicao escolar. Na medida em que os
conteudos sao previamente definidos, orientam o sentido do que se constitui como
conhecimento valido, e esse sera o pardmetro da avaliacdo. Essa tera, como

objetivo, mensurar a condicdo de cada aluno de alcangar o patamar fixado.

A avaliacdo estaria subordinada ao que ensinamos e, consequentemente,
somente ensinariamos aquilo que pudéssemos avaliar. A descricdo do professor
reflete essa preocupacao, assim como a falta de sentido em aprender para os
alunos, visto que seriam igualmente aprovados no final do ano. Parece que os
professores sentem-se “sem tapete” ao perderem o foco da aprovacao/reprovacao.
Para Arroyo (2001),

reprovar sempre sera uma violéncia para os educandos e para os
educadores. E o atestado do nosso fracasso. Isso sempre déi. A reprovacéo
é um tapa no nosso profissionalismo. E o espelho onde nosso rosto docente
se revela mais desfigurado. Reprovar ou aprovar mexe com crengas, mas,
sobretudo, como nossas auto-imagens negativas. Tentamos retoques,
diminuir os altos indices, ensaiar mecanismos de recuperagédo paralela,
continua, turmas de aceleragdo, reintegracdo... E uma area onde mais
inventivos somos. Apenas para retocar ou corrigir as rugas de nosso rosto
profissional, porque nos desconfigura (p.176).

Os depoimentos dos professores e o contexto educacional parecem estar
indicando uma desacomodacido do processo avaliativo. Os professores sentem-se
preocupados em deixar, a beira do caminho, muitos alunos apds uma reprovacao.
Por outro lado, a retirada da possibilidade de reprovacao é percebida como uma
angustia que revelaria uma perda de sentido no ensino. De alguma forma, essa
condicdo abala a sua autoridade. A autoridade do professor alicer¢ga-se sobre seus
saberes e, nessa condicao, ele espera ser reconhecido. O que parece necessaria €
uma reflexao sobre essa base de saberes e que, quando colocados em questao, se

constituam de forma mais consistente e clara para o professor.
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5.3 ORIGEM (NS) DO(S) SABER (ES) DOCENTES SOBRE AVALIAGAO

Se compreender a representacdo de uma avaliagdo positiva € importante
para refletir sobre as praticas escolares, é também fundamental entender como
essas compreensdes se alicergam em saberes docentes. Tardif (2002) afirma que os
saberes docentes sdo multiplos e formados a partir das mais diversas fontes, ja

mencionadas anteriormente.

Parece importante, portanto, mencionar as fontes e/ou origens dos saberes
profissionais nomeadas pelos professores, especialmente, aquelas que mais
influenciam suas praticas avaliativas. Na Escola “A”, os professores indicaram a
formacgao inicial especifica para o magistério, proposta no Curso Normal, na
Graduacdo ou Pds-Graduacdo e a Formacgdo Continuada, como as que mais
fortemente influenciam suas praticas. Posteriormente, mencionaram a literatura
especializada, as trocas que fazem com os colegas, a propria experiéncia com
docentes, assim como as praticas vividas enquanto alunos e, como ultimas

indicagdes, citaram revistas, internet, televisao, etc.

Na Escola “B”, a Formagao Continuada é citada como principal influéncia na
configuragcdo dos saberes docentes. Em seguida, aparece a experiéncia como
docentes, depois a literatura especializada e, em quarto lugar, nomeiam a formacéao
inicial especifica para o Magistério. Ainda mencionaram as trocas realizadas com os
colegas, as praticas vividas enquanto alunos, e também outras fontes como revistas,

internet, pesquisas, convivéncia familiar, musicas, etc.

Os professores da Escola “C” enunciam, como principal fonte de influéncia
em suas praticas avaliativas, a Formagao Inicial especifica para o magistério,
proposta pelo Curso Normal, de Graduacado, ou Pds-Graduacdo. Posteriormente,
apontam a literatura especializada na area de educagao e os autores que inspiram o
fazer profissional, a propria experiéncia como docentes, a Formagao Continuada, as
trocas realizadas entre os colegas, as praticas vividas enquanto alunos e outras

fontes como revistas, internet, vocacéao, etc.
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Essas diferenciadas perspectivas de composicdo dos saberes reforcam a
posicao de Tardif (2002), ao afirma quer os saberes dos professores nao se
constituem como um conjunto de conteudos cognitivos definidos de uma so vez, mas
€ um processo em construgdo que se faz ao longo de uma carreira profissional, na
qual o professor aprende progressivamente a interagir com seu ambiente de trabalho
e, a0 mesmo tempo em que se insere nele, o interioriza por meio de regras de agdo

que se tornam parte integrante de sua “consciéncia pratica” (p. 14).

5.3.1 Origens dos saberes: professoras das séries iniciais

Quando questionados sobre a existéncia ou nao de influéncia externa
(Secretaria de Educacado/ Sistema, Escola,...) nas praticas avaliativas, os
professores das séries iniciais e finais apresentaram idéias bastante diferenciadas.
Os professores de séries iniciais reconhecem a existéncia de alguma influéncia
externa, e citam a Secretaria de Educacgao e a proépria Escola. No entanto, percebe-
se um carater favoravel a essa agao, evidenciando que os professores consideram
como positivas a maioria dessas ajudas. Uma das professoras dos anos iniciais, ao
referir-se as influéncias externas, disse que “em primeiro lugar, segue-se as normas
que o Sistema acredita ser o mais eficaz. Em cima disto, o profissional adapta os
seus procedimentos para proporcionar ao educando a mais justa avaliagdo’.
Percebe-se a subordinacdo da acédo do professor as normas ditadas pelo Sistema,
como se elas fossem prontas e acabadas, e 0 maximo a ser feito € adaptar as suas

praticas as regras gerais.

Cabe aqui questionar, entretanto, que representacdo faz o professor do
Sistema? Seria a legislagdo escolar? Em geral, se representa como Sistema, no
caso desse estudo, a Rede Municipal de Ensino Fundamental, representado pela
Secretaria de Educagdo que, mesmo nao legislando autonomamente sobre as
escolas, é responsavel pela sua manutencdo. Mas nao fica clara a compreensao de

nosso respondente.

Outra professora cita a Escola e a Secretaria de Educacdo como influéncias

externas. Ela evoca que suas praticas avaliativas sdo definidas com o auxilio desses
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orgaos para avaliar o processo evolutivo dos alunos. Revela certa coeréncia com a
representacdo dos professores de uma boa avaliagdo, ja mencionada no decorrer
dessa analise. Outra professora diz que procura seguir o que € combinado na
Escola e com os colegas, e que suas praticas avaliativas sdo uma jungédo de
orientacdes externas e de suas experiéncias. O depoimento das professoras das
séries iniciais revela que as influéncias externas nao estariam ditando o que deve
ser realizado, mas, pelo contrario, estariam auxiliando a construgcdo das praticas
avaliativas. Diferente contribuicdo a essa reflexdo traz outra professora ao
mencionar o Projeto Politico Pedagdgico da Escola como uma influéncia externa: O
professor precisa levar em consideracdo o que esta no PPP ou no regimento da
escola, mas podendo trazer elementos novos para enriquecer o processo avaliativo.
Novamente, as influéncias externas aparecem como produtoras de efeitos sobre as
praticas docentes. No entanto, a professora se autoriza a incorporar ou nao estas
influéncias desde que sejam capazes de enriquecer o0 processo avaliativo que
protagoniza. Parece que o sentido de contribuigéo, atribuido ao mecanismos
externos a escola, aproxima as professoras das séries iniciais a uma pratica
avaliativa menos estanque, possibilitando um acompanhamento das aprendizagens
dos alunos. Evidenciam, também, o sentimento de que a formagao continuada esta

encontrando aliados e fazendo eco aos seus saberes.

Em sua maioria, as professoras assumem a autoria de suas praticas, mesmo
reconhecendo as influéncias externas. Algumas expressbes ajudam a essa
compreensao: eu procuro [...], eu solicito [...], minhas expectativas s&o [...], minha
maneira ser e fazer é [...], meu processo avaliativo se da [...], fui aperfeicoando e
aprimorando minha maneira, [...] As professoras colocam-se como autoras principais
do processo avaliativo, o que poderia indicar que, apesar de toda configuragao do
cenario escolar, ainda é a professora, em sua sala de aula, quem decide sobre suas
praticas. Certamente, nessa condicédo estdo presentes as influéncias coletivas, mas

o professor tem decisdes proprias. Correia e Matos (2001) afirmam que

o0 medo que os meus alunos nao falhem muito e a idéia de que o professor
tem sucesso se os alunos tém sucesso nos exames ou nas provas globais,
embora promova uma solidariedade entre professores (a até alunos),
ocasiona um processo individual de preservacdo de uma imagem
profissional potencialmente fragilizada pela possibilidade de ser sujeito a um
julgamento publico (p. 120).
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Essa referéncia permite-nos compreender por que as professoras assumem
decisbes sobre suas praticas avaliativas, uma vez que, no final, sdo elas as

responsaveis principais pelo desempenho de seus alunos.

5.3.2 Origens dos saberes dos professores das séries finais

Em direcao diferente de seus pares das séries iniciais, os professores das
séries finais demonstraram certo desconforto com as influéncias externas. Com
frequéncia, dirigem criticas, mostram-se resistentes e verbalizam um grande desejo
de maior autonomia. A Secretaria de Educagdo aparece como o 6rgdao de maior
regulacdo de suas escolhas avaliativas. Essa influéncia externa é citada de modo
negativo pelos professores que se sentem, muitas vezes, invadidos e
impossibilitados de agir segundo seus principios. Destaco algumas indicagdes desse

desconforto.

O professor deveria ter mais autonomia, pois é ele quem
acompanha o dia a dia do aluno. E o professor, é também a escola que
sabe do empenho, do esfor¢co da dedicagéo dele para com o educando.

As influéncias externas acontecem, mas procuro ndo deixar-me
influenciar, pois sou eu que estou o0 ano inteiro com o aluno.

Percebemos ordens da coordenagédo pedagdgica na maneira de
avaliar. Ex.: No 1° trimestre, 1 a 30, no 2° trimestre, 1 a 30 e no 3° trimestre
1 a 40. E muito comentada e discutida a avaliagdo em nossas reunides
pedagégicas.”

Procuro trabalhar com diversas fontes tedricas, mas nao serei
hipécrita em dizer que ndo ha influéncia externa, principalmente das
Secretarias de Educacao, sempre preocupadas com indices de aprovacgao.

As opinides dos professores refletem certo dilema, pois, de um lado, eles
pensam estar fazendo o melhor por seus alunos e tentam assegurar um minimo de
dignidade para a sua profissdo e, do outro, reconhecem as influéncias externas,
fortemente representadas pela Secretaria de Educacédo. Esse 6rgéao tem a fungao de
estimular a aprendizagem de todos e, muitas vezes, € mal interpretado, pelo fato de
nao estar presente em todas as situacdes escolares, e nao intervir de forma mais

comprometida com os processos e a realidade das Escolas. Parece haver uma
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tensao entre o processo de responsabilizacdo dos professores e a preocupagao com
o produto, principal objetivo da Secretaria de Educacéao, evidenciado pelos indices

de aprovacgao/ reprovagao. Para Correia e Matos (2001),

a avaliagdo parece ter adquirido uma tal centralidade na vida das escolas
que ela tende a transformar-se no nucleo estruturante da definicao tanto do
oficio do professor como do oficio do aluno. A preponderancia adquirida
pela avaliagdo na vida das escolas ndo é apenas uma consequéncia do
aumento de sua importancia quantitativa, mas resulta das importantes
transformagbes qualitativas que ela induziu nos quotidianos escolares

(p.19).

A avaliagdo parece ter também, para os autores, promovido o
desenvolvimento de um conjunto de solidariedades mecénicas que tendem a invadir
e a substituir os espagos de cooperacado pedagdgica. Dentre estas importantes
mudancas qualitativas ocorridas nas Escolas em fungcdo da avaliagdo e que
transcendem a simples emissdo de um juizo de valor sobre as competéncias

cognitivas dos alunos, Correia e Matos (2001) destacam

0 agravamento dos riscos de exposigao publica dos professores, a quebra
da relagdo de continuidade entre os apelos ao desenvolvimento de uma
intervengao profissional mais atenta as dimensdes n&o cognitivas e uma
apreciagdo dos produtos onde se valorizam sobretudo as dimensdes
cognitivas, a ascendéncia dos manuais escolares e da industria de
explicacdes sobre os resultados escolares|...], bem como a tendéncia para
os professores quando se trata da sua prépria avaliagdo, procurarem
promover uma imagem onde se valorizam sobretudo os simbolos de
competéncia e éxito profissional, ocultando os seus problemas e
contratempos, ndo podem ser dissociados desta multiplicacdo das tarefas
de avaliagao (p.19).

O desejo de uma maior autonomia indicado pelos professores das séries
finais, leva-nos a questionar o que representa esta autonomia tado desejada. O que é
autonomia para os professores? Apoiada, novamente, em Correia e Matos(2001),

apresento o incbmodo de muitos professores quando o

sistema diz que o professor € livre, autbhomo para gerir o programa, no
entanto no final do ano os alunos sao avaliados por exames que n&o sairam
das suas maos, mas de pessoas que disseram que o professor poderia gerir
o programa como entender [...] (p. 120).
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Apesar dos alunos das escolas pesquisadas nao estarem sendo submetidos
a exames finais externos, os professores sentem-se pressionados quando s&o
vigiados em suas avaliagdes e cobrados no final de ano por resultados satisfatorios

de aprovacao. Um dos professores reforgca esta suposigcao quando afirma:

fico muito triste, pois passo o ano inteiro com o aluno, tenho varias
anotagdes sobre o mesmo. Sei do seu desempenho ou ndo, e vem a
direcdo e SED dizer, ou melhor, perguntar o que fiz o ano inteiro com esse
aluno, para ele nao aprovar?

A culpabilizacdo sobre o desempenho dos seus alunos parece estar
pressionando os professores ao individualismo de suas agdes, pois a sua eficacia
esta sendo medida pelo numero de alunos aprovados. Ao estarem
permanentemente sujeitos ao julgamento publico, os professores criam mecanismos
individuais e solitarios, visando resguardar a sua imagem de bom professor. O
descontentamento do professor, ao mencionar a insatisfagdo por ndo ser ouvido e
ter a sua “autoridade” posta em duvida, revela o desgosto dos professores pelas

influéncias externas ou o nao verdadeiro entendimento destas influéncias.

O desejo de autonomia, tdo mencionado pelos professores, tem relacdes
intensas com o conceito de autoridade, como nos ensina Correia e Matos (2001).
Autonomia significa a faculdade de se reger ou se conduzir por si proprio;
independéncia (p. 37). Mas o que é ter autonomia em um contexto escolar que &,
por natureza, essencialmente coletivo? Haveria uma autonomia coletiva? De que
forma o professor pode ser autbnomo em suas ag¢des? Segundo Correia e Matos
(2001), mais do que autonomia, os professores buscam autoridade em suas acoes.
E a autoridade pode ser diferente de poder. Para os autores, o termo autoridade
remete a idéia de criador, de alguém que esta na origem da sua propria agdo e que
€ capaz de se autorizar, ao passo que a palavra poder nos remete mais para a idéia
de procuragdo, mandato, ter influéncia ou forga (p.30) Ser um professor-autor € ser
alguém que se legitima por suas acbes, apoiado em saberes que fundamentam

estas praticas.

Outra questdo que merece atencdo € o fato de que a maioria dos

professores, tanto dos anos iniciais como dos finais, pouco referirem-se ao trabalho
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coletivo. Apenas dois professores citaram a Proposta Politico Pedagégica da Escola
como um eixo norteador das praticas, enquanto que a maioria dos professores
expressou-se de forma individual, como por exemplo: eu decido, eu avalio, a decisao
€ particular, eu escolho,... Essa constatacdo nos remete as reflexdes de Hoffmann
(2003) quando afirma que as mudancgas desejadas para a avaliagdo dos processos
de aprendizagem na escola ndao devem vir desacompanhadas de outras mudancgas

na estrutura organizacional da instituigdo escolar e do trabalho pedagdgico.

Além de citarem os 6rgaos externos como influéncias positivas (professores
dos anos iniciais) e negativas (professores dos anos finais) em suas escolhas
avaliativas, os professores também reconhecem contribuicbes tedricas que
influenciam de forma significativa e ajudam a pensar e a tomar decisdes sobre
avaliacdo. Dentre os autores citados estdo Celso Vasconcellos (1988), Vasco
Moretto (2003), Paulo Freire (1996), Moacir Gadotti (1989), Rubem Alves (1994),
Jaqueline Moll (2004) e Jussara Hoffmann (2001), que sao quase que uma
unanimidade entre as citagdes dos professores. Creio que seja importante registrar
aqui, que essa Ultima autora citada prestou assessoria durante quatro anos® aos
professores da Rede Municipal e para a equipe de supervisdo da SED, deixando
fortes marcas no referencial avaliativo das equipes. Evidencia-se, portanto, uma
positiva contribuicdo da formagao continuada e um sinal de que entre os saberes
mobilizados pelos professores ao avaliar, também estdo os construidos nestes

espacos de formagao em servico. Como afirmei em outro estudo,

a construgao de saberes na e para escola s6 pode ser discutida por seus
atores e 0 melhor espacgo para o desenvolvimento deste trabalho é a escola.
E onde sdo desencadeados os fatos e onde eles podem melhor ser
observados, estudados, (re) planejados e (re) avaliados (ELY, s/p. 2006).

O quadro abaixo objetiva proporcionar uma visdo dos saberes mencionados
pelos professores como influentes em suas praticas avaliativas, incluindo os mais

evidenciados em cada uma das escolas.

20 Quatro anos n&o consecutivos.
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QUADRO lil: ORIGEM DOS SABERES DOCENTES

FONTE E ORIGENS DOS SABERES

ESCOLA A ESCOLA B ESCOLAC

1° Formacao inicial | Formagao Continuada | Formacao Inicial
especifica para o
magistério proposta no
Curso  Normal, na
Graduagdao ou Pos-
Graduacéao e a
Formagéo Continuada

2° Literatura A Experiéncia com | Literatura
especializada docente especializada

3° | Trocas realizadas com | Literatura A experiéncia
0s colegas especializada enquanto docente

4° | A propria experiéncia | Formacgao Inicial Formacéao Continuada
como docente

5° | Praticas vividas | Trocas realizadas com | Trocas realizadas com
enquanto alunos os colegas 0os colegas e as

praticas vividas
enquanto alunos
6° | Revistas, Internet,... Praticas vividas | Outras fontes (revistas,
enquanto alunos e | Internet, vocacgao,..)

outras fontes (revistas,

Internet).
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Mas se varios estudos foram realizados, se os professores participaram de
significativos momentos de estudo com os profissionais acima mencionados, porque
ainda continuamos encontrando na Rede Municipal praticas avaliativas diferentes
das mencionados nos Projetos Politicos Pedagogicos? Por que ainda existe

resisténcia a mudanga? De que mudancgas estamos falando?

5.4 UMA APROXIMAGAO COM OS PROFESSORES: A ENTREVISTA

As entrevistas caracterizaram o segundo momento da pesquisa e objetivaram
aprofundar dados que se mantiveram superficiais nos questionarios. Utilizei como
pressuposto tedrico o referencial de Szymanki (2004), que apresenta este
procedimento de uma forma simples, mas que traduz formatos, modos de proceder e
aspectos a serem observados na sua utilizacdo. A entrevista reflexiva vem sendo
utilizada em pesquisas qualitativas como um meio para o estudo de significados
subjetivos e de topicos complexos demais para serem investigados por instrumentos
fechados num formato padronizado, com foi o caso do questionario. Partimos do
principio de que a entrevista face a face é fundamentalmente uma situagdo de
inferagdo humana, em que estdo em jogo as percepgbes do outro e de si [...]
(SZYMANSKI,p. 09). A entrevista proporcionou o encontro mais préoximo com alguns
professores a fim de obter informacdes a respeito dos saberes mobilizados nas
praticas avaliativas, mediante uma conversacao de natureza profissional. Durante as
entrevistas, foi possivel interagir com as professoras entrevistadas?', buscando
conhecer mais a fundo conceitos, percepgdes, sentimentos e (pré) conceitos néo
descritos nos dados dos questionarios. Registro aqui a importancia dos dados
coletados no questionario, visto que foram eles que proporcionaram uma visao mais
geral dos interlocutores e suscitaram os aprofundamentos ora descritos nas

entrevistas.

2 Participaram das entrevistas somente professoras, por isso, o uso, a partir daqui, somente do
género feminino.
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Participaram das entrevistas seis professoras, sendo duas de cada uma das
trés escolas, uma de séries inicias e outra das séries finais respectivamente. Dada a
insercdo na rede municipal da pesquisadora, e o contato cotidiano com as
professoras envolvidas neste estudo, a escola das professoras que participaram das
entrevistas baseou-se em critérios prévios de disponibilidade e empatia com o

estudo. Quase a totalidade das professoras possui mais de dez anos de docéncia.

Quanto a formacéo, as professoras das séries iniciais, a exemplo da maioria
das professoras deste nivel que participaram da pesquisa, possuem curso de
Magistério, atual Curso Normal, e apenas uma esta cursando uma Graduacédo em
Licenciatura Plena. Quanto as professoras dos anos finais, todas possuem a
Licenciatura exigida para o exercicio da fungédo, e apenas uma possui curso de

Magistério.

O objetivo das entrevistas, seguindo os fundamentos que regem a entrevista
reflexiva, foi o de estabelecer uma relagdo horizontal com as interlocutoras, e o de
constituir-se, inclusive, como um momento de constru¢do de conhecimentos nos
limites da representatividade da fala. N&do ha duvidas de que existia uma grande
expectativa do entrevistador em relagao as entrevistadas no sentido de colaboragao
e disposicdo em fornecer as informacdes desejadas. Posso afirmar que as
professoras interagiram de forma amistosa e descontraida, encarando a entrevista
com uma oportunidade para falar e de serem ouvidas. A apresentagao dos objetivos
da entrevista, a solicitagédo de permissdo para gravagao, e a garantia do anonimato

foram apresentadas com clareza e favoreceram o bom andamento do trabalho.

As questdes foram cuidadosamente dirigidas as entrevistadas,
proporcionando um minimo de seguranga e um maximo de clareza para que
pudessem discorrer livremente sobre o tema proposto. Partindo de uma questao
desencadeadora, foi possivel percorrer pelas demais questées com liberdade, ja que
estavam inter-relacionadas. ApoOs a transcricdo das entrevistas, as mesmas foram
devolvidas as entrevistadas para que autorizassem e validassem a compreensao da
entrevistadora. Esse procedimento teve como objetivo equilibrar as relagbes de

poder na situacdo da pesquisa. A autoria do conhecimento é dividida com o
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entrevistado, que devera considerar a fidedignidade da producé&o do entrevistador
(SZYMANSKI, p. 52).

As reflexdes que seguem sao frutos da compreensdo das respostas dadas
pelas professoras durante as entrevistas. Serdao contempladas nesta etapa da
analise, especialmente, as questdes que mereceram maior aprofundamento a partir
dos dados dos questionarios. Questdes relacionadas a origem dos saberes em
avaliagao, as praticas avaliativas e aos saberes mobilizados foram entdo exploradas.
As questdes relacionadas a compreensao de uma boa avaliagdo ndo apresentaram

significativas diferengas em relagcéo ao ja apresentado na analise dos questionarios.

5.4.1 Concepgoes dos professores sobre avaliagao

Quando questionadas sobre a compreensido de avaliagdo, as professoras
das séries iniciais referiram-se ao conceito de processo, e a necessidade de avaliar
cada aluno a partir de seus particulares, avangos e/ou dificuldades. Mencionaram a
inviabilidade da comparagao entre os alunos, desejando, assim, poder acompanhar
o processo de aprendizagem de cada um. O processo individual de
acompanhamento da aprendizagem surgiu novamente nas entrevistas, como se

pode perceber na fala a seguir:

se eu comparar com 0s outros, ai eu ja vou estar encaixando nas caixinhas.
Eu preciso ver com ele estava e 0 que ele conseguiu atingir. Todo o aluno
tem um desenvolvimento que precisa ser avaliado, todos sao diferentes.

Parecem compreender que todos podem aprender, e véem na avaliagao um
meio de avaliar, inclusive, o seu trabalho com os alunos. Uma das professoras diz
que ela serve muito mais pra mim, pra mim saber qual o caminho que eu estou
tomando, se esta certo ou se esta errado, aonde eu tenho que voltar, onde eu ndo
consegqui; talvez eu tenha que fazer desta ou de outra forma para atingir aquela
crianga. Além de resguardar a questdo anteriormente apresentada, a resposta da
professora também nos abre a hipétese de que os professores reservam para si

grande parte da responsabilidade pela aprendizagem de seus alunos. Essa
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avaliagcao estaria encontrando forgcas nas séries iniciais devido ao tempo de

convivéncia diarios das professoras com os alunos?

Esta pergunta é sempre muito dificil, responde uma das professoras das
séries finais ao referir-se ao conceito de avaliacdo, e complementa dizendo que é
um levantamento de dados do que o aluno aprendeu e o que precisa ser retomado.
Essa professora conclui seu conceito de avaliagado e pode-se dizer que, apesar de
nao explicar tanto quanto as professoras de séries iniciais, parece concordar com 0s
pressupostos que regem os conceitos anteriores. Outra professora menciona o ato
de avaliar como uma acdo permanente da professora o tempo todo, desde o
momento em que o aluno entra em sala de aula, acompanhando-o, retorna o
conceito de avaliagdo como acompanhamento do aluno para saber, conhecer seu
desenvolvimento. Essa mesma professora acrescenta dados ao mencionar os pais,
e coloca-os como co-participes do acompanhamento das aprendizagens dos alunos.
Mencionou que se torna necessaria a realizagdo de provas para que 0s pais possam
saber como os filhos estdo na escola. As provas surgem, entdo, como forma de
oferecer maior transparéncia sobre as aprendizagens alcang¢adas pelos alunos. Essa
professora ainda diz: costumo fazer avaliagbes por escrito, até para dar uma
satisfacdo aos pais, se necessario, quando solicitado. Outro aspecto que aparece
nessa questao é a relacéo estabelecida entre a avaliagdo e os objetivos planejados.
Uma professora menciona que avaliacdo é uma forma de verificar a evolugédo do
aluno em determinados aspectos, como o0s definidos para aquela série e/ou
conteudo, depende o que eu vou avaliar. Parece importante que aparegcam
indicagdes ao alcance de objetivos, porque a avaliagdo também esta presente nesse
processo, e parece encontrar clareza quando relacionada a metas a serem
alcancadas. No entanto, é importante que fique claro que a professora nao se refere
a todos os alunos ao mesmo tempo, surgindo, novamente, o desejo e a énfase dada
pela maioria das professoras em avaliar cada aluno individualmente no alcance
destes objetivos. A professora continua reforgando a posicdo das demais colegas,
afirmando que pra mim é a evolugdo do aluno, como é que ele comeg¢a e como ele
vai indo, se ele esta crescendo como aluno. Estariam as professoras

conseguindo realizar esta avaliagao processual e individual?
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5.4.2 “Avaliar o aluno com um todo”

Buscando aprofundar o significado da expressao avaliar o aluno como um
todo, questionei as professoras das séries iniciais quanto ao significado desta
expressao tao salientada pela quase totalidade dos professores nos questionarios.
Puderam-se confirmar hipoteses levantadas na analise dos questionarios quando
afirmei que as professoras das séries iniciais desejam uma avaliagdo processual
baseada ndo somente no uso de diferentes instrumentos de avaliagdo, mas também
na observagao e no acompanhamento individual dos alunos. O avaliar o aluno com
um todo parece ser um elemento que salienta e respalda a pratica avaliativa das
professoras quanto a diversidade e a justica. O receio de usar somente instrumentos
generalizadores de avaliagdo parece encontrar forgas no uso dessa expressdo. Uma
das professoras de séries iniciais refere-se a expressao dizendo que é justamente
quando tu percebes por que ele ndo conseguiu e o que esta acontecendo com esta
crianga. E se ele ndo conseguiu ver o empenho que ele teve; ndo olhar s6 o
conteudo, olhar o todo, o que tem por tras [...]. O termo n&o olhar s6 o conteudo
permite que entendamos a pratica avaliativa das professoras como uma agéo nao
vinculada somente ao conteudo trabalhado em sala de aula, mas uma avaliagao que
se expande ao contexto educacional, ao nivel da “compreenséo e do entendimento”
das dificuldades numa perspectiva de processo. Essa compreensao acrescenta
avangos a compreensao de avaliagdo da aprendizagem. Olhar o aluno como um ser
integral, ndo s6 no ambiente escolar, permite entender fatos que, antes,
encontravam-se distantes da escola. No entanto, retorno a uma das questbes
lancadas na anadlise dos questionarios: Nao estariam as professoras
condicionando a aprendizagem dos alunos as suas condi¢cées de vida?
Permito-me retomar a reflexdo dessa questdo, ndo com o compromisso de fornecer
respostas, mas sim com o objetivo de acrescentar componentes a discussao. Outra

professora reforca essa questao ao dizer que

esse todo eu imagino que seja a produgao do aluno, perceber com ele leu e
escreveu, o todo dele, a formagao do cidadao, a gente fala muito em formar
um cidadao critico. Entdo a gente vé todos os aspectos, como um ser
pensante, criativo. Porque sempre alguém é capaz de alguma coisa. A
participagéo, o interesse, as atividades em casa. E é preciso ver o que vem
interferindo nas dificuldades de aprendizagem. Se é amigo, como forma
grupos. Tudo pesa em uma avaliacdo
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As expressdes em destaque, além de fortalecer as reflexdes anteriores,
possibilitam supor que, ao valorizar todas as aprendizagens, as professoras também
poderiam estar minimizando as aprendizagens dos conteudos escolares. Ao
valorizar as diferengas e respeitar o ritmo dos percursos de aprendizagem, néo
estariam deixando de intervir e desafiar os alunos a niveis mais elevados de
aprendizagem? Particularmente, tenho receio de que uma enganosa interpretacao
da avaliagéo processual esteja abrindo portas para uma relativizagdo do avango dos
alunos sem as aprendizagens minimas previstas. Enquanto professoras, temos

compromisso com o qué?

Outro entendimento das professoras de séries iniciais quanto a “avaliar o
aluno com um todo” seria o de, necessariamente, acompanhar todos os alunos

diariamente e em todas as atividades. Uma professora afirma que

é preciso avaliar a maneira dele pensar, dele agir, todas estas coisas, e isto
€ complicado quando tu tens 27 alunos em sala de aula, muita coisa se
perde. Eu fui uma das que chorou na hora de escrever os pareceres, porque
precisamos escrever todos os aspectos e mesmo anotando tudo, é dificil.
Tem aquele aluno que nao escreve nada, ndo copia, ndo pergunta nada, o
que tu vais escrever dele?

Esse depoimento reflete a ansiedade da professora em corresponder a uma
avaliacdo entendida por ela como processual. Realmente, dentro das condigdes de
trabalho do professor, torna-se necessario munir-se de alternativas e de meios de
avaliagao que permitam acompanhar a aprendizagem de todos durante o ano. Achar
que seja possivel observar e fazer registros sobre todos os alunos, todos os dias,

parece impossivel, pelo menos para ser bem feito!

As professoras dos anos finais referem-se a avaliacdo como um todo nos
mesmos padrbes de entendimento das professoras nos anos iniciais. Almejam
avaliar seus alunos em tudo o que fazem na escola, e também fora dela, avaliar
como um todo: comportamento, relagdes, atitudes; considerar a historia de vida
deste aluno, sua familia, carga pessoal, seu desenvolvimento na disciplina.
Novamente, mencionam a histéria de vida dos alunos como um fator preponderante

na avaliagdo. Mas como esses fatores interferem na avaliagao? Até que ponto e
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como sao considerados? Apesar de concordarem, em sua esséncia, com as
professoras dos anos iniciais, as professoras dos anos finais acrescentam algumas
questdes merecedoras de destaque. Ao mesmo tempo em que afirmam a
necessidade de avaliar o aluno como um todo, em suas atitudes, em seu
comprometimento, nos progressos, nas maneiras de buscar, no esfor¢o para
conseguir..., também reforcam que tem aluno que ndo sabe por que ndo quer.
Acredito que todo aluno tem capacidade para aprender, mas é preciso ele querer
aprender. Ndo basta o professor somente ter boa vontade. Parece estar depositada
no aluno boa parte da responsabilidade pela aprendizagem. O que parece
importante refletir € sobre o papel do professor nessa mobilizagdo para a

aprendizagem, e sobre o desafio de estimular o aluno ao processo de aprender.

Outra questao evocada por uma professora das séries finais relaciona-se a

auséncia de objetividade e transparéncia na avaliagdo. Destaca que

€ preciso ter muita seguranga para avaliar o aluno com um todo, pois nem
tudo é mostrado, por exemplo, aos pais e ao aluno, como era o caso das
provas; por isso € preciso ter tudo registradinho. Eu tenho tudo registrado,
eu anoto. Em reunides de pais eu tenho com justificar minha avaliagéo. As
vezes, € complicado de explicar para o aluno, porque ele acha que so vale o
resultado dos testes e provas porque é o que ele vé.

A avaliagdo do processo de aprendizagem exige das professoras um vasto
dominio do campo do conhecimento, e a relacdo que o aluno estabelece com este
conhecimento. Ao ampliar suas praticas avaliativas a observagdo, aos
guestionamentos, ao desenvolvimento integral do aluno, os professores sentem a
necessidade de munir-se de registros que assegurem suas decisdes em avaliagao.
Conforme a mencgao da professora, a avaliagdo do aluno como um todo, apesar de
parecer mais justa, por vezes impede um claro entendimento das estratégias
utilizadas para avaliar. Ainda é necessaria a comprovagéo e o registro formal das
praticas avaliativas, pois elas d&o suporte ao professor na justificativa de seus

juizos.
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5.4.3 Descricao das praticas avaliativas que os professores mais utilizam em
sala de aula

A preocupacgao em diversificar as praticas avaliativas parece se confirmar
nas entrevistas com as professoras das séries iniciais. Essas professoras
preocupam-se em possibilitar variadas formas de avaliar os seus alunos, nao se
detendo em uma Unica pratica?>. Nomearam as praticas processuais, valorizando a
participacdo e a observacdo diaria, e as praticas descritivas, especialmente sob
forma de caderno de registro ou anedotario. Eu tenho um caderno que eu anoto, tipo
um anedotario, fago registros de como foi a atividade. Esses registros viabilizam a
documentacdo do que foi observado, de forma que se possam buscar maiores
informagdes sobre o processo de aprendizagem do aluno. No entanto, a auséncia de
praticas pontuais de avaliagdo nos questionarios das professoras de séries iniciais
nao se confirmou nas entrevistas. As trés professoras mencionaram o uso de

atividades que permitem avaliar e pontuar o progresso da aprendizagem do aluno.

Professora A:

faco seguidamente ditado, varias maneiras de ditado, vou guardando todo o
material que fago com eles. Toda a atividade que eu dou em xerox gosto de
recolher também, testezinhos, mais em portugués e matematica; ciéncias e
estudos sociais eu ndo cobro tanto, fica mais nos projetos.

Professora B:

Eu avalio muito através de trabalhos de aula, fago avaliagdes
escritas, na parte da escrita fago produgéo de textos individuais e coletivas.

Professora C:

22 Utilizarei os conceitos definidos no capitulo sobre as praticas avaliativas: praticas processuais
(aquelas realizadas no decorrer das aulas, permitindo um acompanhamento prolongado das
aprendizagens dos alunos, ndo engessadas em tempos pré-determinados), praticas descritivas
(sustentam e legitimam o carater subjetivo da avaliagdo processual e permitem ao professor registrar
suas observagdes, vivéncias e atividades realizadas), e praticas pontuais (referem-se aos
instrumentos de avaliagéo: provas, testes, trabalhos escritos,...).
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Tenho um caderno especial para cada um dos alunos, para ver a
evolugdo. Eles registram todas as atividades. E um caderninho que fica na
sala e eu realizo atividades com os alunos neste caderno. Assim é possivel
ver a evolugdo da aprendizagem. Ficam ali todos os textos, atividades
matematicas, interpretacdo de texto, [...] Ai, eu vou vendo o que ainda
precisa ser feito. Isso ai eu comecei aqui na escola desde que uma amiga
minha (que é professora) me falou.

Essas indicagdes permitem que afirmemos que as praticas pontuais fazem
parte também das praticas avaliativas nas séries iniciais e, registro aqui, que,
durante as entrevistas, as professoras sentiram necessidade de explicar essas
praticas, como uma forma de justificar o seu uso. Ainda pode-se dizer que ha receio
em afirmar o uso dessas praticas, provavelmente devido as criticas que as mesmas
receberam nos ultimos tempos. O uso de praticas pontuais poderia indicar que as
professoras sentem necessidade de “enxergar’, de uma forma que possa ser
comprovada, o desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos, 0 que parece nao
ficar tdo claro nas praticas processuais e descritivas. Retorno, também, ao sentido
de encontrar seguranca no trabalho que realizam, pois é diferente falar de uma
atividade observada, ou entdo de uma atividade escrita de avaliacdo. Creio que nao
se deve valorizar uma em detrimento da outra. Talvez esse procedimento tenha sido
um dos maiores equivocos de interpretacao a respeito do uso das praticas pontuais.
O importante seria definir o objetivo de realizar determinada pratica e,
especialmente, definir o que sera feito, tendo em vista o progresso das

aprendizagens a partir da realizagao dessas avaliacdes?!

A professora “C” afirmou que adotou a pratica do caderninho com os alunos a
partir de uma sugestdo de uma colega professora. Evidencia-se, nesse depoimento,
a influéncia dos saberes construidos no campo de trabalho, onde a socializagdo com
os colegas, que vivem as mesmas angustias e alegrias, contribuem para o

crescimento profissional.

As entrevistas com as professoras das séries finais confirmaram o uso
preponderante de praticas processuais e pontuais de avaliacdo em suas aulas.
Nenhuma das professoras citou o uso de praticas descritivas, o0 que poderia estar
evidenciando a dificuldade de tempo para o contato necessario com o aluno, exigido

para a realizacdo dessa modalidade. Como ja mencionei no decorrer desta
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pesquisa, o fator tempo é um agravante na realizacdo de uma avaliagao
diferenciada, visto que a maioria dos professores desse nivel de ensino permanece
no maximo seis horas semanais com cada turma de alunos. No entanto, muitos
estudos ja foram realizados na tentativa de buscar alternativas de superagdo para
esta dificuldade. Parece que é preciso construir alternativas, se esse € o desejo!
Parece-me que é na avaliagdo que reside uma das maiores angustias dos
professores das séries finais, pois, ao ndo conhecerem suficientemente seus alunos,
temem realizar “injusticas” ao avaliar. Esse temor pela injustica pode estar
traduzindo-se, entido, no uso preferencial pelas praticas pontuais, na qual os proprios
instrumentos tornam-se os aliados do professor na avaliacéo. E a possibilidade que
eles tém de realizarem uma avaliagdo mais justa levando em consideragéo os seus

contextos de trabalho.

Curiosas as colocacgdes de duas das professoras entrevistadas ao indicarem
que nao usam muito o trabalho em grupo, pois esse inviabiliza o acompanhamento
individual da aprendizagem, fago pouco trabalho em grupo, mais trabalho individual,
pois permite acompanhar como cada aluno esta; e outra professora continua
afirmando que tem conhecimento que o aluno ndo adquire em dupla, precisa
conhecer sozinho. Trabalhos eu até fagco, mas ndo sou muito a favor porque um
copia do outro. As professoras mencionam, aqui, o direcionamento de suas praticas
para a aquisicdo dos conteudos, ndo visualizando a possibilidade da aprendizagem
de outras competéncias e atitudes, como, por exemplo, o convivio em grupo, a
socializacdo dos conhecimentos, a aprendizagem com o outro, dentre outras.
Evidenciam também, certa tradicdo escolar que se acentua na aquisicdo de

conhecimentos cognitivos e nos processos individuais de ensinar e aprender.

5.4.4 Desafios que enfrentam para avaliar os alunos

Essa questdo parece ter provocado uma desacomodacgao nas professoras
de séries iniciais. Todas se mostraram preocupadas com suas respostas, dada a
seriedade do conteudo. Falar de desafios € como falar em superagao, em combater
algo que esta incomodando. Duas das professoras tiveram suas posi¢coes bastante

semelhantes, e suas respostas mexeram inclusive comigo! Deixarei suas colocacdes
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para o final deste bloco. A outra professora também pareceu angustiada e me
respondeu imediatamente, como se aquele desafio estivesse constantemente lhe

acompanhando,

“‘quem sou eu para avaliar alguém?”. Eu fico com medo, desde que eu estou
aqui na escola, eu acho que eu reprovei no maximo uns trés, quatro alunos,
ndo tenho bem certeza. Mas toda a vez eu pensei “quem sou eu para
reprovar este aluno?”.

A seriedade que a professora transmitiu, ao dar sua resposta, reflete o
compromisso assumido por ela com a aprendizagem dos seus alunos e o carater

subjetivo da avaliagao. Ela continua dizendo que

num ano o aluno pode nao estar apresentando muita coisa, mas no ano
seguinte ele pode progredir. E com um concurso de beleza, se os jurados
fossem outros tu ndo sabe se ndo seriam outras que venceriam. Nao se
estd na cabeca de cada um. Os resultados poderiam ser diferentes se
fossem outras pessoas. E muito complicado.

Realmente é complicado! Especialmente quando trabalhamos com seres
humanos e acreditamos em sua capacidade de aprender. Mas a questao inicial da
professora me levou a outra questdo. Quando diz quem sou eu para avaliar
alguem?, a professora parece estar questionando a sua legitimidade como
professora, e também parece estar reduzindo a avaliacdo ao fato de aprovar ou
reprovar. Avaliamos os outros e nos avaliamos a todo o momento. A professora, ao
planejar suas aulas, esta autorizada a avaliar sua caminhada e o percurso de
aprendizagem de seus alunos. Essa posicdo pode ser indicadora de falta de
profissionalismo docente, quando nega o lugar que o professor ocupa na escola e na
sociedade. Muito ja se perdeu, mas muito ja se reconstruiu da cultura docente, e

esse tema precisa ser constantemente analisado.

Quanto as ja anunciadas respostas das outras professoras, trago a reflexao

excertos de suas colocagdes sobre os desafios enfrentados para avaliar os alunos.

Professora A:
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Na 22 série, eles estdo chegando a cada ano que passa com a
leitura mais fragmentada” [...] “Ndo tem como culpar nada ou ninguém, néo
sei 0 que esta acontecendo que as criangas estdo aprendendo menos. O
que antes se trabalhava em abiril, hoje se trabalha s6 no final do ano. Eu me
preocupo muito! A escola esta perdendo, nés estamos perdendo. Ou ainda:
a escola precisa de mudangas.

Professora B:

Se eu nao tiver bem claro o que eu pretendo, eu vou ter muitos
desafios! A minha maior dificuldade esta em aceitar esses minimos. Esse &
um desafio muito grande, é ter que nivelar por baixo. Eu ter que me reciclar
a cada avaliagdo e ver o que cada aluno conseguiu, e ver por que
conseguiu sé aquilo. Aceitar o sempre menos € o meu maior desafio. Eu
acho complicado e tu ficas procurando varias outras razdes para justificar o
porqué dos teus objetivos ndo terem sido alcangados, a questao familiar, os
problemas que envolvem a crianga naquele momento. Na hora de avaliar, tu
tens que estar com aquela crianga na tua frente, ndo € o grupo.

O desafio se traduz na preocupagdo em nao atingir, em nao alcangar o que
desejariam enquanto professoras. A avaliagdo esta intimamente relacionada ao
ensino, que esta diretamente relacionado a aprendizagem. Essas professoras, assim
como as outras das séries finais, estdo extremamente preocupadas com aquilo que,
como afirmam, a escola esta perdendo. Mas se as criangas estdao entrando cada
vez mais cedo na escola, frequentam, em sua maioria, a educag¢ao infantil, o
que esta acontecendo? Nao estariam as professoras apegadas a curriculos
que nao condizem mais com o que esta sendo trabalhado? Estaria escola,
assim como os professores, deixando de desafiar os seus alunos, compreendo

“demais” os seus percursos? O que esta acontecendo?

Uma das professoras das séries finais concorda com essa afirmagao ao
dizer que, hoje, trabalha na 82 série 0 que antes conseguia trabalhar ja na 62 série.
Esses desafios sdo interessantes e sugerem novas pesquisas. Também foram
nomeados, pelas professoras dos anos finais, como desafios para avaliar os alunos
a falta de interesse e de concentracéo, a dificuldade dos alunos em acompanharem
e entenderem algumas coisas. Entdo, aparecem novamente as dificuldades
evidenciadas pelos alunos nas “séries seguintes”. As professoras afirmam que
alunos que carregam dificuldades e ndo se interessam, mesmo com todos oS

estimulos, com todas as iniciativas [...] As professoras parecem estar perdendo a



102

crenga, a magia da educagao, desestimulando-se na mesma medida dos alunos.
Sem duvida, estamos vivendo uma crise de paradigmas em educacao, € isso se
reflete em toda a sua complexidade, inclusive na avaliagdo da aprendizagem.
Parece é que a escola estd em questéo, e precisa ser objeto de analise frente aos

dados da realidade. Avaliamos o que ensinamos ou ensinamos para avaliar?

Outro desafio mencionado refere-se ao fato de ficar com duvidas no final do
ano, aprovar ou ndo! Eu também néo sou a favor da reprovagcédo, mas, as vezes, O
aluno precisa de mais um tempo. Também n&o é justo ser promovido o aluno que
néo fez nada o ano todo para merecé-lo. Mais uma vez, a avaliacdo aparece como
sinbnimo de aprovagao/reprovacgao, e, mais uma vez, o desejo de justica toma a
frente como um desafio. Reforgando essas colocagdes, a terceira professora dos

anos finais acrescentou que é um desafio

primeiro, saber se a avaliacdo esta sendo da melhor forma possivel, o que é
muito dificil, depois, se tem todos os questionamentos em relagdo ao aluno
e a sua competéncia como profissional para fazer a avaliagdo! Avaliar da
melhor forma. Saber se esta avaliando corretamente, ndo estar sendo
injusta; avaliar como a escola quer; me preocupo muito em ser justa.

Tais colocagdes parecem estar carregas de experiéncias pessoais em
avaliacdo. A questéo da justica poderia estar intimamente ligada a situag¢des vividas
enquanto alunos ou em outras situagées enquanto professores. A quem se deseja
a justica? Ao aluno ou ao professor? Outra “ferida” a respeito da justica,

encontrada nessas ultimas colocagdes, situa-se no aluno que “ndo faz nada” o ano

inteiro. Esse aluno parece, de fato, “incomodar” as professoras, mais
especificamente, mexem com seus valores e crencgas tradicionalmente construidos.
O que é esse nao fazer nada? De que avaliagcao falamos neste momento? Que

saberes sdo necessarios aos professores nesta situagao?

5.4.5 Decisoes sobre as praticas avaliativas

O trabalho coletivo foi um fator de fundamental importancia na mencao sobre
as decisdes a respeito das praticas avaliativas realizadas pelas professoras das

séries iniciais. Destacaram elas que nao decidem sozinhas sobre as praticas
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avaliativas, e recorrem, normalmente, as colegas e a supervisora da escola. O fato
de poderem dividir a responsabilidade da avaliagédo com as colegas de séries iniciais
parece respaldar a acao das professoras, além de tranquiliza-las quanto as decisées
tomadas. Tal posicédo encontra forca na descricdo de uma professora quando afirma

que

a gente comenta entre as colegas, eu gosto de pegar os testes,
principalmente nos conselhos de classe e deixar as professoras da série
anterior e da seguinte a acdo de analisarem os trabalhos. Acho que este
fator contribui muito, eu gosto de ter o consenso entre as profes, de todo
mundo achar, olhar e dizer que ele tem condi¢des, eu gosto, eu me sinto
segura tendo o apoio das colegas.

A seguranga mencionada pela professora € encontrada no fortalecimento
das decis6es com o grupo de professoras da escola. O carater coletivo da deciséo
das praticas avaliativas mencionadas pelas professoras leva-nos a crer na forte
relagao existente entre essas decisdes e o fato de aprovar ou reprovar os alunos. A
citagdo supramencionada ja reflete isso ao mencionar que as decisdes sdo tomadas
em momentos de conselho de classe, sendo esse um momento tradicional de
avaliagdo. Ao citar as condi¢cdes do aluno na série, € como se dissesse que essas
condigdes 0 encaminhassem ou ndo para a série seguinte. Outra professora também
deixa transparecer essa posicao ao dizer que eu sempre procuro ouvir o que a
escola esta se propondo, procuro orientagdo das gurias da supervisGdo e das
colegas. Ndo tem com eu decidir sozinha o que é certo e o que é errado (referindo-
se a aprovagdo ou reprovagdo). Parece muito forte nas professoras o entendimento
das decisbes avaliativas como decisdes finais de aprovagdo ou reprovagao.
Nenhuma das trés professoras fez mencédo as praticas cotidianas de avaliacao,
praticas que, provavelmente, sdo decididas mais individualmente. Provavelmente, a
organizagao seriada da escola seja um fator que condiciona a relagéo estabelecida

entre avaliar e aprovar/reprovar.

Quando questionadas sobre a existéncia ou ndo de influéncias externas nas
decisbes sobre suas praticas avaliativas, apenas uma professora afirmou que nao a
percebe. Ndo, para mim ninguém diz: "tu tens que avaliar assim, considerar isto ou
aquilo’. E claro que a gente tem, assim, uma idéia, mas ndo que alguém defina.

Acho que isso ai cada um na sala de aula decide, me parece que € isso. Essa
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declaragado permite-nos concluir que a professora ndo encontra barreiras concretas
externas, sejam elas positivas ou negativas, e acredita que as decisdes sobre as
praticas avaliativas dependem somente dela. Entretanto, ndo tem clareza dos
significados simbdlicos que as acompanham, e que sdo construgdes coletivas e
culturais. As outras duas professoras mencionaram uma forte influéncia, que produz
efeitos em suas praticas, da Secretaria de Educagdo como um componente externo
a escola. Eu sinto que a Secretaria de Educagdo gosta que a gente aprove o0s
alunos, eu também vejo esse outro lado, até que ponto a escola precisa reprovar.
Novamente, as decisbes sobre as praticas avaliativas aparecem relacionadas a
aprovagao ou reprovacao, e parece nao haver uma clareza sobre o que a Secretaria
de Educagao quer em relagao a aprovacao. O simples fato de mencionar que a SED
gosta que os alunos sejam aprovados pode estar carregado de muitos significados.
Estariam as professoras aprovando pelo desejo de outros e nao pelo seu
desejo e concordancia? Que conceitos estao envolvidos nestas decisdes? Por
que esta intensa relagao entre avaliagao e aprovagaol/reprovagao? Acrescento o
depoimento de outra professora, representando uma sequéncia da idéia anterior é,
sim [...] a gente tem que seguir uma linha, porque ndo da para cada um fazer de um
jeito. Eu acho que tem que ter. As vezes, tu ndo concorda com certas coisas, mas tu
procuras sempre ter um rumo, e este rumo tu achas aonde? No regimento da escola.

Questionei-a, entdo, o que era este “ndao concordar”, e ela afirmou que

quando eu ndo concordo, eu ndo concordo. Mas, finalmente, quem vai bater
o martelo? (referindo-se a SED) Eu tenho muita coisa que eu ndo concordo
na questdo da avaliagdo. A gente ta perdendo muita coisa. E por isso que
eu procuro fazer um bom trabalho. [...] Eu ndo concordo com esse negdécio
de que mais la adiante (refere-se a outras séries) ele vai aprender. Essa
avaliagdo que esta sendo feita eu acho que esta prejudicando muito estas
questdes

Realmente, essas professoras destacam uma influéncia da Secretaria de
Educagdo em suas decisdes avaliativas de aprovagao/reprovacdo, embora, em
nenhum momento, mencionam essa influéncia no processo de suas praticas, como,
por exemplo, em reunides pedagdgicas, em conversas informais, em formagao
continuada e em servico, dentre outras. A influéncia parece ter um carater negativo,
visto que parecem nao concordar com certas imposi¢oes. Se, péo um lado, a

avaliacdo torna-se extremamente prejudicada, pois as professoras ndo concordam
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com o que lhes € imposto, por outro lado, o dialogo e a busca de superacédo desse

obstaculo parecem néo existir.

As professoras dos anos finais destacam aspectos bastante diversos das
colegas das séries iniciais como contributos nas decisbes sobre suas praticas
avaliativas. Nao houve mencao a coletividade nas decisdes sobre as praticas
avaliativas, prevalecendo as decisdes individuais e aquelas aprendidas em cursos,

em seminarios.

Levo em consideragdo as dificuldades dos alunos e a minha
curiosidade em saber como eles estdo. Normalmente, tomo as decisdes por
minha conta, mas, quando preciso, pego ajuda para a supervisdo. Eu
procuro eu mesma tomar as decisdes, a partir do que eu tenho segurancga.

A partilha nas decisées avangou, no maximo, até a supervisora pedagogica.
Pela primeira vez, apareceu o nome dos alunos e o direcionamento das praticas
avaliativas relacionado as suas dificuldades. Quando questionada sobre onde
encontra essa seguranca na tomada de suas decisées, a professora respondeu eu
busco na minha experiéncia, ja sdo vinte e cinco anos [....] As trés professoras
fizeram referéncia a praticas sugeridas em cursos, em seminarios, em livros e em

revistas, ficando clara a influéncia da formacgao continuada e em servigo.

Sobre a existéncia de influéncias externas nas decisbes de suas praticas
avaliativas, as professoras das séries finais afirmaram que elas existem, e que, em
alguns momentos, s&o positivas e, em outros, tornam-se negativas. Duas
professoras registraram que a existéncia de influéncias externas é necessaria ao
bom andamento da escola. Sempre ha influéncia. Todas as praticas educativas
estdo alicergadas em algum tipo de regras, sejam elas de ambito interno (Escola),

municipal, estadual e mesmo federal. Outra professora faz uma reflexdo dizendo que

a escola trabalha com um projeto e eu estando inserida neste projeto,
também me envolvo; e existem influéncias. A Secretaria de Educacgao
também sugere muitas atividades praticas que temos que realizar. Eu sou
um membro da Rede e n&o posso ficar de fora.
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Tais professoras limitaram suas idéias sobre as influéncias externas através
dessas colocagdes, e, durante as entrevistas, ndo demonstraram uma maior
preocupacao quanto a essa questdo. A terceira professora das séries finais, ao
referir-se a existéncia ou ndo de influéncias externas nas suas praticas avaliativas,
afirmou que elas existem, e que interferem na autonomia dos professores no

momento de avaliar.

Eu sinto que falta autonomia para nés. Nés sabemos no dia-a-dia
0 que fizemos para recuperar um aluno, e ai como no ano passado fizeram
a gente fazer uma reavaliagao, fazer mais uma prova, porque acharam altos
os indices de reprovacgéo.

Como na analise dos questionarios, essa “insatisfagdo” dos professores
torna a aparecer e surge traduzida como magoa, como impoténcia e como
descrenga pelo seu fazer. A discussao sobre aprovagao/reprovagao, assim
como o desejo dos influentes externos pela aprovagao dos alunos, parece
estar substituindo toda e qualquer reflexado saudavel sobre avaliagao,
acabando por reduzir seu significado somente a essas idéias. Parece, entéo,

que todos perdem com essa situacao.

Quando questionados sobre quem seria o “Sistema” indicado nos
questionarios por varios professores, especialmente das séries finais, as professoras
responderam que se referiam a Secretaria de Educacdo, as Redes Municipais e
Estaduais e ao Governo Federal. As professoras afirmaram que existe empenho do
Sistema pela aprovacao de todos os alunos. Tal preocupagao com os altos indices
de reprovacao, de acordo com os professores, ndo € muito clara. Essa constatacao

evidencia-se no seguinte dizer de uma professora:

situacdo atual: progredir todos, o aluno precisa avangar. A escola é
pressionada pela Secretaria de Educagéo. A impressédo que se tem é que
tudo é cobrado. As vezes, até a direcdo ndo concorda, mas cobra de nés
professores, porque também € pressionada. A impressao que fica sobre
essa pressao, sobre os altos indices de aprovagao, € que sao mais
importantes do que a evolugéo do aluno, do crescimento intelectual dele.

O Sistema, portanto, representado pela Secretaria de Educacgao, parece

exercer uma influéncia direta sobre os saberes dos professores e também sobre



107

suas decisdes avaliativas, até mesmo quando as reduzem ao entendimento de

aprovacgao/reprovacao.

5.4.6 Influéncia das experiéncias vivenciadas enquanto aluno na construcao

das praticas e saberes dos professores

Eu lembro que os alunos nao abriam a boca, era todo mundo
quieto, sentado. Hoje, os alunos so6 faltam subir na cabega, que o resto eles
fazem tudo. Mas eu ndo me vejo fazendo coisas de escola. Eu lembro que
era muito trabalho no livro e, hoje, tudo o que eu nao fago é trabalhar no
livro.

As memoérias de escola parecem ganhar forca quando citadas pelas
professoras das séries iniciais. Os fatos vivenciados enquanto estudantes foram
mencionados em uma mescla de saudosismo e de rancor pelas professoras. Todas
lembraram, em um primeiro momento, das experiéncias negativas que procuram nao
reforcar em suas praticas atuais, como a descricdo acima. Uma das professoras,
referindo-se a essas experiéncias, salientou que as vezes tu te pega pensando que
nao quer fazer o que fizeram contigo. Tu te remete ao que foi vivido, ao fato de ja ter
passado por situagbes parecidas enquanto aluno. Para tedricos como Tardif (2002),
os saberes docentes sao constituidos, entre outros, pelos saberes da experiéncia, e
esta se relaciona a trajetéria vivida enquanto aluno. Para os docentes, as praticas
vividas enquanto alunos sao muito fortes. Talvez, sejamos os unicos profissionais
inseridos por, no minimo, onze anos no espago cultural em que, posteriormente,
exerceremos nossa profissdo. Dai o fortalecimento das marcas “adquiridas” na
escola. Uma das professoras mencionou uma experiéncia positiva que vivenciou
enquanto aluna e que hoje, seguidamente, vé-se reproduzindo com seus alunos: eu
lembro de uma professora que também era diretora e ela deixava a gente passar as
tarefas no quadro e eu adorava; entdo eu fago isso com 0s meus alunos, deixo eles

serem professores um pouquinho.

As professoras das séries finais também recapitularam experiéncias
vividas enquanto alunas. As experiéncias positivas foram as mais destacadas,
ficando as negativas somente na recordagdo. Mencionaram o desejo em reproduzir

praticas que consideram positivas: Queremos sempre ser parecidos com o0S
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melhores. As influéncias dos professores que marcaram nossa vida de estudante
ficam, e junto a vontade de ser parecida. Outra professora reforca esse desejo ao
dizer que lembro de um professor que entrava na sala e fazia uma espécie de
brincadeira, contava uma historia engragcada e depois comegava a aula, eu também
procuro fazer isto. Uma questao bastante tradicional a respeito das influéncias dos
professores sobre os alunos é destacada por uma das professoras ao salientar a
relacédo existente entre o seu gosto pela disciplina que hoje leciona e o professor que
a ministrava nos seus tempos de aluna. Eu adorava matematica, lembro até hoje do
meu professor de matematica do ensino fundamental, agora ele é professor
universitario na UNIJUI. Portanto, os docentes carregam marcas em suas praticas
avaliativas de experiéncias vivenciadas enquanto alunos. Felizmente, parece que
procuram repetir as experiéncias tidas como positivas, sendo que as negativas
procuram deixar no passado, embora aprendam com elas, como salienta uma
professora: quanto as vivéncias negativas, nao reproduzo. Se elas ndo foram boas

para mim, também ndo serdo para meus alunos.

5.4.7 De que autonomia falam? O que é autonomia?

O desejo de autonomia, nomeado pelos professores ao responder os
questionarios, levou-nos a aprofundar esse tema com o objetivo de compreender a
que conceito de autonomia estavam se referindo. O conceito nomeado pelas
professoras entrevistadas esta fortemente relacionado a pretensdao de uma maior
liberdade na tomada de decisbes. E essa tomada de decisdo esta, com pode-se
observar nas respostas das professoras, novamente relacionada a aprovagao e a
reprovacgao. Alias, a aprovagao e a reprovagao parecem confundir os professores e
reduzir todo o processo avaliativo a essa dimensao, provocando uma tensdo no
processo de responsabilizacdo. As professoras das séries iniciais entendem
autonomia como a possibilidade de poder decidir sobre a avaliagcdo. Uma das
professoras, além de indicar esse conceito, complementa dizendo: acho que o
desejo esta em poder decidir sobre a avaliagdo e ser valorizado. O fato de querer ser
valorizada em suas acgbes pode advir do desejo de poder ver suas decisdes em
pratica, sem serem questionadas ou colocadas em duvida. Fortalecendo a

interpretacdo de que a autonomia indicada pelas professoras esta diretamente
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vinculada ao poder de aprovar ou reprovar o aluno, transcrevo o depoimento de uma

das professoras,

acho que a autonomia que os professores estdo falando € justamente esta
questao de a tua palavra poder valer, da tua avaliagdo realmente valer. [...]
Entdo eu me sinto muito mal quando eu nao posso dizer: ‘Nao, ela nao
pode’, ou ‘ sim, ela pode’. Essa questao esta incomodando muito em nossas
escolas, essa falta de autonomia.

Parece que ha, por parte dos dérgaos externos, um grande desejo de
aprovagcao dos alunos. Certamente, essa preocupacido sera positiva, desde que
corresponda ao necessario progresso escolar dos alunos. Poucas vezes,
identificamos no depoimento das professoras a avaliagdo como acompanhamento
da aprendizagem. Na maioria das vezes, aparece como sinbnimo de aprovagao
/reprovacao. Ha uma expectativa das professoras em poder decidir sobre o0 avango
ou ndo dos alunos. Nao estaria faltando um maior esclarecimento entre o que se
espera do processo avaliativo? De um lado, encontram-se as professoras e suas
compreensoes, de outro lado, estdo os organismos externos (normalmente,
representado, neste estudo, pela Secretaria de Educagao) e suas compreensoes e,
ainda, de outro lado, ndo menos importante, encontram-se os alunos. Cada vez

mais, parece que esse dialogo torna-se necessario.

Duas professoras responderam que se consideram portadoras de
autonomia. Uma delas falou que esta tranquiila: eu ja era mais estressada, pra mim
esta tranquilo. Para aprofundar um pouco, questionei-a se ja havia ouvido falar
desse desejo de autonomia, e ela concluiu dizendo: acho que é querer fazer as
coisas por conta. Eu tenho autonomia. Ja fui estressada, mas ndo vale a pena, s6
fica doente. Uma das professoras demonstrou grande insatisfacdo em nao poder
realizar o seu trabalho como gostaria. Pareceu ndo estar se sentindo autora de suas
praticas avaliativas. Essa professora nomeou a estrutura da escola como um fator

que impossibilita o desejo de aprovagao total dos alunos.

Nos somos uma escola seriada, e eu me violento tendo que
aprovar uma crianca sabendo o que eu fiz, e que ela ainda nao teria
condigdes de ir para a série seguinte. Eu ndo vou ter alguém que faca um
acompanhamento paralelo com ela. De repente, a outra professora nao vai
ter a mesma disponibilidade que eu tinha para atender.
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Parece haver uma tensao entre o que se deseja, quem deseja e as
condicoes desse desejo! Finalizando, a professora traduz a angustia vivenciada
por ela, e que supde um mal estar no contexto escolar, porque o nosso trabalho de
um ano inteiro, tem que sempre ser contestado. Quem disse que eu néo fiz o
suficiente? Eu ndo desejo a reprovagdo, ndo é um desejo meu. As professoras
parecem incomodadas ao reprovar um aluno, e o fato da reprovagao ser uma
realidade muito discutida e até condenada pelos organismos externos pressupde

que as professoras estejam sustentando e criando um mito em torno da avaliagéo.

Nao diferente das professoras anteriores, as professoras das séries finais
nomeiam a autonomia como a autoridade de decisao, e, novamente, esse poder de
decisdo esta vinculado a aprovacgao /reprovacdo. Apenas uma das professoras
considerou-se com autonomia, além de nao estabelecer vinculo entre autonomia e

poder de aprovacao. Essa professora, ao referir-se a autonomia, afirmou:

eu ndo me vejo presa, eu me sinto com autonomia para resolver dentro da
sala de aula os problemas que eu encontro; talvez, pelo tempo de
experiéncia que eu tenho, eu ndo me sinta tdo presa a essa falta de
autonomia.

A professora indicou como fator tranqdiiilizador ou moderador os anos de
experiéncia como docente, os quais parecem estar contribuindo na construgado da
sua autoridade como professora. Durante a entrevista, esaa professora mostrou-se
realmente segura e, por varias vezes, indicou o tempo exercido no magistério com

alicerce a sua pratica. Ela conclui explicando que

como professora também preciso aceitar leis, regras. O aluno tem seus
direitos, noés também temos nossos direitos. Com os anos de experiéncia,
vemos que existem coisas, regras a serem seguidas. Ndo me acho com
desejo de mais autonomia, tenho autonomia. A experiéncia me trouxe a
seguranga, a autoridade de decidir.

As demais professoras dos anos finais demonstraram desejo por mais
autonomia. Indicam o poder de tomar as decisbes com seguranga como uma
necessidade, e almejam uma melhor educagdao. Uma das professoras alega que “a

educacao esta caindo como um todo; os professores tém menos vez e tem menos
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voz, se ele reprova vai haver presséo da prefeitura e de outras pessoas para que
isso ndo acontega”. Nesse depoimento, reincide a idéia de que, externos a escola e
ao desejo do professor, existem dérgéos que, por serem superiores, direcionam as
decisbes sem que haja concordancia das partes. Mas que autonomia tém ou
deveriam ter os professores? Conforme Correia e Mattos (2001), os professores
parecem estar se perdendo na caminhada, e, por isso, se tornando profissionais
solitarios em um campo de batalha onde se constituiram grandes herdis. Parece
que os avangados estudos acerca da aprendizagem, do ensino e da avaliagao
ndo estao acompanhando o ritmo das escolas, ou seria o contrario?
Complemento ou completo essa indagagdo com a colocagao de uma professora de

séries iniciais.

Acho que o desejo do sistema e de todos seria erradicar a
reprovacao, s6 que a gente tem muita coisa para caminhar, esta virada nao
vai acontecer de uma hora para outra, talvez como o sistema imagine. O
Sistema, a Secretaria, as pessoas que trabalham |4 tém esse desejo; eu
acho que este também é o nosso desejo, acho ndo, para mim € o que eu
desejo. Eu desejo que os meus alunos se déem bem. J& estamos abrindo
mao de cosias que para nds eram primordiais. Se a gente que conseguiu
estudar um pouquinho, sente dificuldade, imagine um povo mal preparado.

Percorrer, com as professoras, o caminho dessa investigagao foi muito rico.
Especialmente, para evidenciar quantos aspectos e concepgdes ainda exigem
aprofundamentos investigativos. Certamente, serdo as professoras que poderéo
fazer avancar a qualificacdo das praticas escolares, porque possibilitaram melhor

compreensao de seus contornos.
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Encontro-me, neste momento, como diz a musica, “quem sabe faz
a hora, nao espera acontecer”. Ja ndo me sinto mais insegura, porém, ndo
posso dizer que escrevo sem medo. Penso que esses sentimentos fazem
parte daqueles que sonham com uma educagédo diferente, pois, ao ousar,
podemos estar quebrando ou movendo paradigmas [0 que pode quebrar e
mover algumas crengas que pareciam inabalaveis. Falo aqui do lugar de
onde pesquiso!



ALGUMAS CONSIDERAGOES A GUISA DE CONCLUSOES: COMPREENSOES E

INDAGAGOES

O propodsito deste estudo foi o de discutir as praticas avaliativas
desenvolvidas pelos docentes e o0s saberes mobilizados nessas praticas.
Compreender as praticas e encontrar nelas os saberes construidos ao longo de uma

vida enquanto docentes foi 0 maior desafio e aprendizado deste trabalho.

Estudar o tema da avaliagdo, como anunciei nas origens deste estudo,
sempre foi apaixonante para mim, e encontrei companheiros ao longo dessa
pesquisa. O contato, quase que permanente, com minha orientadora, possibilitou um
enriquecimento tedrico que fundamentou este trabalho e abriu-me a compreensoes
que, até entdo, pareciam estar encobertas por regras. Essa, creio eu, foi uma das
maiores aprendizagens vivenciadas ao longo do curso: exercitar a compreensao. Até
entdo, e como insistia em escrever, baseava-me no “dever ser”. Construir o conceito
de compreensao e realmente despir-me de preconceitos em relacdo as praticas
avaliativas desenvolvidas pelos professores foi uma das grandes realizagdes. Creio
que compreender como se da e por que a pratica acontece dessa ou daquela forma,
permitiu-me ir além do que imaginava e até ditava. Além da orientadora, tive como
parceiros os interlocutores desta pesquisa, que talvez nao tenham clareza da
dimensao de suas contribuicbes, mas que encontraram um espaco para falar e

anunciar.

No decorrer das consideragbes, procurarei descrever algumas das
conclusdes a que cheguei, ou melhor, a que chegamos até o momento. Digo até o

momento por que este estudo, além de apresentar algumas reflexdes, também esta
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pleno de indagacdes que encaminham a sua continuidade. Nenhum estudo esta
pronto, acabado, e este ndo poderia ser diferente. Portanto, apresento o que foi
construido até entdo, a conclusdo de uma etapa que pode sugerir muitas

alternativas de continuidade.

Os depoimentos dos professores, tanto de séries iniciais como de séries
finais, e dos professores responsaveis por setores, evidenciaram o desejo por uma
avaliacdo mediadora, na qual o processo de aprendizagem seja valorizado em
detrimento do produto final apresentado. Entendem que a avaliagdo da
aprendizagem tem como meta ser mediadora entre os processos de ensino e
aprendizagem, fornecendo orientagdes para melhor organizar as suas intervengoes
em sala de aula, e, ao aluno, condi¢bes de acompanhar o progresso de suas
aprendizagens. Nesse cenario, o professor configura-se como o guia que direcionara
os caminhos de aprendizagens dos alunos. Como ja afirmamos no referencial deste
estudo, é importante que o plano de trabalho do professor tenha, como fundo,
referenciais multiplos, que devem ir desde o campo epistemologico até o campo
didatico e das interacdes. E, no momento em que o professor contempla um aluno
em atividade, é necessario que tenha clareza desses aspectos, pois sao eles que
definirdo a sua postura investigativa. Os professores demonstraram ter clareza do
que desejam em termos de avaliagdo da aprendizagem, no entanto, descreveram
algumas dificuldades em atingir essa meta. Encontramos, também, diferengcas em
relagdo aos depoimentos de professores de anos iniciais e de anos finais, como

veremos a seguir.

Na origem deste estudo, descrevi a preocupacado em relagdo as rupturas
existentes entre as supostas e, até entdo, desvinculadas teorias e as praticas dos
docentes sobre a avaliagdo. Preocupava-me com a lacuna que insistia em
permanecer entre o “dizer’ e o “fazer” dos professores. A revisao teorica possibilitou
compreender que o “dizer’” e o “fazer” dos professores ndao sao acodes
independentes, estando ambas entrelacadas pela teoria e pela pratica. Tanto os
questionarios como as entrevistas possibilitaram a compreensdo de que os
professores desejam uma avaliagdo processual, e também de que tém

conhecimento dos pressupostos que fundamentam essa pratica. No entanto,
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percebe-se uma desarticulagao profunda entre o conhecimento da teoria e as
possibilidades da pratica. Confirmando estudo realizado por Martins (1989), pode-se
afirmar que essa condicdo se deve, em parte, a desconsideracao das implicacdes
que a organizagdo do trabalho na escola tem para com a pratica docente.
Geralmente, envolvidos pela burocracia da escola e pressionados pelo tempo, os
professores sdo obrigados a realizar uma avaliagao restrita ao plano de aquisicao do
conhecimento transmitido. Esse fato foi explicitado pela maioria dos professores,
especialmente dos anos finais, que, pela excessiva carga horaria, ndo conseguem
colocar em pratica a avaliagdo desejada. E, com a intengéo de tornar a avaliagéo o
mais justa possivel, valem-se de praticas pontuais de avaliagdo por serem objetivos
e, como tal, passiveis de comprovagcao e até de mensuracdo. As professoras das
séries iniciais conseguiram, entretanto, relatar praticas mais proximas de suas
crencas tedricas, que parece ser mais viaveis pelo vinculo unidocente estabelecido
com os alunos, através do qual se permite uma maior aproximagcdo e
acompanhamento das suas aprendizagens. Mas que movimento seria necessario
para que também nas séries finais 0 desejo dos professores por uma avaliagao
processual fosse possivel? Por que essa avaliagcdo encontra mais forca nas séries

iniciais?

O estudo permitiu compreender que os professores reconhecem um
distanciamento entre o que desejam e o que realizam em avaliagdo. O retorno aos
questionarios e as entrevistas permitiu entender que os professores tém consciéncia
de que poderiam realizar uma pratica avaliativa diferenciada. No entanto,
reconhecem que as limitacdes das condi¢cdes do trabalho s&o determinantes na real
concretizacdo desse desejo. Apesar de algumas professoras das séries iniciais
terem citado essa dificuldade, ela apareceu mais incidente junto aos professores das
séries finais. O desejo de acompanhar os alunos em suas aprendizagens, de
proporcionar-lhes atividades de recuperagcdo permanente, de conhecer suas
trajetérias e formas de aprender, foi evidenciado pelos professores. Procuram avaliar
o0 aluno como um todo e parecem estar depositando uma culpabilizagcdo nos
professores dos anos finais quando todos esses objetivos ndo sido alcancados.
Entretanto, a complexidade do contexto dos processos avaliativos leva a

permanéncia de questionamentos como: podem os professores das séries finais
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estar trabalhando sob um grau de frustragao por nao estarem conseguindo praticar a

avaliacao idealizada por eles, por seus colegas e por seus superiores?

Para Tardif (2002), o que torna complexo o trabalho dos professores é,
justamente, a presenca simultdnea e necessaria de diferentes tipos de agédo, que
obriga os atores a realizarem uma grande variedade de interagbes com os alunos
em funcdo de varios objetivos que nado sao, necessariamente, coerentes e
homogéneos (p. 176). O professor que deseja realmente essas praticas e que
reconhece nelas o alcance de uma avaliagdo mediadora tem consciéncia da

necessidade de uma estrutura que permita tal concretizacao.

Os esforcos em tornar suas praticas o mais proximo possivel das que
idealizam, pode estar frustrando os docentes que almejam uma pratica diferenciada.
No decorrer da pesquisa, os professores descreveram praticas avaliativas que mais
utilizam em sala de aula com seus alunos. Essas praticas foram classificadas em
praticas descritivas, processuais e pontuais. Essa classificagdo ndo segue nenhuma
hierarquizacdo, mas foi elaborada pela necessidade de diferenciar os objetivos
contidos em cada uma delas. As praticas processuais sdo aquelas realizadas no
decorrer das aulas, permitindo um acompanhamento prolongado das aprendizagens
dos alunos, ndo engessadas em tempos pré-determinados. As praticas descritivas
sustentam e legitimam o carater subjetivo da avaliagdo processual, permitindo ao
professor registrar suas observagdes, vivéncias e atividades realizadas. Ja as
praticas pontuais referem-se aos instrumentos de avaliagdo como: provas, testes e

trabalhos escritos, etc.

E preciso esclarecer que ndo sdo apenas as praticas descritivas e
processuais de avaliagdo que garantem o éxito da avaliagdo, como muitos
pareceram entender. Um grande numero de professores indicou, com cautela, a
possibilidade de praticas pontuais de avaliagdo como uma forma de melhor
acompanhar os seus alunos. Cabe aqui ressaltar que as praticas pontuais, apesar
de terem sido alvo de criticas por tedricos da educagdo, ndao deixaram de ser
utilizadas nas escolas e podem representar uma contribuicdo adequada. O

importante parece ser deixar claros os motivos pelos quais sdo empregadas € 0 uso
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que se faz delas, tendo em vista o progresso das aprendizagens a partir da

realizagao dessas praticas.

Muitos professores afirmam buscar fundamento para suas praticas
avaliativas nos estudos continuados, na formagdo em servigo, na formacgéo inicial e
nas suas experiéncias enquanto alunos e na pratica docente. E preciso reconhecer
que a pratica docente é formada por uma rede de saberes oriundos de diversas e

diferentes fontes.

Diante dessa situagdo, os saberes experienciaisz3 surgem como
nucleo vital do saber docente, nicleo a partir do qual os professores tentam
transformar suas relagbes de exterioridade com os saberes em relagdo de
interioridade com sua prépria pratica. Neste sentido, os saberes
experienciais ndo sdo saberes como os demais; sao, ao contrario, formados
de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na prética e na experiéncia (TARDIF, 2002, p. 54).

Os saberes adquiridos ao longo dos anos de docéncia pareceram sustentar
alguns discursos, aléem de justificar determinadas praticas avaliativas. Assim como
Tardif (2002) apresenta a constituicdo dos saberes docentes como uma amalgama
de diferentes saberes, e salienta os saberes da experiéncia como nucleo vital do
saber dos professores, os saberes mobilizados pelos professores na avaliagéao
encontrados nesta pesquisa também traduzem a importancia desses saberes. A
prevaléncia dos saberes experienciais foi evidenciada pela maioria dos professores
que participaram deste estudo, como forma de garantir a continuidade de alguns
habitos da profissdo e de validar o trabalho cotidiano. Isso pode ser observado no
discurso sobre o saber-fazer, em que destacaram a importancia de praticas
avaliativas construidas ao longo dos anos e que deram certo. Segundo Tardif
(2002), tal capacidade é geradora de certezas particulares, a mais importante das
quais consiste na confirmacgédo, pelo docente, de sua propria capacidade de ensinar

e de atingir um bom desempenho na pratica da profissdo (p. 50).

% Conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que nao provém das instituicdes de formacao nem dos curriculos. [...] S4o saberes praticos
e formam um conjunto de representagdes, a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes.
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Apesar dos professores entenderem a avaliagdo como um processo que
permite acompanhar as aprendizagens dos alunos e que se constitui num indicador,
inclusive do redimensionamento da intervencdo docente, a maioria dos professores,
quando questionados sobre as dificuldades encontradas nas praticas avaliativas,
indicaram a decisao de aprovar/ reprovar como um grande dilema. O estudo permitiu
compreender como que o bindbmio aprovar/reprovar esta fortemente relacionado a
avaliacdo, por vezes reduzida a essa dimensdo. Essa constatagdo, embora seja
mais predominante nos professores dos anos finais, também foi citada pelos
docentes das séries iniciais. Nomearam o forte desejo de aprovagdo dos alunos
pelos 6rgaos externos (SED, Estado,...), € a maneira como essa condi¢ao influencia
as suas decisdes. Revelam que, por vezes, ndo concordariam com resolucdes
sugeridas por esses 6rgaos. Ha ai um entrave oculto, nao nomeado claramente
pelos poélos, mas que tensiona o processo avaliativo nas escolas. A discussao
sobre aprovacgao/reprovacao, além do desejo dos influentes externos pela
aprovacgao dos alunos, parece estar substituindo a reflexdo saudavel sobre a

avaliagao, reduzindo seu significado somente a essa perspectiva.

Outro fator que pareceu estar interferindo nos saberes docentes referentes a
avaliacdo é o fato de mencionarem que os alunos estdo chegando com
aprendizagens cada vez mais defasadas nas séries seguintes. Os professores, tanto
das séries iniciais com das sereis finais, destacaram que os alunos estariam
aprendendo menos, e também destacam a pressao sofrida pela aprovagao dos
alunos como um fator determinante para esse declinio. Mas de que defasagem
falam? Em que parametros se baseiam os professores para fazer esta medida?
Nao estariam os professores apegados a curriculos que ndao condizem mais
com o que esta sendo trabalhado? Estaria a escola e os professores deixando
de desafiar os seus alunos? Compreender “demais” os seus percursos pode
interferir nessa condi¢ao? Pela direta relacdo estabelecida pelos professores entre

esse fato e a avaliacdo, parece que esta questao merece uma analise especial.

O estudo permitiu observar, também, que o exercicio da autonomia parece
ser uma meta ainda distante para os professores dos anos finais. Nomeiam a

auséncia de autoridade para tomar decisdes em suas praticas avaliativas como um
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fator de tensédo na escola. Novamente, a avaliagao aparece relacionada a aprovagao
e a reprovacgao. A autonomia esta relacionada ao poder de aprovar e reprovar. Nao
aparece como autoria, mas sim como ter liberdade de decisao sobre o que achar
melhor de acordo com principios préprios e/ou coletivos. As professoras das séries
iniciais consideram-se com mais autonomia em seu trabalho e, especialmente, nas
decisdes sobre as praticas avaliativas. E curioso que, quando falam em pratica
avaliativa, raramente nomeiam o processo, 0s recursos utilizados, mas novamente
recorrem a aprovacao/ reprovacdo. Nesse momento, as professores das séries
iniciais reconheceram-se com autonomia para decidir sobre o avanco ou nao dos
alunos para a série seguinte. Citam, também, que seguidamente essa decisao é

coletiva, ou seja, a decisao é dividida com seus colegas professores.

Parece-me que o estudo permitiu muitos avangos e compreensdes acerca
dos saberes mobilizados pelos docentes em suas praticas avaliativas, mas
também, a partir dele, muitas questées foram lancadas. Essas questdes sao frutos
do aprofundamento tedrico e da insercdo no campo empirico. Somente tal relagao
permite que avancemos em nossas propostas. Nenhum estudo € unico, final e
completo. Esta, também, impregnado do olhar e do lugar de quem pesquisa. Discutir
os saberes docentes e a avaliagdo com docentes colegas de uma rede de ensino foi
um exercicio gratificante, e exigiu, por vezes, certo distanciamento para permitir um

entendimento maior dos achados.

Se considerarmos os saberes docentes como plurais, formados por um
conjunto de diferentes naturezas, ndo podemos negar as exigéncias atuais de um
contexto complexo e mutavel como também componentes desses saberes. Talvez,
resida ai um estudo necessario ao enriquecimento deste trabalho: as questdes

culturais relacionadas a escola. Perez Gémez (2001) afirma que

as tradigbes, os costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola
estimula e se esforca em conservar e reproduzir condicionam claramente o
tipo de vida que nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de
expectativas e de crencgas ligadas a vida social dos grupos que constituem a
instituicao escolar (p. 131).
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Que relagoes podem ser estabelecidas entre as tradigdes culturalmente
construidas na escola e as praticas avaliativas? Apesar de ndo constarem na
proposta inicial deste estudo, conceitos como igualdade de oportunidades, como
eficiéncia, como competitividade, como rentabilidade e como mercantilizacdo do

conhecimento e sua relagdo com as praticas avaliativas merecem ser pesquisados.

Podemos afirmar que a cultura docente é um fator importante a
ser considerado em todo projeto de inovagao, pois a mudanga e a melhora
da pratica ndo requerem apenas compreensao intelectual dos agentes
envolvidos, mas, fundamentalmente, sua vontade decidida de transformar
as condigdes que constituem a cultura herdada (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
165).

Ao estudar a avaliagdto em uma Rede de Ensino que se considera
vangurada em estudos desse género, mexe-se com paixdes e certezas até entédo
arraigadas. Foi importante perceber que os estudos sobre praticas avaliativas
proporcionados na Formagao Continuada, ao longo dos ultimos anos, fazem parte
do conhecimento dos professores. Vale saber que esses estudos contribuiram com
os anseios desses professores de uma avaliagao diferenciada. Entretanto, também
foi importante compreender que os professores encontram muitas dificuldades
referentes ao saber-fazer, que implica numa compreensdo dos mecanismos que

interferem nessa engrenagem. Segundo Arroyo (2000),

inovar as légicas e as estruturas do sistema escolar afeta as relagbes de
trabalho, a propriedade de cada area e disciplina, o0 dominio de nossos
tempos, a propriedade de nossos espagos, a relagdo com os colegas, com a
direcdo e com os educandos (p.175).

Fazemos parte de uma engrenagem que ndo permite avangos solitarios,
apesar de, muitas vezes, o trabalho docente caracterizar-se como tal. As praticas
avaliativas inovadoras encontram for¢ga na juncdo de esforgos em torno de uma
meta. Pode-se impor a mudancga, mas o aperfeicoamento e a busca da qualidade em
relagdo aos valores educativos sdo sempre uma opgéo voluntaria e pessoal (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.148). Poucos duvidam da necessidade de mudangas na

escola, na qual se inclui a avaliagao. Cabe definir até onde e como!
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APENDICE A - Questionario utilizado na pesquisa
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Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
CURSO DE POS-GRADUAQAO —~MESTRADO EM EDUCACAO

Mestranda Vanessa Delving Ely
Orientadora: Prof? Dr? Maria Isabel da Cunha

Caro(a) Professor(a)!

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta
relacionado as suas experiéncias e a sua formagao profissional, o que
exige que pensemos sobre quem ensina e quem aprende no processo
de escolarizagdo (DORIS BOLZAN, 2002).

Interessada em aprofundar questdes que dizem respeito ao nosso cotidiano
como professores(as) e refletir sobre a profissdo que abragamos, tomei, como tema
de minha dissertacdo de mestrado, as praticas que desenvolvemos no campo da
avaliagdo. Interessam a este estudo, principalmente, as experiéncias que sao
entendidas como bem sucedidas e valorizadas no contexto escolar. Nesse sentido,

solicito sua colaboracéo na forma de respostas as questdes apresentadas.

O instrumento é composto de duas partes. A primeira diz respeito aos dados
que caracterizam cada respondente. A segunda procura, através de questbes

diversas, coletar suas posi¢des a respeito do tema.

Desde ja agradeco sua significativa contribuicao.
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PARTE |

Dados de ldentificacao:

Assinale nos parénteses a(s) opgao(des) que corresponda(m) ao seu caso:

Formacéo Profissional (assinale todas as opgdes que vocé tiver)
() Curso Normal
() Curso Superior ( ) Pedagogia
() Licenciatura

() Outros

() Curso de Po6s Graduacao em Educacao ( ) Especializacao
() Mestrado
() Doutorado

() Outros

Faixa Etaria

() Menos de 20 anos
( )de21a25anos
( )de 26 a 30 anos
( )de31a35anos

( )de 36 a40 anos
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( )de41a45anos

() mais de 45 anos

Tempo de Magistério
() Até 2anos

( )de3abanos

( )de6a10anos
( )de11a15anos
( )de 16 a 20 anos
( )de21a25anos

() Mais de 25 anos

Area de Atuacio

Docéncia em:
() Anos Iniciais

() Anos Finais , area:

Setores:
() Supervisdo Pedagogica
() Orientagdo Educacional
() Diregao

() Vice-diregao
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PARTE Il

Abaixo estdo propostas questdes que exigem duas formas de respostas. A
primeira requer uma sinalizagdo numerica, em ordem crescente de importancia. As

demais sdo questdes abertas, que devem ser respondidas discursivamente.

Numere de 1 a 7, em ordem crescente de importancia, as alternativas que
correspondam a sua opinido sobre as fontes e/ou origens dos saberes profissionais
(conhecimentos, habilidades,...) que influenciam sua pratica avaliativa. Sao eles,

principalmente provenientes:
() das praticas que vivi enquanto aluno, durante todo meu processo de
escolarizacio;

() da formacgéo inicial especifica para o magistério proposta no Curso

Normal, de Graduacao ou Pds Graduacéo;

() da formacéao continuada entendida como cursos, seminarios, reunides

pedagogicas, congressos, grupos de estudos, projetos, etc;
() da minha propria experiéncia como docente;
(  )das trocas que fago com meus colegas professores;

() da literatura especializada na area de educagao e dos autores que

inspiram meu fazer profissional;

() de outras fontes, taiS COMO .......uuuiiiiiiiiii e
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Expresse livremente sua posi¢cdo frente as questdes abaixo colocadas,

utilizando o espacgo que for conveniente para tal.

1. Na sua opinido, o que compreende uma “boa avaliagao”?

2. Que praticas avaliativas (processos, instrumentos, alternativas,...)

mais utilizas em sala de aula? Justifique algumas de suas escolhas.

3. Como sao definidas tuas escolhas em avaliagdo? Existe influéncia
externa (Secretaria de Educacdo, Escola, Sistema,...) nas suas

praticas avaliativas?

4. Ha autores/livros sobre avaliagdo que foram significativos para ti e

te ajudaram a pensar e tomar decisdes sobre avaliagado?
5. Descreva uma experiéncia de avaliacdo que consideras positiva.

6. Que desafios enfrentas para avaliar os teus alunos, segundo o que

acreditas?

7. O que seria necessario para que a avaliagado cumprisse o seu papel

pedagogico?

8. Além destas questdes poderias contar que a avaliagao é...



APENDICE B - Entrevista desenvolvida para a pesquisa
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Area/série de atUAGAOD: ...........coovoeeeeeeeeeeeeeeee et

Tempo de servico na escola: ...........ccceeeeeeens Na rede municipal: ............cccceeeeees

SABERES MOBILIZADOS

A. Concepcodes dos professores sobre avaliagao
B. Papel da avaliacdo no processo educativo

C. Descricao das praticas avaliativas que os professores mais utilizam em

sala de aula
D. Argumentos que justificam suas escolhas

E. Percepcao que possuem sobre as potencialidades desses processos e

seus limites
F.  Aspectos que mais valorizam quando avaliam

G. Compreensao epistemoldgica que evidenciam quando sustentam suas

praticas avaliativas
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ORIGEM DOS SABERES

A.

Decisbes sobre os processos de avaliagao que utilizam

Principais fontes que influenciam essa tomada de decisdes

Possibilidade de reproducéo de praticas que viveram como estudantes

Influéncia de formas definidas pela escola e seu regimento ou SED

Justificativas tedricas de suas opgdes

Influéncia de estudos académicos, de leituras, de cursos ou de oficinas

como fonte desses saberes

Experiéncias de avaliacido que considera mais positiva

Desafios que enfrenta para avaliar os alunos

OUTRAS QUESTOES

Ao analisar os dados coletados nos questionarios, encontrei mencéao
ao desejo de autonomia. De que autonomia falam? O Que é

autonomia? Dé exemplos.

O que é “sistema’? Qual a influéncia do “sistema” sobre suas praticas

avaliativas? E sobre seus saberes?

A Literatura sobre os Saberes Docentes apresenta a forte influéncia
das experiéncias vivenciadas enquanto aluno na construcdo das

praticas e saberes dos professores. Vocé concorda? Por que?
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D. Existe especificidade da area..................... na avaliacdo?A sua area

avalia diferente que as outras areas?

E. Relate experiéncias frustrantes ou positivas em avaliagao.
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APENDICE C - Quadros elaborados para analise dos questionarios



EXEMPLO DA ESCOLA A
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ESCOLA A
O que Que praticas Como sao Ha autores/livros | Descreva uma Que desafios O que seria Além destas
compreende uma | avaliativas definidas tuas sobre avaliagao experiéncia de enfrentas para necessario para questdes poderias
boa avaliagao? (processos, escolhas em que foram avaliagao que avaliar os teus que a avaliagao contar que a
instrumentos, avaliagdo? Existe | significativos para |consideras alunos, segundo o | cumprisse o seu avaliagao é...
alternativas,...) influéncia externa |ti e te ajudaram a | positiva. que acreditas? papel
mais utilizas em (Secretaria de pensar e tomar pedagoégico?
sala de aula? Educacgéo, Escola, | decisdes sobre
Justifique algumas | Sistema,...) nas avaliagéo?
de suas escolhas. |suas praticas
avaliativas?
SERVICOS
Deve levar em Caderno de Jussara Hoffmann | Jussara Hoffmann. | CASO 1 A avaliacdo é um | Que ela fosse A avaliagao é
conta a anotagoes. — avaliagao. Avaliagao assunto muito encarada como necessaria, pois
observagéao diaria, | Anotagdes Penso que a SED | mediadora, Jogo polémico. Na uma aliada no ao agirmos

registro, destacar
0S avangos.

Verificar o que

“significativas” no
processo de

ensino-

influencia nas
escolhas sobre

como avaliar. Ex.:

do Contrario.

Celso

minha escola
sinto-me frustrada

neste assunto pois

processo de

ensino-

corremos o risco
de errar e acertar.

Precisamos tomar
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deve ser
prioridade,

atendimento

aprendizagem.
Pasta com a

histéria dos alunos

parecer descritivo,
se fosse por

muitos prof

Vasconcellos.

ha muita
resisténcia

negativa.

aprendizagem.

consciéncia do
acerto. Ter desejo

de aperfeigoar. A

individualizado, (pareceres) continuariam com Professores muito avaliagdo nos
conhecer as notas e conceitos. conteudistas e ajuda a:
limitagdes . Utilizar atrelados a notas
varios e conceitos, Fazer melhor o
instrumentos, dar provas. Assim é que fazemos,
voz aos alunos. dificil por em fazer melhor o que
pratica aquilo que desejamos e
acredito. refletir sobre o que
desejamos
) Na minha Levar em
Aquela Observacga Existe Sim. Jogo Ade E dificil opini&o néo conta tudo o que o
que tem a viséo 0, trabalhos, influéncia externa, | do Contrario adotar um aluno, |avaliar pessoas,

do todo, que seja
constante, diaria e
que vise a

aprendizagem.

testes, provas. O
que vale é saber
interpretar o que o
aluno escreveu na
prova. Por isso
deve-se levar em
conta tudo que
envolve o

educando ao

mas €& necessario
que se leve em
consideragao a
realidade da

escola.

(Jussara), Avaliar
para Conhecer
(Mendéz),
Avaliagao

Dialogica (Romao)

foi rapida mas deu
para ver que da
resultado. Qdo? A

longo prazo.

portanto devemos
considerar o aluno
como um todo e
um ser com
deficiéncias, pois
ninguém é
perfeito.

deveria existir
avaliacdo, como
existe, deveria
haver os avangos
conforme o tempo
e 0 espago do

aluno.

educando adquiriu
e valorizar todos
0s momentos de
crescimento do
mesmo, em todos

0s aspectos.
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avalia-lo.

Olhar diferente Projetos, pois De acordo com Sim. Jussara O trabalho com O maior desafio € | Seria necessario | Um processo sob
para cada luno, possibilita minhas Hoffmann e seus | projetos € uma 0 pouco tempo romper com medida e
considerando seu | perceber convicgoes, a livros. 6tima experiéncia | que passamos algumas continuo.
tempo, diferentes partir de estudos e em avaliagao, pois | com cada aluno e |resisténcias
valorizando o habilidades das turmas, pois pode-se observar | o grande niumero | criadas por parte
crescimento e ndo | presentes no cada turma é as diferentes de alunos que de alguns
querendo que grupo. Seminérios, | Unica e necessita habilidades dos temos, o que as professores que
todos os alunos trabalhos da minha alunos, pois neste |vezes nos ainda acham que
fagcam e saibam individuais e em adaptagao. Sou momento eles impossibilita de avaliacao é prova,
da mesma pequenos grupos. | uma pessoa estado trabalhando | conhecermos a 0 que nao prova
maneira. aberta mudangas livremente e histéria de vida nada.
e tudo o que é deixando dos alunos.
oferecido pela transparecer
SED com o muitas coisas.
enfoque avaliacao,
acaba nos
fazendo refletir.
Observar todo o Observacgao das Escolho toda Avaliacao Quando A cobranca dos Avaliagao deveria | Um instrumento

contexto e
caminhada do

aluno, partindo do

atividades em aula
e dos registros

espontaneos.

caminhada do
aluno. Seus

progressos e

Mediadora(Jussar
a Hoffmann) as
aulas na UFPE

realizamos a auto-
avaliagdo com os

alunos e com

pais com a nota
final. Considero

todo o processo e

servir para
melhorar o que

ainda nao ficou

de oportunizar
grandes avangos.

“Um novo tempo
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proprio aluno evolugdes dando | com a prof? nossa pratica nao so6 o fim. A bom. apesar dos
como referéncia. uma maior énfase | Elizabeth Vargal docente. nota representa limites...” (Ivan
aos acertos e onde escrevia apenas um Lins)
problematizando | artigos determinado
os “erros” maravilhosos numero.
sobre como Particularmente
avaliar sem gosto de participar
castigar. da construgéo do
Pedagogia do processo de
Oprimido — Paulo aprendizagem do
Freire meu aluno.
ANOS FINAIS
Avaliar o Avaliar o aluno Sim, existe da Sim. Em dupla. Os Mais envolvimento

educando como
um todo, no dia a
dia.

como um todo, no
dia a dia,
acompanhando o
conhecimento por
ele adquirido.
Acrescentando
atividades, para
reforco quando

necessario.

SED. O prof®
deveria ter mais
autonomia. Pois é
o prof°® que
acompanha o dia
a dia do aluno. E o
prof°®, é a escola
que sabe do

empenho, do

alunos discutem
resultados, até
chegar a um
acordo, acabam
aprendendo com

isso.

Com consulta. O
aluno, as vezes

aprende mais

por parte do
educando.




143

Trabalhos em

duplas ou com

esforgo da

dedicagao dele

procurando. Pois a

maioria, ndo pega

consulta, as vezes | para com o

individual. Quando | educando. um caderno em

possivel, casa para estudar.

pesquisas.
Avaliar o Conhecimento Como prof° Jussara Hoffmann O nao fazer as Mais
educando como geral (trajetéria de | comprometido tarefas escritas em | comprometimento
um todonodiaa |vida). com o fazer sala de aula. por parte do aluno

dia.

educacional, tenho
minha prépria
opinido quanto a
avaliagbes; em
casos especiais
sempre devemos

aceitar ajuda.

em sala de aula e

apoio da familia.

Aquela que
contempla o
conjunto do aluno,
avaliando-o em

todos os

momentos da vida

Procuro trabalhar
com diversas
fontes teodricas,
mas nao serei

hipécrita em dizer

que nao ha

Sim. Perrenoud,
Hoffmann,

Ferreiro, etc...

O total descaso
dos alunos em
relagéo a sua

aprendizagem.

Que o professor
realmente tivesse
autonomia para

avaliar.
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escolar.

influéncia externa,
principalmente das
Secretarias de
Educacéo, sempre
preocupadas com
indices de

aprovagao.

E avaliar o aluno
desde o momento
que entra na sala
até que sai.
Observando o
todo ou seja:
participagao,
postura com
colegas e prof?,
envolvimento com

o0 assunto ou

Provas escritas e
orais, trabalhos. A
prova escrita &
para os pais
saberem como
anda o aluno e
também nao deixa
de serum
termbmetro para
ver 0 que o aluno

aprendeu e o que

Sim. Fico muito
triste, pois passo o
ano inteiro com o
aluno, tenho varias
anotacgdes sobre o
mesmo. Sei do
seu desempenho
ou nao, e vem a
direcao e SED
dizer, ou melhor,

perguntar o que fiz

Jussara Hoffmann,

Rubem Alves

Avalia-los quando
0S mesmos hao
tem interesse
nenhum em estar
na escola. A
cobranca é feita,
se faz inUmeras
tentativas, mas

eles nao querem.

Deixar que o
professor faga a
sua proépria
avaliagao.
Respeita-lo na sua

decisao.

tarefa que esta nao. 0 ano inteiro com
sendo abordado. esse aluno, para
ele ndo aprovar?
Ter claro os Participagao Defino-as a partir | Jogo do Contrario Acho que o maior

objetivos que quer

escrita e oral,

dos meus

— Jussara

desafio é em
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alcancar e ter
seguranga de
dizer se o aluno
alcangou ou nao
para tragar, a cada
dia, estratégias

que o auxilie.

trabalhos de
pesquisa para
desenvolver a
autonomia,
trabalhos
individuais, em
dupla ou grupo,

seminarios, [...]

objetivos e da
interagdo com a
turma,
dependendo do
que esta
acontecendo. Vejo
avaliagdo néo sé
como resultado,
mas como
instrumento para
delinear minhas
estratégias. As
influéncias
externas
acontecem, mas
procuro nao
deixar-me
influenciar, pois eu

é que estou o0 ano

Hoffmann

Artigos que leio
em revistas,

cursos, internet,...

relacao aos alunos
que estdo na
escola por
“obrigacao” e tu
nao consegue
“cativa-los”, pois
por um lado és
cobrada por nao
ser capaz de
“manter teu aluno
com fome”, mas,
por outro lado,
sabes que és
responsavel
dentro da tua
profissao e que
procuras fazer o
possivel para dar

“fome” a ele. Isto é

inteiro com o angustiante e
aluno. frustrante, as
vezes.
Avaliacao global, |Através da pratica | Sim. Jussara Hoffmann | A vontade do O prazer imediato Esta no cotidiano.

aluno como um

das atividades

aluno no dia a dia

que os alunos
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todo, habilidade, propostas na aula. na aula. querem em tudo e
vontade, com pouco
oportunidade... esforgo.
Crescimento Observagao, Ha influéncia Nao. A experiéncia Todos, Consciéncia do Algo que
pessoal. crescimento, externa, porém a diaria com alunos. |diariamente. professor. nao deviera existir.
experiéncias, deciséo é
pesquisas, testes | particular, pessoal,
individual.
Avaliar o processo | Trabalhos onde o | Nao, eu opto como | Jussara Hoffmann | Ex.: Guerra no Magicas [...] Pensar em cada
todo durante as aluno expde a sua |avaliar e o que Vietna: Um aluno como um
aulas. pesquisa. Provas |avaliar.. resumo no quadro, ser individual.
explicativas e explicagdes,
objetivas. musica, avaliagao
oral, Falta de
comprometimento
de alguns alunos.
ANOS INICIAIS
Avaliar o aluno Trabalhos em Eu escolho. Avaliagao Anotacgdes diarias. | Ser injusta. Esquecer das Observar
num todo. grupos, individual, Mediadora. provas. 0 crescimento e

pesquisa,
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observacao diaria,
esforco. Nao se
pode avaliar um
aluno somente
com uma prova. E
preciso avaliar seu

crescimento.

esforgo.

Quando consigo
observar,
acompanhar,
questionar,
problematizar, o
crescimento do
meu aluno de
maneira geral. E
em sua
individualidade. A
avaliacado nao

pode ser coletiva.

O processo de
avaliagao é muito
amplo. Em sala de
aula procuro de
forma diversificada
ajudar meu aluno
€ aprimorar meu
trabalho, pois é
baseado na
dificuldade que
meu aluno
encontra que

procuro formas e

alternativas que o
fagam avangar em

suas

Com o passar dos
anos fui
aperfeicoando e
aprimorando
minha maneira,
meu processo
avaliativo. Os
cursos, reunioes,,
leituras, foram a
base para esta

mudancga.

Sim. Muitas
leituras forma e
sao importantes
para aprimorar o
Mmeu processo
avaliativo. Estas
leituras foram de
livros, informes ou
outros materiais
referentes a

avaliagao.

Caso 3

O grande numero
de alunos que
tenho em sala de
aula, o que
dificulta o trabalho
individualizado, a

relagéo aluno/prof®

Que todos os
profissionais da
educagao
entendessem que
a avaliagao deve
ser
individualizada,
observando o
crescimento de
cada aluno e nao
num todo, que
todos os alunos

devem terminar

determinada série
sabendo tais

conteudos.

A melhor
maneira de
revermos nosso
trabalho e nos
questionarmos se
0 que estamos
fazendo é
suficiente ou se
poderiamos
auxiliar/questionar

mais meu aluno.
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possibilidades.

Coleta e analise Acompanhamento | Procuro seguiro | Jussara Hoffmann | A melhor Muita burocracia e | Olhar Buscar melhoria
do rendimento de | direto das que é combinado | e outros. experiéncia de falta de tempo. individualizado, de aprendizagem
meus alunos. atividades, na escola com avaliagao é a perceber nao e entendimento
registros(individual | meus colegas e diaria tanto do somente dos meus alunos.
e no conjunto) do |também o que é “meu” trabalho resultados, mas
que cada aluno sugerido pela como do trabalho crescimentos.
demonstra. SED. dos meus alunos.
Fundamentada Observagoes, E uma juncdo de |Sim. Jussara Meu maior desafio | Talvez uma A forma de vermos
teoricamente e registros, experiéncia e Hoffmann, € 0 pouco tempo | mudanga no onde estamos
que na pratica seja | trabalhos orientagoes Jaqueline Moll, de que disponho | sistema, passando | errando e
constante, realizados pelos externas. Vasco Moretto, para fazer as a dar mais acertando, nos
observando-se o | alunos. Rubem Alves, anotagoes autonomia para o |trazendo a
real crescimento entre outros. necessarias. prof° e oportunidade de
do aluno. respeitando suas | reorganizagao e
decisoes. crescimento
constante como
pessoas e
profissionais.
Avaliacao Trabalhos orais, Parto do meu Ja li muito sobre o | Repetir assuntos, | E muito dificil E uma questao Um processo

cumulativa. Avaliar

jogos e alguns

aluno, analisando

assunto, mas no

fazer trabalhos

avaliar. Temos

bastante ampla,

importante, porém
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0 progresso do

testes, postura,

suas principais

momento ndo me

ludicos, até que

que levar em

ainda estou a

bastante amplo e

aluno do comego | opiniao [...] dificuldades e recordo de um fique(o assunto) conta até o estado | procura da complicado.
ao final do ano, tentando ajuda-lo. |titulo especifico. mais claro para o | emocional do resposta.

ver o quanto ele aluno. aluno...

“cresceu’.

Avaliar o Avaliar todo o Jussara Hoffmann | Aquela que avalia Procuro entender

desenvolvimento
do aluno ao longo
do processo de

aprendizagem.

crescimento do

aluno.

o aluno ao todo.

o educando
quanto as
respostas
elaboradas por

ele.
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APENDICE D - As entrevistas



EXEMPLO
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ENTREVISTAS COM PROFESSORAS DE SERIES FINAIS

Area/série de atuagado: Lingua Portuguesa

— 5% a 82 séries
Tempo de servico na escola: 18 anos
Na rede municipal: 20 anos

Formacéao: Curso Normal — Letras

Area/série de atuacgdo: Matematica

Tempo de servigo na escola: 23 anos

Na rede municipal: 23 anos

Formacéao: Matematica (Plena) e Ciéncias
(Curta)

Area/série de atuacdo: Ciéncias — 5% a 82

séries

Tempo de servico na escola: 5 meses

Na rede municipal: 5 meses
Ciéncias

Formacgéo: Biologicas  —

Cursando Pedagogia

PARA VOCE, O QUE E AVALIACAO?

Esta pergunta é sempre muito dificil!
Pode-se dizer que € um levantamento de
dados do que o aluno aprendeu e o que

precisa ser retomado.

Avalio o aluno o tempo todo, desde o
momento em que ele entra em sala de
aula, acompanhando-o. Observo o seu
comprometimento, sua preocupagdo em
evoluir. Avalio para constatar se os alunos

estdo ou ndo preparados para avangar e

Avaliagdo é uma forma de verificar a
evolugdo do aluno em determinados
aspectos como os definidos para aquela
série e/ou conteudo. Depende o que eu
vou avaliar; pra mim € a evolugdo do

aluno, como € que ele comega e como ele
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Para
de
aprendizagem n&o constatadas no contato

adquirir novos conhecimentos.

identificar as dificuldades

direto, com o0 acompanhamento individual,
percebe-se se o0 aluno esta apto para
avancar. Mas, costumo fazer avaliagdes
por escrito, até para dar uma satisfacao
aos  pais, necessario,

se quando

solicitado. E importante avaliar com

qualidade.

vai indo, se ele esta crescendo como
aluno; gosto de trocar idéias com outros
mais busco

professores experientes;

fontes alternativas de avaliagao.

QUAIS AS PRATICAS AVALIATIVAS QUE MAIS UTILIZAS EM SALA DE AULA?

O aluno é avaliado num todo, todos os
trabalhos sao avaliados. Os trabalhos
escritos, os esquemas. Permito que os
alunos elaborem esquemas para as
provas, que sao uma espécie de “cola”,
assim eles se preparam e estudam mais.

Fago pouco trabalho em grupo, mais

Avaliagbes escritas, em dupla ou
individual. Tem conhecimento que o aluno
nao adquire em dupla, precisa conhecer
sozinho. Trabalhos eu até fago, mas nao
sou muito a favor porque um copia do
outro. Porém em sala de aula eu uso

muito o trabalho em dupla, observando,

Faco trabalhos em grupo, testes, trabalhos
individuais; avalio o todo do aluno; a

participacao, o interesse,...
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trabalho individual, pois permite

acompanhar como cada aluno esta;

producgdes de textos.

neste momento, o envolvimento e o

conhecimento de cada um, na dupla.

ASPECTOS QUE MAIS VALORIZAS QUANDO AVALIA

Considero o todo, depende da situagao,
do trimestre, ndo determino aspectos
Os

prejudicados se fizerem atividades que

especificos. alunos ndo sao

estao fora dos objetivos.

Depende da prova. Fago prova com
consulta porque eu acho que ele aprende
muito mais consultando no material do
que mandar ele para casa estudar e ele
fecha o caderno e s6 abre na aula no dia
seguinte. A prova com consulta é um
compromisso que ele tem de ter o material
e as atividades realizadas, em dia. O que
eu mais valorizo na avaliagdo, como eu
faco uma prova depois de cada conteudo,
€ a aprendizagem, eu vejo se eles estao
dominando o conteudo, entdo eu retomo o
que nao foi

atingido, faco prova de

recuperacao. Avalio também 0

crescimento individual, pessoal de cada

Demonstracdo de interesse, forca de

vontade, respeito aos prazos, capricho.
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aluno.

DURANTE A ANALISE DOS DADOS ENCONTREI QUASE QUE NA TOTALIDADE DOS PROFESSORES A MENGAO
AO TERMO “AVALIAR O ALUNO COM UM TODO”. O QUE E ISTO?

Avaliar o aluno em tudo o que ele faz,
avaliar cada um, a oralidade, as atividades
que faz em aula, os questionamentos que
ele faz, também, infelizmente, aquilo que
ele nao faz, ele tem que saber que aquilo
que ele deixou de fazer ele nao esta
aprendendo, avaliagdes escritas,
conversas particulares com aqueles que
nao se expressam por timidez, vergonha
dos colegas,... E preciso ter muita
seguranga para avaliar o aluno com um
todo, pois nem tudo é mostrado, por
exemplo, aos pais e ao aluno, como era o
caso das provas, por isso € preciso ter
tudo Eu tudo

registradinho. tenho

O tempo todo do aluno, o envolvimento

dele, suas atitudes com o)

comprometimento, o progresso, a maneira
como ele busca, o esforgo para conseguir.
Tem aluno que ndo sabe por que nao
quer. Acredito que todo aluno tem
capacidade para aprender, mas € preciso
Ndo basta o

ele querer aprender.

professor somente ter boa vontade.

Avaliar com um todo: comportamento,

relagdes, atitudes; considerar a histéria de

vida deste aluno, sua familia, carga
pessoal, seu desenvolvimento na
disciplina.
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registrado, eu anoto. Em reunides de pais
eu tenho com justificar minha avaliagao.
As vezes é complicado de explicar para o
aluno, porque ele acha que s6 vale o
resultado dos testes, provas porque € o

que ele vé.

COMO TU TOMAS AS DECISOES SOBRE TUAS PRATICAS AVALIATIVAS?

Levo em consideracgao as dificuldades dos
alunos e a minha curiosidade em saber
como eles estdo. Normalmente tomo as
decisbes por minha conta, mas quando
preciso pe¢o ajuda para a supervisao. Eu
procuro eu mesma tomar as decisbes, a
partir do que eu tenho seguranga. Quais
as principais fontes, o que mais
influencia as decisées avaliativas? Eu
busco na minha experiéncia, ja sao 25
da

graduagao? Da formacgao iniciada e da

anos... E qual a influéncia

Tenho feito cursos, seminarios, a gente
sempre acaba aprendendo alguma coisa.
Como diz o autor Pedro Demo que “é
muito mais prejudicial um aluno chegar na
82 série e perceber que nao aprendeu
nada, do que um ano ele repetir.” Na
minha opinido, cada pessoa tem o seu
tempo e nem todos atingem os mesmos
objetivos no mesmo tempo. Tenho uma
aluna que sempre vinha sendo empurrada
para a série seguinte e tinha muitas

dificuldades, ano passado ela reprovou.

As decisbes sado tomadas através de
reflexbes de praticas anteriores e de
novas praticas possiveis. Como por
exemplo, sugeridas em alguma revista ou
livro relacionado a educacgao; sugestdes

de colegas, etc[...]
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formagao continuada? Os cursos sim,
mais do que a graduagdo. O curso de
letras e o magistério foram muito teoricos,
sobre avaliacdo, por exemplo, nunca se
discutiu [...] A pratica, o dia-a-dia, busco

ajuda nos cursos e na experiéncia.

Tu tens que ver a carinha dela quando eu
entrego os trabalhos, ela fica feliz por ter
conseguido fazer. A auto-estima vai la em
cima. Se sente importante por que agora

sabe, entende, consegue realizar.

EXISTEM INFLUENCIAS DE FORMAS DEFINIDAS PELA ESCOLA E SEU REGIMENTO OU SED?

No caso, a escola trabalha com um projeto
e eu inserida neste projeto, também me
A

Secretaria de Educacéo também sugere

envolvo e existem influéncias.
muitas atividades praticas que temos que
realizar. Eu sou um membro da Rede e
nao posso ficar de fora. Consideras estas
influéncias com negativas ou
positivas? Positivas, o que é negativo eu

nao considero.

Sim, eu sinto que falta autonomia para
nos. NoOs sabemos no dia-a-dia o que
fizemos para recuperar um aluno, e ai
como no ano passado fizeram a gente
fazer uma reavaliacdo, fazer mais uma
prova, por que acharam altos os indices
de reprovacido. Parece que nao fizemos
nada pelo aluno o ano inteiro. Isso
chateia, magoa. Nao sei, podem até ter
professores relapsos, mas eu me esforgo,
converso muito com os alunos, faco de

tudo para recupera-los, e ai vem alguém e

Sempre ha influéncia. Todas as praticas
educativas estdo alicergadas em algum
tipo de regras, seja elas de ambito interno
(Escola), municipal, estadual e mesmo

federall
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acha que tudo que foi feito ndo valeu. Tem
aluno que nao faz nada o ano inteiro.
Chega o final do ano e devemos fazer de
conta que ele foi igual aos outros? Aprovar
ele? Como fica o outro que se esforgcou o
continuar se

ano inteiro? Quem vai

esforcando? E injusto.

QUE DESAFIOS QUE ENFRENTA PARA AVALIAR OS ALUNOS?

de

a dificuldade de eles

Atualmente, a falta de interesse,
concentragao,
acompanharem e entenderem algumas
coisas. Por exemplo, neste ano tenho
alunos que carregam dificuldades e néo
se interessam, mesmo com todos os
estimulos, com todas as iniciativas [...]
Acho que isto se deve a concorréncia com
outras atividades, com a midia, poder sair

e fazer outras coisas, ai a leitura fica no

Ficar com duvidas no final do ano, aprovar
ou ndo! Eu também n&o sou a favor da
reprovagao, mas as vezes o aluno precisa
de mais um tempo. Também nao é justo
ser promovido o aluno que nao fez nada o

ano todo para merecé-lo.

Primeiro saber se a avaliagdo esta sendo
da melhor forma possivel, o que € muito
dificil,

questionamentos em relacdo ao aluno e a

depois se tem todos o©s
sua competéncia como profissional para
fazer a avaliagao! Avaliar da melhor forma.
Saber se esta avaliando corretamente,
nao estar sendo injusta; avaliar com a
escola quer;, me preocupo muito em ser

justa.
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canto [...]

A LITERATURA SOBRE OS SABERES DOCENTES APRESENTA A FORTE INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS
VIVENCIADAS ENQUANTO ALUNO NA CONSTRUGAO DAS PRATICAS E SABERES DOS PROFESSORES. VOCE

CONCORDA? PORQUE?

Sim, alguma coisa sim. Por exemplo,
lembro de um professor que entrava na
sala e fazia uma espécie de brincadeira,
contava uma histéria engragada e depois
comegava a aula, eu também procuro
fazer isto. (Vé isto com uma marca
positiva) Quanto as vivéncias negativas,
nao reproduzo. Se elas ndao foram boas
para mim, também nao serdo para meus
alunos. Outra relacdo que eu faco é que
faco com os alunos aquilo que eu desejo
que os professores dos meus filhos fagam
com eles. Outra influéncia é a dos cursos,

eu refleti muito, pensei muito, li muito

Nao, tudo mudou de la para ca. Nem
recuperacao tinha, e a média era muito
mais alta. Tu era obrigada a atingir “7” ,
entdo eu nao tenho com levar em conta
esta pratica. Eu adorava matematica,
lembro até hoje do meu professor de
matematica do ensino fundamental, agora

ele é professor universitario na UNIJUI.

Sim, acredito que sempre ficam marcas.
Queremos sempre ser parecidos com 0s
melhores. Assim influencias dos
professores que marcaram nossa vida de
estudante fica e junto a vontade de ser

parecido.
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As

passaram

sobre avaliagao. pessoas que

estudaram nos muitas

experiéncias, é muito positivo, idéias

diferentes.

VOCE PERCEBE QUE OS NOVOS PROFESSORES BUSCAM AUXILIO EM VOCE, POR SER UM PROFESSOR MAIS

EXPERIENTE?

Sim, eles conversam, questionam, querem
saber com funciona. Eles procuram a
direcdo. Nas trocas entre nds eles
procuram saber o que fazemos, com
agimos dentro da nossa sala de aula.
Quando eu estava diretora a professora
de portugués conversava muito comigo.
Eles dizem que nas nossas aulas os
alunos ja se acomodam mais facil, porque

sabem com funciona.

Sim, os novos buscam formas de dominio
de turma, eles perguntam e trocamos
Mas ha A

experiéncia da mais seguranga nhas

idéias. nao férmulas.

atitudes.

Quando tu precisas de ajuda, tu buscas
aonde? Busco ajuda com professores
livros, revistas;

mais experientes, nos

observando outros professores.
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AO ANALISAR OS DADOS COLETADOS NOS QUESTIONARIOS ENCONTREI MENGAO AO DESEJO DE
AUTONOMIA. DE QUE AUTONOMIA FALAM? O QUE E AUTONOMIA? DE EXEMPLOS.

Eu ndo me vejo assim presa, eu me sinto
com autonomia para resolver dentro da
sala de aula os problemas que eu
de

experiéncia que eu tenho eu ndo me sinta

encontro; talvez pelo tempo
tdo presa a esta falta de autonomia. Nao a
que estes professores se referem, eu
também ja estive diretora e sei que tem
muitas coisas que precisam ser com
sdo.Por isso a minha visdo é diferente,
com certeza € diferente, por que eu ja
passei e sei que existem questdes nao so6
agora e nao sO aqui na escola que
precisam acontecer, existem segmentos a
serem aceitos. Como professora também
preciso aceitar leis, regras [...] O aluno

tem seus direitos, ndés também temos

Aprovar o aluno e ser cobrado do porqué.
Menos cobranca, tomar decisdo com
Autoridade de

Cobram muito a aprovacgao total, eu sei o

segurancga. decisao.
qgue o meu aluno fez e o que eu fiz por ele.
Se eu chego ao ponto de decidir que este
aluno precisa mais tempo, esta decisao foi

tomada com seguranga.

E autoridade, ndo sei se é autoridade a
palavra certa, mas é tu poder decidir o que
€ melhor para o teu aluno, se aquele aluno
nao esta bem e deve ser reprovado, que
tu tenha a autonomia de poder reprovar

13

aquele aluno, poder falar para ele “ tu
deves melhorar” e nao ficar de bragos
cruzados com esta acontecendo. N&o é s6
em Lajeado, esta acontecendo em todos
os lugares, a educacgao esta caindo como
um todo; os professores tem menos vez
tem menos voz,; se ele reprova vai haver
pressao da prefeitura e de outras pessoas
para que isto ndo aconteca. Tu nao te
sentes com autonomia? Na&o, sabe, tu
trabalhou, acaba

correu, correu e

morrendo na praial, no final do ano se
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nosso direitos [...] Com os anos de
experiéncia vemos que existem coisas,
regras a serem seguidas. Ndo me acho
com desejo de mais autonomia, tenho
autonomia. A experiéncia me trouxe a

seguranga, a autoridade de decidir.

decide diferente. A ultima palavra nao é
tua. De quem é? E sempre de alguém
maior: direcdo, supervisao, secretaria de

educacao.

O QUE E “SISTEMA”? QUAL A INFLUENCIA DO “SISTEMA” SOBRE SUAS PRATICAS AVALIATIVAS? E SOBRE

SEUS SABERES?

E mais uma questdo esquisita! Por que no
caso 0 que € o sistema, eu sei que € uma
palavra muito usada pra justificar uma
fuga, pra justificar decisbes que nao sao
tomadas por eles (professores) por medo,
entdo culpam o sistema. Eu n&o uso o
sistema com desculpa, mas ja vi gente
usando, mas nao consigo compreende o
que querem dizer quando se referem ao

sistema, é vago. Ja vi citarem com

Situacdo atual: progredir todos, o aluno
precisa ser avangado. A Secretaria de
Educacdo e a escola pressionada pela
Secretaria de Educacdo. A impressao que
se tem é que tudo é cobrado. As vezes até
a direcao nao concorda, mas cobra de nés
professores, porque também e
pressionada. A impressao que fica sobre
essa pressdo, sobre os altos indices de

aprovacao é que sao mais importantes do

O Sistema é o conjunto como um todo, eu
vejo que sdo as redes municipais,

estaduais e o governo federal
;principalmente a questdo de ir até o
ultimo recurso de aprovar o aluno por
causa da verba; Todo o sistema de
ensino, LDB, a parte politica. Tu achas
que antes da ultima LDB existia mais
autonomia? Sim, porque o professor

ainda tinha com ultimo recurso poder
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influéncias do sistema a avaliagdo, a
repeténcia/reprovacao, [...] Vocé ja viu
influéncias negativas do sistema, os
professores citarem o sistema como
influéncia negativa? Sim, pegando bem
0 que aconteceu no final do ano passado,
gquando noés tivemos que fazer mais uma
avaliacdo com os alunos reprovados, por
ordem da Secretaria de Educacéo, e neste
ano a gente vé as consequéncias.
Aqueles alunos que praticante a gente
teve que passar de ano, este ano nao
estdo acompanhando a série, a grande
maioria ndo esta acompanhando, porque
nos trabalhamos com eles o ano inteiro e
de repente nods tivemos que praticamente
coloca-los nas séries seguinte e eles néo
estavam preparados. Infelizmente eles
nao estavam preparados, eles nao fizeram
durante o ano inteiro, este ano falta esta

base para eles. Eu sou bem franca, isto

que a evolugao do aluno, do crescimento

intelectual dele.

reprovar; ndo se tem mais poder de
decidir sobre os alunos; o aluno nao faz

nada o ano inteiro e precisa passar.
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nao deu certo [...] Eles estdo com muitas
dificuldades este ano, e no final do ano
vamos ver o que fazer. Ja tiveram casos
de alunos sem muitas condi¢cdes, mas que
se empenhavam durante todo o ano e nés
apostamos, avancamos eles e deu certo
no ano seguinte. Qual a diferenga dos
dois casos? A diferenca € que eram
alunos que se empenhavam, estudavam
durante o ano [...] acompanhavam o

conteudo, tinham o caderno.

EXISTE ESPECIFICIDADE DA AREA NA AVALIAGAO?A SUA AREA AVALIA DIFERENTE QUE AS OUTRAS AREAS?

Sim. Existe, porque ainda o0s outros
professores ndo pegam tanto a questao
da interdisciplinaridade, o portugués ainda
trabalha com questbes que os outros
professores ignoram. Existe também muita

troca de professores, tinha um tempo que

Entender para progredir, nas outras basta
se envolver, da até para decorar. Na
matematica ndo da para decorar, é
raciocinio. Entender

questao de para

desenvolver o saber.

Sim. Avaliar mais a parte pratica, mas €&
muito dificil. E bem complicado. A gente
deveria avaliar mais a parte pratica, mas

nem sempre a gente consegue.
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nos tinhamos um grupo aqui na escola
que a gente se encontrava, agora nao
temos mais muito tempo e muitos
professores ja sairam. Nem nas reunides

nao temos muito tempo para conversar.

RELATE EXPERIENCIAS FRUSTRANTES OU POSITIVAS EM AVALIAGAO

Positiva: Ter acompanhado os alunos, no
ano passado, com aulas de reforgo, fora
de sala de aula, no horario oposto, isto foi
muito positivo, eu tinha esta
disponibilidade de horario para trabalhar
com os alunos. Teve até o comentario de
um aluno que me disse que se ele nao
tivesse estas aulas ele ndo saberia fazer
isto. S6 em sala de aula vocés nao
conseguem realizar este trabalho? N&ao
porque & 52 série e eles ja vem com

lacunas das séries inicias. Na sala de aula

Ter reprovado um aluno e ter ficado muito
apreensiva, e depois perceber que foi um
beneficio para ele, que foi o melhor.
Porque a partir dai ele sé progrediu.
Passou a se envolver com o conteudo e

passou a gostar, progredindo.

Frustrante: Aluno que nao fez nada o ano

inteiro, teve todas as oportunidades,
de
frequéncia,... ele estava zerado, e mesmo
Esta
dificuldades terriveis. Foi aprovado por
da de

educacgao, passaram por cima da minha

atividades recuperagao  provas,

assim foi aprovado. tendo

ordem secretaria municipal

decisdo. Eu convivi com o aluno o ano
inteiro. Tu esta na sala de aula o ano
inteiro. Isto fere o profissional, porque

fazem isto contigo?! O que vale mais, o
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nao da tempo. Agrupava alunos com

dificuldades semelhantes.

aluno ou o professor que estudou tanto

tempo?

Positiva: Progressdo dos alunos; com
tu explica bem; ser valorizado enquanto
profissional. A frustracdo pesa muito, o
professor esta se sentindo muito

desvalorizado, ninguém elogia.

QUANDO FALAMOS DE MUDANGAS EM AVALIAGAO, DE QUE MUDANGCA(S) ESTAMOS FALANDO?

Pegando o meu caso a mudanga
esta em avaliar o aluno com um todo.
Quando eu comecei, eram avaliados os
resultados em cima de testes, provas,
avaliagdo escrita. O aluno também era
muito diferente. Precisei descobrir com
avaliar, a faculdade n&o falava sobre

avaliagao, Agora se discute muito.

Avaliacdo menos cansativa, nao tao
cobrada, sem tantos trabalhos, mais
simples e mais objetiva. Uma avaliagéo

onde aluno e professor saiam ganhando!
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