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RESUMO

A avaliacdo é uma ferramenta importante no direcionamento e manutencdo de nossas
trajetorias escolares. A legislacao referente a orienta para que ela aconteca de forma continua
e formativa. Entretanto, essa abordagem ndo é a mais utilizada nos bancos escolares
atualmente. O presente estudo buscou averiguar 0 conhecimento de docentes que atuaram na
area de Ciéncias no Ensino Fundamental Il sobre a avaliacdo formativa, como obtiveram esse
conhecimento; de que forma avaliavam seus alunos; suas impressées de como a avaliagcdo
poderia mudar, e 0 que impediria essas mudancas de ocorrerem. Foram feitas entrevistas
semi-estruturadas com oito docentes da rede publica e privada de ensino. Durante as
entrevistas, pode-se perceber que os docentes conhecem a avaliacdo continua em teoria, mas
suas praticas diferem substancialmente. Embora poucos tenham recebido esse conhecimento
durante a formacdo inicial, nenhum teve a experiéncia de ser avaliado nesse método. A
ferramenta principal de avaliacdo atualmente continua sendo a prova, usada no contexto
classificatorio-somativo. As ferramentas avaliativas de cunho formativo sdo menos valoradas,
representando apenas uma pequena parcela do resultado divulgado pelo professor.
Principalmente na rede privada, elas ndo séo usadas por pressdo dos pais e da gestéo escolar.
Na rede publica, hd pouca regulacdo sobre as avaliagdes usadas. A eficacia da avaliagcdo no
estado atual foi contestada por metade dos docentes. Entre as mudancas sugeridas, uma maior
autonomia aos professores da rede privada, e mais suporte e recursos para aqueles da rede

publica.

Palavras-chave: Avaliacdo. Educacdo Béasica. Formacao de Professores.
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1 INTRODUCAO

Em todos os momentos de nossa vida, avaliamos e somos avaliados. Nos 20 anos que
se passaram entre 0 momento que cursei 0 ensino fundamental até revisita-lo como objeto de
estudo, tive vérias experiéncias praticas com o assunto da avaliacdo. As provas e trabalhos da
escola, as seleces para vagas em cursos, 0s Varios vestibulares, os concursos para vagas de

emprego, as avaliagdes que eu criei para meus alunos no estagio.

Em todos esses momentos, sempre tive a impressdo de que o processo de avaliacao era
em demasia parcial: sem importar o esforco ou a maneira pela qual eu havia aprendido, o
resultado era sempre um nimero, que definia a capacidade que eu tive de aprender sobre tal
assunto. De certa maneira, definia o esforco que eu faria para aprender o proximo assunto. Em
nada me mostrava no que eu precisava melhorar, nem me confrontava com alguma falha ou

falta minha. Era apenas uma constatacdo, a posteriori, do que ja havia acontecido.

E mesmo quando ndo havia a necessidade de ser classificado em uma lista, ou
selecionado para uma vaga, havia a sensacdo de estar sendo delimitado, definido. Como
colocado por Esteban (2001):

Se avaliarmos os fundamentos e as medidas que os estabelecimentos de
ensino tém adotado como forma de avaliagdo veremos que este instrumento

nada mais é do que um termo que compara, diferencia, classifica e exclui
aqueles que fazem parte do seu processo.

Na posicéo de avaliador durante meus estagios, ndo recebi nenhum incentivo a mudar
isso, nenhuma direcdo. Quando tentei criar uma maneira diferente de avaliar, sofri duras
criticas dos préprios alunos no Ensino Médio, por ndo estar preparando-o0s para 0s exames de
selecdo que viriam a seguir; no Ensino Fundamental, ja comecei o estagio tendo que aplicar as

provas do professor titular, por conta da burocracia e do tempo limitado.

Essas experiéncias criaram em mim uma cisma, que me provocou a buscar mais
informagdes sobre esse tema. Logo, percebo que todas minhas experiéncias se colocam em
flagrante contraste ao que define o Artigo 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB):

A verificacdo do rendimento escolar observara critérios, dentre eles podemos

destacar: a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados



ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais (BRASIL. Lei n°
9394/96, de 20 de dezembro de 1996).

Esses critérios vao de encontro as defini¢ces da avaliacdo formativa, termo criado por
Scriven em 1967 e usado por Bloom, Hastings e Madaus em 1971 no livro Manual de
Avaliacdo Formativa e Somativa do Aprendizado Escolar. Neste livro, os autores definem a
avaliacdo formativa como “[...] o uso de avaliagdo sistematica durante o processo de
elaboracdo do programa, de ensino e de aprendizagem, com o propdésito de aperfeicoar
quaisquer destes trés processos”. Nessa mesma obra, denominam como avaliagdo somativa a
avaliacdo generalizada feita com o intuito de avaliar os objetivos alcancados pelo aluno
durante todo o curso ou de parte substancial dele. As diferencas mais significativas entre as
duas avaliacdes, os autores explicam, se demonstram no escopo da verificacdo e na sua
finalidade: enquanto a avaliacdo formativa busca evidenciar de forma especifica as
competéncias e deficiéncias de aprendizado do aluno informando a ele durante o processo, a
avaliacdo somativa verifica o aprendizado de maneira muito mais geral, ao final do processo,

com a intencdo de gerar dados para atribuicdo de conceitos e certificagoes.

Desde entdo, varios outros autores se dedicaram a refinar essas ideias, principalmente
a avaliacdo formativa, nos dando suas visfes sobre o assunto: Perrenoud (1999) entende como
uma “regulacdo de processos de aprendizado”; Hadji (2001) a considera como uma “utopia
promissora”, pesando sobre ela os obstaculos praticos para sua aplicacdo; Hoffmann (1993)
aprimora com a sua avaliacdo mediadora, focando na interacdo e dialogo entre educador e
educando; Luckesi (2005) critica seriamente o uso excludente da avaliagdo somativa,
sugerindo uma avaliacdo diagndstica inclusiva que busca criar melhores condi¢Ges para o

aprendizado.

Seguindo as pesquisas sobre o tema, conclui de modo geral que a avaliacdo € um meio
usado para que possamos fazer escolhas bem informadas, tomando a melhor rota de acéo

possivel em cada decisdo. Como colocado por Hoffmann (2002):

Enquanto a pesquisa tem por objetivo a coleta de informagdes e a anélise e
compreensdo dos dados obtidos, a avaliacdo estd predominantemente a
servico da acdo, colocando o conhecimento obtido, pela observacdo ou
investigacdo, a servico da melhoria da situagdo avaliada. Observar,
compreender, explicar uma situagdo ndo é avalia-la; essas agdes sdo apenas
uma parte do processo. Para além da investigacdo e da interpretacdo da
situacdo, a avaliacdo envolve necessariamente uma acdo que promova a sua
melhoria.



Mas avaliamos, também, para hierarquizar nossas possibilidades de maneira a
comparé-las umas as outras, dando prioridade a algumas em detrimento de outras em virtude

de suas qualidades e defeitos.

Porque entdo quando se fala em avaliacdo escolar, frequentemente vemos a segunda
utilidade em acdo, e muito pouco da primeira? Porque usamos tanto a avaliagdo como método
de hierarquizagéo dos alunos e de suas capacidades, mas muito pouco como uma maneira de
escolher a melhor maneira de ensinar, de descobrir com o proprio aluno a maneira pela qual
ele prefere aprender? Passados 50 anos desde que essas ideias ganharam nome e formato,

entretanto, pouco se vé delas na pratica.

O professor &, por forca do Artigo 13 da LDB*, um dos principais responsaveis pela
maneira como avaliacdo do aluno sera feita ao participar da elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola e por consequéncia, do regimento da escola. Tanto o projeto, como 0 regimento

devem ser revistos periodicamente.

Tendo esses recursos em méaos, o que o impede de inovar? Com o amparo de minha
experiéncia como discente e como docente foi possivel formular algumas impressdes e

possiveis respostas para essa pergunta.

Uma delas seria a falta de atencdo dada a esse assunto nos cursos de formacdo de
professores, deixando o recém-licenciado sem uma base onde se sustentar para formular suas
avaliacBes, como vivi por experiéncia propria nos estagios. Isso leva muitos a seguirem
usando 0s mesmos instrumentos tradicionalmente usados, mesmo usando uma didatica

diferente da tradicional.

Uma segunda seria a imposicao feita por outros participantes da comunidade escolar.
Esse entrave pode surgir pela resisténcia a mudancas a partir dos gestores da escola, ja que
esse processo pode ser bastante moroso e trabalhoso. O mesmo vale para os pais dos alunos,
que desconhecendo as alternativas, pedem por avaliagdes que se assemelhem ao que eles

tiveram, ou como as que virdo no futuro em selec¢des para universidades ou vagas de emprego.

Outra possibilidade seria a dificuldade em experimentar novas abordagens por
restricdo de tempo de preparacdo para esse propésito em especifico, em especial professores

gue atendem a muitas turmas, ou turmas muito numerosas.

1 0 Art. 13 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) trata das incumbéncias dos docentes.



Professores no inicio da carreira, como disse anteriormente, podem se sentir
pressionados a usar 0s mesmos instrumentos de avaliacdo que 0s outros professores usam
para ndo sofrerem criticas caso os resultados ndo sejam satisfatorios. A “acomodagdo” de
outros professores da escola pode ser um fator, principalmente daqueles que ja acumulam
algumas décadas de trabalho na escola e ndo se sentem muito dispostos a serem confrontados

com comparagdes e mudancas nos seus programas.

Até mesmo os alunos podem contribuir para essa resisténcia. Professores que
trabalharam com o Ensino Médio, onde os alunos muitas vezes ja estdo acostumados com o
formato tradicional das avaliacbes e procuram se preparar para 0s exames de selecdo das
faculdades, podem encontrar dificuldade ao avaliar de maneira mais frequente. Esses alunos
veem o periodo definido como “época de provas” como o mais importante, por vezes

comprimindo o trimestre todo em alguns dias de estudo, apenas para “passar de ano”.

Por isso, escolhi fazer a coleta de dados com professores que tivessem trabalhado na
area de Ciéncias no Ensino Fundamental 1I. Nos anos iniciais, o aluno é progressivamente
apresentado aos instrumentos de avaliacdo, sempre com o mesmo professor. Ao passar para o
segundo ciclo esse aluno seré sujeito a diversas mudancas, como diferentes professores, cada
qual com sua maneira de dar aula. Isso pode ter efeitos negativos, como mostram graficos do
Censo Escolar 2016, onde os anos finais apresentam as maiores taxas de insucesso dentro do
Ensino Fundamental. Por isso, esse € um momento crucial para o discente, e a avaliacdo € a
Unica ferramenta que pode indicar onde devem ser feitas as mudangas para reverter esse
quadro. A area de Ciéncias em particular, com suas diversas possibilidades de ferramentas de
avaliacdo, se apresenta como um étimo espacgo para que se possa criar uma onda de mudancas

positivas nesse periodo da trajetdria escolar do aluno.



2 OBJETIVO

Os objetivos deste estudo serdo obter as impressdes de professores de ciéncias que
atuaram no Ensino Fundamental 1l em escolas publicas e privadas em relacdo ao assunto da
avaliacdo formativa na sua formacdo e sua aplicacdo nas instituicbes onde trabalham.

Especificamente, inquirindo sobre 0s seguintes assuntos:

1) conhecimento obtido durante sua formagéo sobre a avaliagdo como um processo

formativo e diagndstico em contraste a avaliagdo somativa/exame;
2) uso da avaliagdo como processo continuo;
3) perspectivas de mudanca em relacdo aos métodos usados atualmente e;

4) dificuldades encontradas ou esperadas para a efetivacdo dessa mudanca.
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3 METODOLOGIA

Para a realizacdo deste estudo, pelas caracteristicas do assunto em questdo e dos
resultados desejados, foi usada uma abordagem qualitativa. Justifica-se a escolha dessa
metodologia, pois segundo Minayo (2009), "[...] ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracOes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago Mmais
profundo das relacbes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a

operacionalizacdo de variaveis.".

Para a coleta dos dados, utilizou-se uma entrevista semi-estruturada (ANEXO 1).
Duarte (2004) explica o importante papel que a entrevista representa:

(...) elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em

profundidade, coletando indicios dos modos como cada um daqueles

sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informacg6es

consistentes que lhe permitam descrever e compreender a légica que

preside as relacbes que se estabelecem no interior daquele grupo, o

que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos de coleta
de dados.

Mais especificamente em relacdo a entrevista semi-estruturada Trivifios afirma que
(1987, apud MANZINI, 2004) a entrevista semi-estruturada tem como caracteristica
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema
da pesquisa. Ele ainda afirma que ela “[...] favorece nao s6 a descri¢do dos fendmenos sociais,

mas também sua explica¢do e a compreensdo de sua totalidade [...]”.

As entrevistas foram feitas com oito docentes que atuaram nas séries compreendidas
no Ensino Fundamental, sendo seis de escolas publicas estaduais e dois da rede privada de
ensino, todas localizadas na cidade de Porto Alegre. Os docentes foram convidados por meio
de contato pessoal com os préprios ou por e-mail. O Unico critério exclusivo de escolha foi a
atuacdo na area de Ciéncias no Ensino Fundamental Il, entretanto, buscou-se uma variedade
no tempo de formacdo e atuacdo profissional. Foi tentado contato com professores da rede
municipal de ensino, sem sucesso. Todos os participantes assinaram o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (ANEXO 2), mantendo assim 0s nomes dos participantes
e das instituicdes onde trabalham em anonimato. Assim, os docentes serdo identificados por

uma letra, sem distin¢do de género.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Mesmo antes das entrevistas serem realizadas, minha passagem pelas escolas ja me
trazia dados sobre o assunto em questdo. Quando passei pelas diretorias e coordenagdes em
busca da permisséo para usar o espaco da escola e contatar os professores, ao explicar sobre o
que era o trabalho, ouvia algum comentério sobre esse ser um assunto complicado e dificil. A
supervisora de uma das escolas recitou pelo menos trés definicGes diferentes de avaliacgéo,
exemplificando como esse era um ponto bastante controverso no campo pedagdgico. Apesar
disso, ao contrario do que esperava, nenhum componente da gestdo escolar me pediu maiores
esclarecimentos sobre as entrevistas ou o conteldo delas. A apresentacdo do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido foi o bastante para obter o contato com os professores.

A entrevista comecgava com perguntas sobre a formacdo e o tempo de docéncia dos
professores, para melhor situar temporalmente a experiéncia deles com o assunto. Todos eram
formados em alguma das &reas de Ciéncias da Natureza, a maioria tendo licenciatura plena em
Ciéncias Biologicas, exceto um (Docente U) que cursou licenciatura em ciéncias com
especializacdo em Quimica, além do bacharelado em Quimica Industrial. Apenas um dos
docentes (Docente L) possui titulo de mestrado, mas na area da Agronomia. Dos oito docentes
entrevistados, dois tinham menos de dez anos de docéncia, cinco tinham entre quinze e vinte

anos de docéncia, e um tinha mais de 40 anos de atuag&o.

ApoOs essas perguntas, a entrevista seguia com questdes especificas, comecando pela
abordagem que havia sido usada para tratar do tema durante o tempo de formacdo de cada
docente. O intuito era saber se a avaliacdo havia sido trabalhada nas disciplinas da
licenciatura, fosse com aulas especificas sobre o assunto, em discussdes nas disciplinas de
preparacdo para o estagio obrigatério ou apds a graduacao em cursos de especializacdo. Além
disso, como o tema havia sido abordado; se foi explanado de maneira tedrica, demonstrado de

maneira pratica, ou ambos.

Foi possivel perceber nas entrevistas que o assunto € delicado, pois alguns professores
comecavam a responder essa pergunta, comentando a dificuldade em se tratar desse, sendo
que um deles chamou a avaliagdo de “0 joanete no pé de todo professor”. Os argumentos de
que a avaliacéo é abordada teoricamente, mas desvinculada da didatica e da pratica em sala de

aula, de que o professor s compreende a avaliacdo quando tem que avaliar seus proprios
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alunos, de que a teoria é valida, mas ndo se sustenta frente as préaticas diérias dentro do
ambiente escolar, foram citados nas respostas dos docentes mais experientes em relacdo a essa
dificuldade. Esse € um quadro em aparente mudanca nas formacGes atuais, pela resposta do

Docente U.

Entre os oito entrevistados, apenas um (Docente U) afirmou ter tido aulas com énfase
na avaliagdo. O restante dos docentes disse ter tido contato com o0 assunto nas disciplinas de
estagio, ou durante a sua atuacdo profissional, por palestras de especialistas oferecidas pela
propria escola. Nas respostas, todos demonstraram conhecimento sobre a perspectiva
formativa da avaliacdo, alguns ressaltando a necessidade de avaliacbes menos pontuais e mais
continuas, outros delineando as metodologias relacionadas, os conceitos relacionados a essas
metodologias e as ferramentas utilizadas para operacionalizar esse método. Entretanto, apenas

“U” fez mencdo a préatica de exercicios com o uso desses métodos.

Um dos pontos emergentes nessa questao foi a preocupagdo com a avaliacdo de alunos
de inclusdo. Dados do Censo Escolar da Educacdo Basica 2016 (INEP, 2017) informam que o
aumento do numero de pessoas portadoras de deficiéncia em classes comuns foi de 650%,
entre 2005 e 2015. Esse aumento na demanda é recente, em virtude de mudancas na legislacédo
pertinente e de diretrizes governamentais referentes a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais. Contudo, estudos dedicados a avaliacdo feita em classes com alunos
de inclusdo (Castro, 2007; Valentim e Oliveira, 2013) apontam que as dificuldades
encontradas estdo mais ligadas ao uso de praticas avaliativas tradicionais (ndo-formativas) do
que com as especificidades do ensino de alunos com necessidades especiais.

Ressalto ainda que dois docentes, um da rede publica e outro da rede privada de
ensino, deram especial atencdo ao fato deste tema estar sendo discutido atualmente em suas
instituicBes, por mudancas na forma de atribuir os resultados. As mudancas foram descritas

em uma pergunta posterior.

A questdo da abordagem durante a formacdo foi complementada na sequéncia ao
perguntar como o professor havia sido avaliado nesse periodo de formacéo. A resposta dos
professores apresentou uma constante: enquanto alunos, a prova foi o instrumento mais
marcante na sua avaliagdo. O Docente U, tendo obtido formacgéo tanto na licenciatura como

no bacharelado, trouxe o seguinte relato:
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“[...] na &rea da licenciatura sim, era o aluno como um todo, entdo tinha trabalho,
frequéncia, aquela parte de desenvolvimento, as vezes o professor ficava meio que
analisando qual a forma como tu trabalhava e desenvolvia aquele problema, aquela
situacdo; ja para bacharel, ndo, dai ja era diferente, era prova, trabalho, data, o
professor chegava no quadro, colocava as questdes, no dia que tinha prova chegava

Ia e distribuia a prova, era isso, virava as costas, e era isso.”

Assim, apenas o docente formado mais recentemente relatou na sua experiéncia como
discente ter passado por uma avaliagdo de cunho formativo. Apesar de todos entrevistados
possuirem o grau de licenciado, e terem demonstrado conhecer a avaliagcdo formativa e seu
valor pedagdgico na pergunta anterior, apenas um reconheceu e atestou seu uso na propria

formacéo.

Segundo dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica 2016, cerca de 60% dos
professores da educacdo basica estdo entre 26 e 45 anos de idade. Sdo individuos cuja
trajetdria escolar aconteceu dentro do @mbito da LDB de 1971, que ja trazia no inciso 1 do
artigo 14 a redacdo “Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengoes,
preponderardo 0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o
periodo letivo sobre 0s da prova final, caso esta seja exigida.”. Como citado anteriormente, as
ideias a cerca da avaliacdo formativa - que contempla a visdo explicitada na lei - ja
circulavam pelos meios académicos nesse periodo de tempo. Ou seja, 0s alunos daquela época
que se tornaram os professores de hoje deveriam ter vivenciado a avaliacdo que se espera que

apliquem aos seus alunos.

Isso vai de encontro com 0 conceito de “simetria invertida”, como descrito no Parecer
CNE/CP 009/2001. Este documento, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica, descreve esse conceito como o fato de que
o professor “[...] aprende sua profissdo em um lugar similar ao que vai atuar, porém, numa
situagdo invertida”. Ainda é ressaltada a implicacdo de que por isso, deve haver coeréncia
entre o que se faz na formacdo e o que é esperado do profissional formado. Barbosa (2011),
em relagéo a isso, pondera:

[...] o desencontro entre teoria e pratica na formag&o dos professores possui
um carater extremamente relevante, se levarmos em conta que O exemplo

(prética) docente ensina mais do que sua teoria, e este descompasso pode
acabar gerando desorientacdo e inseguranga nos docentes em formacao, que
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precisardo certamente se apegar aos seus conhecimentos prévios sobre
avaliacdo baseados em préticas tradicionais.

Essa disparidade se demonstra na sequéncia. A préatica do professor em sala de aula
era o foco dessa questdo, onde se inquiria sobre como o docente avaliava seus alunos
atualmente. Em especifico, quais os métodos, ferramentas e instrumentos usados, e em que
momento elas aconteciam. Além disso, era pedido que o entrevistado justificasse a escolha

desses métodos.

Mesmo com “provas e trabalhos” sendo as Unicas constantes nessa resposta, a
variedade dos outros métodos usados e suas justificativas revelaram um pouco melhor as
visdes individuais dos professores sobre a avaliacdo. Por isso, descreverei a resposta de cada

docente separadamente.

O Docente V trabalha na rede publica estadual, tem 17 anos de docéncia e cursos de
especializacdo e foi 0 mais abrangente nas descri¢cfes dos seus métodos. Disse procurar
avaliar de forma integral, usando a participacdo e postura do aluno em sala de aula, o
envolvimento dele durante as aulas, “até o caderno em que ele escreve, se ele tem anotacdes,
se ele realiza as atividades, se procura estar atento ao que € corrigido”. De fato, “V” estava
com os cadernos de aula de alguns alunos durante a entrevista. Além disso, usa trabalhos em
grupo, trabalhos individuais, relatérios de aulas praticas no laboratério de ciéncias, provas
escritas formais e pequenos testes. Quando indagado se fazia alguma avaliacdo prognostica,
uma sondagem, no inicio de cada periodo letivo, afirmou fazer algumas perguntas de maneira

informal.

Também enfatizou que, pela grande diversidade dos alunos, é dificil avaliar
individualmente, e que por isso valoriza todas as atividades dos alunos. Ainda deu o exemplo
do aluno que ndo consegue se expressar bem de maneira escrita, mas participa da aula
perguntando e trazendo informacdes para questionar, por isso valoriza mais a atividade oral

dele.

Ao comentar sobre a mudanca no sistema de avaliagdo da escola que estd adotando a
avaliacdo por objetivos, habilidades e competéncias, “V” ressaltou a importancia de explicar e
especificar os objetivos trabalhados em cada avaliagdo. Como Hoffmann (2002) nos traz,
“definir objetivos é delinear o norte, o destino essencial das aces educativas, no seu sentido
mais amplo”, mas pondera que “metas e objetivos ndo delineiam pontos de chegada absolutos,

mas pontos de passagem, rumos para a continuidade do processo educativo, que precisa,
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sempre, levar em conta a realidade e o contexto que o influenciam”. “V” entdo me mostrou
uma prova escrita, onde constavam os objetivos de aprendizado daquela area especificados no
inicio, seguidos de espacos para o professor colocar o conceito atingido pelo aluno em cada
objetivo apds a correcdo. Anteriormente, a escola usava o sistema de notacdo numérica para

representar o resultado da avaliacdo do aluno.
Ao ser perguntado sobre quais desses métodos considerava continuos, “V” respondeu:

“No meu entendimento a avaliacdo € continua, eu avalio meu aluno
permanentemente. Desde toda aquela postura que ele tem em sala de aula [...] que diz
muito do quanto ele esté disposto e estd aberto ao aprendizado e o quanto ele pode
colaborar com o que ele tem de conhecimento. Entdo, eu procuro avaliar
continuamente e anotar as coisas. Eu tenho registros [...] do que esse aluno esta
realizando ou néo, se eles fazem as tarefas em aula ou néo, entéo eu tenho uma tabela

de registro de todas essas coisas.”

O Docente C formado a 5 anos e atuando na rede publica, foi bastante sucinto na
resposta, dizendo utilizar provas, trabalhos, relatorios de aula pratica, construcdo de materiais
como panfletos e banners, e com esses instrumentos avalia se 0 aluno consegue ou néo atingir

um determinado objetivo, seja especifico ou amplo da area.

Na justificativa da escolha desses métodos, “C” comecgou dizendo que a escola
tradicional sempre usa prova e trabalho, mas que era necessario avaliar o que o aluno faz em
uma aula pratica e o que ele produz a partir da sua realidade (citando aqui a construgdo do
banner), e que esse olhar sobre a capacidade de pesquisa do aluno e sobre o processo em si

era o foco da avaliacdo, ndo apenas o resultado final.

Um detalhe que chamou atenc¢do na sua justificativa foi, ao finalizar a resposta, disse a
seguinte frase: “e ai a gente julga através de nota, que agora é conceito, e a gente faz os
conceitos através disso”. Ainda que a escolha das palavras tenha sido provavelmente
inconsciente, as ideias de “julgamento” e “nota” ou “conceito” juntas criam uma imagem de
avaliacdo bastante inconsistente em relagcdo aquela citada pelo professor imediatamente antes.
Ao se questionar sobre esse julgamento, Hadji (2001) faz uma analise da relacéo estrita entre
avaliar e julgar, concluindo que nédo é possivel fazer um sem o outro, mas apenas se esse
processo fornecer ao aluno as informacgdes necessarias para que o aluno possa decidir sobre

seu sucesso ou fracasso, evitando-se o “julgamento-guilhotina” e as “sentengas sem apelo”.
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Quanto a utilizacdo de uma avaliagdo menos pontual e mais continua, “C” explicou
que, na experiéncia dele, trabalhos feitos em sala de aula sdo preferiveis, justificando que o
“perfil do aluno hoje é aquele que estuda apenas durante as aulas”, e que as tentativas de dar
tarefas para casa foram pouco sucedidas. Reiterou que os alunos trabalhavam e terminavam as
tarefas de maneira muito mais satisfatéria com a presenca do professor. Por isso, dedicava
algumas aulas especificas para a realizacdo destes trabalhos.

Referente a avaliagcBes progndsticas, apenas comentou que ndo existe um momento
especial em que elas acontecam, mas ndo especifica como elas acontecem, dizendo que
quando é percebida a necessidade, retoma-se o conteudo brevemente, em uma concisa

revisao.

O Docente S, atuante ha 16 anos na rede publica, inicia a resposta afirmando que usa
diversos métodos, mas explica que a prova é necessaria como avaliacdo final da é&rea,
conforme o regimento da escola. Os outros métodos citados foram trabalhos, avaliacdo da
atividade diaria em sala de aula, além de atividades préaticas em laboratorio. Quando cita as
atividades praticas, o docente também lamenta a falta de insumos e equipamentos nesse

espago, comentando sobre a importancia deles tanto para a aula como para a avaliagao.

Hoffmann (2003) analisa a avaliagdo em ciéncias e o uso de atividades em laboratério
para este fim, chamando a atencdo para essa necessidade de possibilitar aos alunos a
descoberta do mundo fisico e natural de maneira interativa e investigadora, fugindo das
cobrancas por nomenclaturas e informac@es descontextualizadas. Entretanto, a autora também
alerta sobre o risco de se supervalorizar atividades de laboratorio pelo uso dos relatorios das
experiéncias, comumente feitos em grupo pelos alunos durante essas aulas, como tarefas
avaliativas finais de apropriacdo de conceitos. Por fim, ela conclui que além da observacéo do
aluno durante esses momentos € necessaria uma tarefa individual, preferencialmente
dissertativa, para que se possa analisar as construcfes préprias do aluno sobre as nocdes em

estudo.

O Docente K, ha mais de 20 anos atuando na rede publica, disse procurar usar
métodos variados, pois, assim como o Docente S (ambos atuam na mesma escola), tenta
compensar pela necessidade de se aplicar uma prova final da area. Para esse fim, usa trabalhos
individuais ou em grupo, e citou a criagdo de um jogo como uma dessas atividades como um

momento que surpreendeu os proprios alunos. “K” conta que ao fim dessa atividade, a
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apropriacdo dos contetidos abordados podia ser percebida nas falas dos alunos, que usavam 0s
termos - no caso, nomes e fun¢des das organelas citoplasmaticas — com a naturalidade de uma
conversa cotidiana. Assim, a avaliacdo ocorreu de forma indissociavel da didatica, se
aproximando da almejada continuidade citada na LDB. Como Ferreira (2009) sugere, 0 uso
do jogo como uma ferramenta avaliativa pode modificar o ambiente, tornando-o um momento

alegre e sem bloqueios, cuidando-se apenas para nédo estimular a competicao.

“K” foi um dos poucos que falou explicitamente em como a sua avaliagdo ndo era um
fim, mas sim um meio, e que também serve de avaliacdo para o seu proprio trabalho. Revelou
que ao perceber que ndo atingiu muitos alunos, reflete sobre sua estratégia de aula para que
todos possam ir bem. Assim como colocado por Silva (2003), para o qual a avaliacdo deve
ser:

Constante para acompanhar o processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido na rotina escolar, podendo, assim, sempre informar aos sujeitos
envolvidos no processo educativo acerca do que vem acontecendo nas suas

interaces pedagdgicas, possibilitando informacdes para as regulacdes do
trabalho docente e das aprendizagens.

O Docente U, formado ha 4 anos e atuando na rede privada, enfatizou que conforme a
formacdo que teve na faculdade sempre avalia 0 aluno como um todo e em todo momento.
Para isso, usa a participacdo em aula, o desenvolvimento do aluno através do caderno, da
pergunta em aula, da interacdo entre os alunos e trabalhos em grupo. Na pergunta anterior
sobre como havia sido abordado o tema, citou o0 uso de jogos e aplicativos como ferramentas
avaliativas, porém, nesse momento mencionou o uso deles apenas em revisfes para provas,

criticando a pobreza de aplicativos para o ensino de Ciéncias.
Contudo, apresentou uma contradicdo na efetivacao dessas ideias logo em seguida:

A escola (...) ela me da muita liberdade de fazer isso. A gente tem, sim, seis pontos de

avaliacBes que sdo provas, mas 0s outros quatro pontos o professor fica livre.

Entdo, a principio, apenas 40% do que é divulgado como resultado do aprendizado
vem de avaliagbes formativas. “U” ainda disse que SO recebe orientacdo sobre a
obrigatoriedade dos 60% serem avaliados por provas, e que a preocupacdo em registrar
constantemente o desenvolvimento do aluno é fruto da sua maneira pessoal de encarar a

avaliacdo holisticamente.
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Posteriormente, ao responder sobre quem define os métodos de avaliacdo na escola
onde trabalha, revelou que a partir do 6° ano os alunos séo submetidos a um simulado, nos
moldes de um exame de selecdo: 65 questdes objetivas mais uma redagdo, contemplando
todas as matérias vistas em aula e valendo 10% do conceito final. Esses 10% estéo incluidos
ndo nos 60% de provas, mas nos 40% restantes. Ou seja, nessa escola o professor realmente
sO decide como avaliar 30% do desempenho do aluno, o restante é aferido por meio de testes
e exames padronizados. Esses 30% sdo distribuidos pelo docente igualmente entre trés
quesitos: trabalho (no caso, a feira de ciéncias), temas e comportamento em sala de aula

(participagéo na aula, principalmente) e a atividade dentro da sala.
O Docente I, tem 23 anos de atuacdo em escola publica, e apresentou algo semelhante:

Eu avalio sempre muito meu aluno pelo caderno completo. Esse ai, ndo tem como néo
fazer. Eu fago prova, faco testes, faco trabalhos, agora o caderno completo é onde o
aluno esté participando e aprendendo o contetdo.

Entretanto, em seguida afirmou que segundo o regimento da escola, a prova equivale a
50% da nota final, os testes valem entre 20% e 30% e o restante é usado para completar os
100%. E exemplificou dizendo que se o aluno tem o caderno completo, e os trabalhos feitos,

ele chega mais perto do aproveitamento minimo para aprovacdo, que é de 50% nessa escola.

O contraste da ideia de avaliacdo em relacdo a sua prética fica claro aqui, pois 0 “1”
acredita que a copia da matéria no caderno seja sindnima de participacdo e aprendizado, o que
em si ndo é uma correlacdo perfeita, pois o aluno pode ter copiado tudo sem entender nada.
Salinas (2004), ao discorrer sobre o uso do caderno de aula na avaliacdo, reforca que ele ndo
deve ser apenas um caderno de exercicios ou um registro dos deveres de casa, e que 0s alunos
ndo devem encara-lo como um “livro de atas” onde escrevem tudo que o professor manda
simplesmente para que ele possa constatar a completude da cépia de suas aulas. O autor
propBe que além de referéncia aos estudos presentes, o caderno sirva de lugar para reflexdes e
avaliacBes pessoais sobre o conhecimento em pauta. Isso deve surgir a partir de combinacdes

entre professor e aluno.

Ainda assim, essa é uma contribuicdo pequena no resultado final, servindo apenas

para ajudar a alcancar a média necessaria para aprovacao frente as avaliages por provas.
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O Docente E, com 44 anos de docéncia e atualmente na rede publica, iniciou
afirmando que avaliou seus alunos muitas vezes com provas e testes, mas justifica
argumentando que sdo objetos de avaliacdo que melhor oportunizam a verificacdo da
expressao escrita dos discentes. Além disso, disse que sempre usou varios instrumentos,

avaliando a expressdo oral, a participacdo, a interacdo durante as explanac¢des da matéria.

Eu sempre avaliei muito a parte cognitiva e a parte afetiva, de receptividade, de
prontidao, de participacao [...] isso é muito importante, porque tu vai formar um
cidaddo como um todo, ndo vai formar um cidad@o que sO escreve, que sO responde
uma prova escrita, mas que tenha uma postura, tenha empatia... esse conjunto precisa
ser avaliado durante o processo e valorizado para que o aluno reconheca e se esforce

para preencher estes requisitos.

Prosseguindo na resposta, trouxe um fato que néo tinha sido tocado por nenhum dos
outros docentes: a participacdo dos alunos na escolha das avaliagdes. “E” ndo apenas oferecia
opcdes de instrumentos, como negociava com 0s alunos o peso que cada avaliacdo teria no
resultado final. Assim, alegou que eles se sentiam mais responsaveis pela prépria avaliacao,
permitindo que usassem as ferramentas mais proximas a sua realidade. Um exemplo disso foi
um aluno que pediu para fazer uma musica com o contetdo, para expor o dominio que tinha

do assunto.

A negociacdo € o primeiro procedimento avaliativo a ser feito, segundo Silva (2006).
“A negociagao dos objetivos e dos critérios parte da prerrogativa de que o processo avaliativo
¢ democratico”, explica 0 autor, complementando que ela “deve estar pautada também no
diagnostico e no prognostico que o professor faz inicialmente da turma de alunos que esta
trabalhando”. “E” afirmou fazer uma avaliagéo oral informal entre cada unidade, para ter uma

ideia das condicGes dos alunos de prosseguirem em cada assunto.

O Docente L, atuando ha 16 anos na rede privada, iniciou sua resposta para esta

pergunta com um desabafo:

E bem complicado tu fazer uma avaliaco diaria quando as turmas tem 40 alunos.
Essa € a nossa maior dificuldade. Se nés tivéssemos 20 alunos dentro de sala de aula,
sim, poderia coletar dados o tempo inteiro deles, mas 40 alunos e em turmas
completamente heterogéneas... a gente tem recebido muitos alunos com muitas

necessidades especiais de atencdo, alunos muito deprimidos, alunos muito



20

hiperativos... entdo assim, numa turma de 40, se tu conseguir cuidar para eles nao se

matarem dentro da sala de aula tu ja te da por satisfeito.

De fato, Hoffmann (2002) confirma que “classes numerosas de alunos impedem o
melhor acompanhamento das historias individuais, principalmente nas séries mais avancadas

do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e Superior”.

As avaliagdes, conta “L”, continuam sendo pontuais, mas como compensacdo busca
torna-las mais praticas. O uso de provas experimentais, onde o aluno realiza um trabalho de
observacdo e relato, foi a solugdo encontrada para estimular a curiosidade e a investigacéo,
pois na sua opinido os alunos ndo estdo mais desenvolvendo suas capacidades em fungéo da
rapidez e facilidade com que os meios digitais lhes tomam a atencdo. Esses momentos
avaliativos podem durar uma semana inteira, em que os alunos véao abordando os objetivos
gradualmente, de modo a poder construir o conhecimento de maneira mais proxima a sua

capacidade, sem pressa.

Ao ser perguntado se havia alguma avaliacdo continua mais abrangente, fez outro
desabafo: ainda que o professor se dé ao trabalho de fazer avaliacbes diarias sobre sua
observacdo do aluno em sala de aula, como pro-atividade, integracdo com a turma,
participacdo na aula e em trabalhos de grupo, nada disso pode ser usado como avaliacdo do
aluno. Nesse momento me conta sobre um periodo de tempo onde tentou implementar um
sistema de fichas de acompanhamento, que era entregue junto com a prova. Isso desencadeou
uma reacdo muito negativa de alguns pais, sendo que um deles convocou uma reuniao e
reclamou durante mais de uma hora sobre esse sistema. “L” entdo teve que voltar atras e

manter esse sistema apenas para si como suporte nas decisdes pedagogicas.

Como Luckesi (2005) coloca, “[...] os pais, em geral, estdo na expectativa das notas
dos seus filhos. O importante € que tenham notas para serem aprovados”. Isto ¢, o interesse
dos pais € na promocdo dos filhos, ndo no seu conhecimento. O autor complementa ao dizer
que os pais dos filhos com boas notas ndo sentem necessidade de falar com os professores; as
conversas ocorrem principalmente com aqueles pais cujos filhos estdo “com problemas”.
Outro dado que corrobora essa visdo, vem das respostas dos pais a uma pesquisa feita por
Ferreira (2009), onde se perguntava a causa provavel de notas baixas dos alunos: a resposta

mais frequente foi “a metodologia do professor”.
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Alguns pontos interessantes que surgiram durante essa questdo em geral foram o
sistema de valoragédo de cada tipo de atividade avaliativa, onde as provas geralmente tinham
pesos maiores do que qualquer outra ferramenta; a maneira de atribuir e divulgar os
resultados, onde uma escola estava fazendo a mudanca de notagdo numérica para conceitos, e
outra fazendo o caminho inverso, do conceito para a notagdo numérica. O Docente L, que atua
nessa escola onde o conceito estd sendo mudado para notas numéricas, comenta que o
conceito era um problema, pois os alunos entendiam os objetivos das avaliagdes, mas nao via
eles sendo representados de forma fiel nos resultados através dos conceitos. Os pais também

reclamavam por ndo haver clareza na representacao.

A préxima pergunta era sobre a autonomia do professor em definir os meios de
avaliagdo que seriam usados, buscando saber se haviam instancias superiores nas decisdes
pertinentes a criacdo e execugdo dessas avaliagdes ou grupos especificos de apoio nessa area.
Também havia interesse no conhecimento do regimento escolar e sua influéncia na

regulamentacéo das praticas avaliativas.

As respostas aqui foram mais homogéneas: nas escolas da rede publica em geral nao
ha um grupo especifico de trabalho no tema avaliacdo, apenas o regimento escolar e suas
normas. O proprio regimento ndo parece ser bem conhecido ou respeitado, pois dois docentes
da mesma escola diferiram nas suas respostas sobre o assunto, um afirmando que o regimento
ndo definia valores diferentes para as avaliacdes, nem ferramentas especificas, o outro citando
o valor maior das provas e a sua obrigatoriedade. Além desses, um dos docentes disse que 0
regimento de sua escola “sugeria” um peso maior para provas, mas que na pratica iSso era

definido diretamente com os alunos.

Nas escolas da rede particular, em compensacdo, as regras sao claras. No caso da
escola do Docente U, apenas 30% da avaliacdo é definida pelo professor, as outras sdo
rigidamente definidas pela direcdo, tanto em ferramentas, como em valores. No caso do
Docente L, dois fatores controlam as avaliacdes: oficialmente, uma coordenacdo de area por
onde as provas devem ser previamente apresentadas para analise e aprovacéo; informalmente,
0s pais, que pressionam a gestdo da escola quando os métodos apresentados nao sdo do seu

agrado.

No que se refere ao regimento, as situacOes apresentadas nas redes de ensino séo

abordadas por Hoffmann (2002). A autora afirma que “intimeros professores nunca leram a
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LDB, os regimentos de suas escolas ou resolugdes e pareceres dos Orgdos normativos” e
complementa:
Recebo, para anélise, inimeros regimentos escolares. Os textos introdutorios
ao capitulo sobre avaliacdo apresentam, em geral, intencBes e justificativas
altamente validas e coerentes de uma avaliagdo continua, em respeito as
diferencas, etc. No que se refere as normas de sua efetivacdo, entretanto,
apresentam-se  tabelas numéricas, pesos, médias de aprovacdo,

correspondéncia entre conceitos e percentuais, determinaces sobre periodos
de recuperacdo e outras tantas normas dissonantes do corpo teérico.

Ela ainda comenta: “alterando normas e regimentos, cré a escola que o professor
mudara sua préatica. So acredito no inverso. Mudando seu olhar sobre o aluno, o professor ira

perceber a inadequagdo dos seus registros”.

Nas ultimas questdes, foi pedido aos docentes que dessem suas opinides sobre a
eficacia dos métodos utilizados, bem como o que podia ser mudado e o que impedia essas

mudancas de se efetivarem.

A eficacia da avaliacdo, nas respostas dos professores, € um ponto contestado. Quatro
dos docentes responderam que é eficaz, sendo a principal razdo de que ela permite ao
professor ver ndo apenas onde estdo as dificuldades dos alunos, mas da sua propria préatica
docente. Os outros contestaram a eficacia, argumentando que ela ndo é mais adequada aos
tempos atuais e que falha em revelar as capacidades dos alunos. Os docentes mais enfaticos
nessa contestacdo foram aqueles da rede privada. 1sso € consistente com o que € apresentado
por Ferreira (2009), quando afirma:

Vivemos em época de rapidas mudancas, e 0 "novo™ nos surpreende a cada
dia, mas a préatica docente acompanha a passos lentos esse contexto, e a
avaliagdo da aprendizagem caminha mais lentamente ainda. Muitos
professores ndo estdo conformados com esta situacdo e acham que é tempo de

mudar em face ao contexto que envolve o processo ensino-aprendizagem e,
em particular, o aluno, sujeito relevante do ato educativo.

Sobre possiveis mudancas e 0s entraves para que acontecessem, cada docente deu uma
opinido diferente. Para “V”, a crescente diversidade das demandas discentes, com a inclusdo
de alunos com necessidades especiais, garantiria uma avaliacdo mais individualizada do que a
atual; também clamou por uma maior aproximacao da universidade com a escola, no sentido

da formacdo de docentes.
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Essa aproximacdo acontece de modo ainda incipiente, em programas governamentais
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do qual fiz parte
durante um ano. Nesse programa, o docente em formacdo trabalha em duplas ou grupos em
escolas da rede publica, juntamente com a professora titular, fazendo inser¢ées em sala de
aula ou oficinas sobre assuntos especificos. Além disso, ha propostas de mudanca nos
curriculos das licenciaturas, de modo a aproxima-los da pratica docente, hoje em dia relegada

a cadeiras especificas sem contextualizacdo dos conhecimentos especificos de cada curso.

O Docente C foi direto ao ponto: disse que ndo adianta mudar a avaliagcdo na educagéo
basica se o aluno nunca mais serd avaliado daquela maneira, em nenhum outro momento
posterior da vida, citando seleces como concursos e vestibulares. Ao adotar essa posicéo, o
professor define uma linha pedagégica focada no utilitarismo. Em relagdo a isso, Esteban
(2001), coloca:

Tanto os alunos e alunas quanto os professores e professoras estdo
aprisionados pela logica seletiva da avaliagcdo escolar, que ndao tem como
objeto o processo de conhecimento. A ldgica do exame dificulta a verdadeira
aprendizagem e contribui com a reducdo das potencialidades discentes e
docentes. Professores/as e alunos/as ndo trabalham na perspectiva de
ensino/aprendizagem, mas de treinamento. O conhecimento é substituido
pela aprendizagem de estratégias que facilitem a memorizag&o do conteudo,
0 que geralmente reduz o conhecimento a fatos e atitudes mecanicas.

Na sua resposta, “S” enfatizou a falta de recursos para que a avaliacdo na area de
Ciéncias seja mais pratica, além da falta de suporte pedagdgico na escola como apoio aos

professores para a elaboracao das avaliagdes.

Na opinido de “K”, a grande quantidade de alunos em sala de aula assim como a
diversidade de seus histéricos seria 0 motivo para empregar dois docentes para cada turma.
Essa mudanca permitiria uma avaliacdo mais individualizada, assim como um atendimento
mais pessoal e menos generalista. Essa sugestdo, segundo Hoffmann (2002), ja ocorre em

algumas escolas:

Um professor, assim, assume a tutoria de alguns alunos, conversando mais
frequentemente com eles sobre suas vivéncias e sentimentos, acompanhando
suas tarefas em outras areas e disciplinas, orientando-0s nos seus
compromissos, e fazendo a intermediacdo com outros 0s outros professores
do grupo. Cada professor assume o compromisso de apoiar mais atentamente
um pequeno numero de estudantes, criando espacos para o dialogo e
orientacdo didatica, fazendo a ponte com professores de outras disciplinas a
partir de sua percepcdo sobre necessidades e conquistas dos alunos.
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A mudanca deveria comecar pela propria visdo da sociedade, argumentou “U”. Sendo
que ha oportunidades para que o professor se atualize sobre o tema, ha recursos (em relagéo a
rede privada) e ha vontade, o que impediria a mudanca € a no¢do antiquada de educacdo da

sociedade em geral, representada pelos pais e gestores das escolas.

O Docente | também falou sobre a falta de recursos, condicionando a mudanca a essa
situacdo. Exemplificou contando que a escola fornece um pequeno nimero de impressdes e
fotocopias para cada professor; isso é reservado para a aplicacdo das provas, entdo, quando o
professor quer fazer uma atividade diferente precisa, na maior parte dos casos, usar o préprio

dinheiro para comprar 0s insumos necessarios.

Nenhuma mudanca foi sugerida por “E”, mas ponderou que ndo haveriam entraves
para alguma mudanca. Nao se prender a burocracia da escola, contornando suas formatacoes e

restricGes, é a maneira de se efetivar as mudancas.

Por fim, para “L”, poder dar uma maior aten¢do individual diminuindo-se o nimero de
alunos em sala é a primeira mudanca a ser feita, seguida do uso de uma melhor avalia¢do. E
esta, na sua opinido, seria aquela avaliacdo feita de maneira integral, que engloba o

socioemocional, o conhecimento tedrico e outras habilidades do aluno.
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5 CONCLUSOES

Este estudo comegou procurando saber o que os professores conheciam sobre
avaliacdo, especialmente aquela presente nas diretrizes da educacdo bésica do Brasil.
Procurou-se, também, como eles a aplicavam nas suas praticas, assim como as criticas e
sugestdes para melhorar esse processo. O que se encontrou, entretanto, foi um pouco diferente

do esperado.

Pode-se perceber que todos os professores entrevistados, mesmo aqueles com décadas
de experiéncia, conhecem os preceitos da avaliagdo de cunho formativo, tendo tido contato
com essa abordagem em algum momento na sua formacdo ou ao longo da experiéncia
profissional. Pelas suas falas, era possivel perceber que conheciam a legislacdo a cerca disso,
ao menos a porcao que orienta o uso desse método de avaliagcdo; muitos repetiram as mesmas
palavras usadas na lei. Como um dos docentes disse, as oportunidades sdo abundantes para
aqueles buscando atualizar-se no assunto. Outro docente comentou ter recebido esse
treinamento da prépria rede publica de ensino, a mesma que tanto ouvimos no noticiario estar
sucateada. Demonstraram, também, conhecer o papel do regimento escolar nessa matéria,

embora a sua utilidade tenha sido contestada.

Entretanto, nenhum dos entrevistados demonstrou nas suas respostas seguir essas
orientacfes a fundo. Os momentos avaliativos mais valorizados continuam sendo aqueles
pontuais: provas, trabalhos, testes. Qualquer ferramenta mais continua e aprofundada ganhava
carater secundario no resultado final, ou entdo era mal utilizada. O visto no caderno, bem
como a participacdo do aluno em aula, foram os métodos mais lembrados como avaliagao
continua, embora suas validades como ferramentas de avaliacdo dependam também da

didatica do professor.

A ideia da avaliacdo ser usada como diagnostico da aprendizagem do aluno, bem
como da didatica do professor, foi citada por varios docentes. Entretanto, isso pareceu so valer
para a acdo do professor: ele ficava entdo informado das suas deficiéncias para o proximo
ano, quando abordasse aquele assunto novamente; o aluno, em compensacéo, ficava com um
conceito definitivo, que ndo informava nada a ele. Também ndo foi citada a discussdo de
provas depois de terem sido feitas, nem a correcdo delas em aula. Se isso acontece, 0sS

professores ndao parecem vincular isso ao momento avaliativo.
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Se os professores sabem a teoria, tem as suas orientagdes, porque vemos acéo real tdo
incipiente nesse assunto? Os docentes expuseram a problematica do assunto: é um assunto
arido. Visto pela dificuldade com que alguns tiveram para expor suas ideias e impressoes
sobre ele, até caindo em contradi¢cbes. Algumas respostas ja comegavam com Suspiros e
desabafos. O assunto é discutido nas escolas, e algumas mudancas estdo acontecendo,
segundo relatado anteriormente, mas sdo mudancas de aparéncia, como a troca do método de
divulgacdo dos resultados, de notacdo numeérica para o de conceitos. As ferramentas para a

obtencdo desses resultados, entretanto, continuam sendo as mesmas.

O sistema de valoragdo das ferramentas avaliativas também fere a autonomia dos
professores, e aparece principalmente na rede privada de ensino. O professor ndo escolhe
como avalia o aluno na sua totalidade, recebendo apenas orientacfes rigidas de como
proceder as avaliagBes. Na rede publica, o outro extremo ocorre: 0 docente fica carente de
apoio, suporte e recursos para avaliar melhor. O regimento, juntamente com o projeto
politico-pedagdgico, deveriam ser os principais aliados, garantindo a participacdo do
professor nas decisdes sobre sua pratica em sala de aula. Contudo, estes foram pouco citados
nas entrevistas, figurando apenas uma justificativa para o uso de determinadas ferramentas

avaliativas.

Nos desabafos, surgiram varios motivos para essa resisténcia e dificuldade em tratar
do assunto. Um deles é a mudanca que ja esta acontecendo em outro setor: a inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns. Se o professor ja sentia
dificuldades de avaliar uma turma pela heterogeneidade dos seus alunos, ela se tornou ainda

mais diversificada agora.

Mais heterogénea e mais lotada. Como avaliar tantos alunos nas suas
individualidades? Como acompanhar o aprendizado de cada aluno, no ritmo deles, cada qual

com suas necessidades e histérias de vida?

Com solucges praticas, como a que “L” criou ao estender o tempo da prova para uma
semana, permitindo assim maior tempo de observacéo avaliativa sem fugir da regra da escola.
Combinando-se com os alunos os métodos de avaliacdo desejados por eles e colocando o
aluno como pesquisador e construtor do préoprio instrumento avaliativo. Sdo medidas

paliativas, pois a sociedade ainda ndo valoriza outra ferramenta que ndo seja a prova.
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Mas quem faz parte dessa sociedade que se importa com a maneira com que 0s alunos
sdo avaliados? Os pais, e por consequéncia, 0s gestores escolares. A julgar pelas atitudes
relatadas, alguns pais tem mais interesse nos resultados dos filhos do que os préprios filhos.
H& uma diferenca significativa aqui entre as situacfes dos docentes atuantes na rede publica

daqueles da rede privada de ensino: a anuéncia dos gestores frente as reclamacdes dos pais.

Referindo-se a rede publica temos o0s dois extremos, com pais totalmente ausentes que
desconhecem o desempenho do aluno, até pais muito interessados e extremamente vocais
quanto aos resultados dos seus filhos. Assim sendo, a gestdo tenta conscientizar o primeiro do
seu papel no desenvolvimento do filho, enquanto o segundo precisa ser advertido do dano que

sua interferéncia pode provocar para o aluno pelo mau exemplo.

Ja na rede privada, os pais sdo muito mais presentes, especialmente quando se trata de
avaliagdo. Como uma das docentes revelou quando convidada a comentar livremente sobre o
assunto, ha o medo da represalia. Mesmo confiando na sua prdpria capacidade como
profissional e na sua formacéo e conhecimento teorico, o docente é obrigado a recuar e deixar

suas convicgoes de lado, sob pena de ter que se desligar da escola.

Frente a tais dificuldades, cada docente reage da maneira que pode. Pelos discursos,
alguns docentes se resignaram a avaliar como sempre foi feito, buscando satisfazer as
demandas dos pais e da escola, preparando os alunos para as sele¢des futuras. Outros mantem
uma postura positiva e otimista, tentando aproximar ao maximo suas praticas avaliativas

daquelas orientadas pelas diretrizes, e dentro do que é definido no regimento da escola.

Entdo, ha esperanca. Nos docentes que estdo comecgando suas carreiras, essa esperanca
é de que a sociedade esteja mudando e aceitando melhor as mudancas. Nos que ja tem um
longo caminho trilhado, € a de ver que mesmo aos poucos, com muita luta, as conquistas
acontecem. Nos que estdo no final do seu caminho, a esperanca é a de o0s que estdo

comecando agora ndo cometam os mesmos erros, € busquem a mudanca ativamente.
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ANEXO 1 - Topicos da entrevista realizada com professores

e Area(as) de formacéo, tempo de docéncia

e Durante a sua formagdo como docente, como foi abordado o assunto da avaliagdo?
Foram apresentados métodos/ferramentas diversas?

e E como vocé foi avaliado em sua formagao?

e Como vocé avalia seus alunos em sala de aula (métodos, instrumentos)? Por que
utilizar esses métodos/instrumentos? Ha algum processo continuo de avalia¢ao?

e Quem define como sera feita a avaliacdo?

e Vocé acredita que esses métodos sao eficazes na avaliacdo dos alunos?

e O que poderia ser mudado? Quais 0s entraves para essas mudancas?
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8 ANEXO 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS — COMISSAO DE GRADUACAO
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Diego Aurélio Agostini, académico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
estou realizando meu Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC), intitulado “Avaliagdo ou
Exame — Impressdes de Docentes do Ensino Fundamental”, sob orientagdao da Prof. Dra.
Maria Cecilia de Chiara Moco, Instituto de Biociéncias, desta Universidade. Este trabalho tem
como objetivo final conhecer as impressdes dos professores sobre os métodos avaliativos
aplicados nas séries finais do ensino fundamental, e tua colaboracdo como docente nessa
pesquisa € de singular importancia. Para tanto, solicito autorizacdo para o uso das tuas
respostas a entrevista, cujo audio serd gravado, sendo mantido o anonimato. Estou a
disposicdo para elucidar quaisquer dividas que possam surgir quanto a esta pesquisa
pessoalmente, pelo telefone (51) 98460-6122 ou pelo endereco eletronico

di.agostini@gmail.com.
Assinando este termo, saliento que teus dados pessoais e/ou académicos serdo mantidos em
sigilo, em conformidade com os valores éticos deste tipo de trabalho, prezando pela seguranca

de todos os envolvidos nessa pesquisa.

Porto Alegre,  de Maio de 2017.

DIEGO AURELIO AGOSTINI

Autorizo.

Nome

Assinatura ou rubrica



