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A AVALIACAO ESCOLAR NA COI\LCEP(;AO E PRATICA DE PROFESSORES DO
NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO DE MARINGA - PARANA — BRASIL

RESUMO

A avaliacao escolar representa um campo de pesquisa complexo devido as diversas
relacdes que o envolvem. Apesar de muitos estudos e da prépria pratica pedagdgica
destacarem o papel da avaliacdo para a aprendizagem, observa-se, ainda, no
contexto escolar a predominancia de praticas avaliativas voltadas a quantificacédo de
resultados e classificacdo dos alunos. Esta investigacdo é desenvolvida a partir da
linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem na Educacgéo Cientifica do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da Universidade
Estadual de Maringd e se propde a compreender como os professores da rede
estadual de educacdo, que lecionam em estabelecimentos pertencentes ao Nucleo
Regional de Educacédo de Maringa e localizados na regido noroeste do Parana, tém
desenvolvido a avaliacao da aprendizagem em sala de aula. Define-se os professores
como sujeitos de pesquisa devido a importancia da reconstrucdo de suas concepc¢des
sobre avaliacdo para a implementacdo de praticas avaliativas coerentes com 0s
pressupostos da avaliacao para regulacéo da aprendizagem. A construcao dos dados
desta pesquisa € realizada por meio das respostas dos professores a um questionario
eletronico e as discussdes promovidas em um curso de extensao com o tema “Ensino-
Aprendizagem-Avaliagao”. As respostas dos professores ao questionario, bem como
os discursos transcritos apés a gravacado dos encontros, sdo analisadas por meio de
analise de conteludo e avaliadas com o apoio de matrizes elaboradas no contexto da
investigacdo. O estudo demonstra que dos quarenta e nove professores que
responderam ao questionario, dezessete ndo mencionam elementos da avaliacéo
formativa e os demais apontam, de maneira superficial, aspectos da avaliacdo como
reguladora da aprendizagem. As concepcdes dos professores em relacao a finalidade
da avaliacdo, enquadra-se no nivel inicial em quatro dos cinco critérios analisados. No
que se refere a autoavaliagdo, observa-se propostas de abordagem
predominantemente tradicionais. Em relacdo ao curso de extensdo, € possivel
identificar a ampliacdo das concepc¢cfes em avaliacdo formativa dos professores,
principalmente no que se refere aos critérios de avaliacdo. Dessa maneira,
compreende-se a necessidade de uma formacao docente, inicial e continuada, que
proporcione aos professores reflexdes tedricas e metodologicas bem fundamentadas
a respeito da avaliacdo escolar e de suas possibilidades em sala de aula de modo a
contribuir para a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Avaliagao formativa; Ensino e aprendizagem; Formacgao docente.



SCHOOL EVALUATION IN THE CONCEPTION AND PRACTICE OF TEACHERS
AT THE REGIONAL EDUCATION CENTER OF MARINGA — PARANA - BRAZIL

ABSTRACT

School assessment represents a complex field of research due to the diverse
relationships that involve it. Although many studies and pedagogical practice itself
highlight the role of assessment for learning, the predominance of assessment
practices aimed at quantifying results and classifying students is still observed in the
school context. This investigation is developed from the line of research Teaching and
Learning in Scientific Education of the Postgraduate Program in Education for Science
and Mathematics at the State University of Maringa and aims to understand how
teachers in the state education network, who teach in establishments belonging to the
Maringd Regional Education Center and located in the northwest region of Parana,
have developed the assessment of learning in the classroom. Teachers are defined as
research subjects due to the importance of reconstructing their conceptions about
assessment for the implementation of assessment practices consistent with the
assumptions of assessment for regulating learning. The construction of data for this
research is carried out through teachers' responses to an electronic questionnaire and
discussions promoted in an extension course with the theme “Teaching-Learning-
Assessment”. The teachers' responses to the questionnaire, as well as the speeches
transcribed after recording the meetings, are analyzed through content analysis and
evaluated with the support of matrices prepared in the context of the investigation. The
study shows that of the forty-nine teachers who responded to the questionnaire,
seventeen do not mention elements of formative assessment and the others point out,
in a superficial way, aspects of assessment as a regulator of learning. The teachers'
conceptions regarding the purpose of the assessment fall within the initial level in four
of the five criteria analyzed. With regard to self-assessment, predominantly traditional
approach proposals are observed. In relation to the extension course, it is possible to
identify the expansion of conceptions in teachers' formative evaluation, especially with
regard to evaluation criteria. In this way, the need for initial and continuing teacher
training is understood, which provides teachers with well-founded theoretical and
methodological reflections regarding school assessment and its possibilities in the
classroom in order to contribute to student learning.

Keywords: Formative assessment; Teaching and learning; Teacher training.
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1 INTRODUCAO

Ha beleza bastante em estar aqui e ndo noutra parte qualquer.
Fernando Pessoa

Atuar na educacéo € ser envolta diariamente por experiéncias profundamente
desafiadoras e imensamente gratificantes. Sinto que ndo sou inteiramente honesta ao
dizer que escolhi estar aqui, pois muitas vezes penso que essa estrada me escolheu.
N&o posso afirmar que esse caminho se iniciou ha dez anos com uma assinatura em
caneta preta (quando deveria té-la feita em caneta azul) no termo de posse em que
oficialmente fui nomeada como “Professora” ou ha quatro anos com a assuncéo do
cargo de gestora auxiliar em uma escola de grande porte na periferia da cidade. Talvez
esses momentos especificos tenham sido apenas a validagédo para expressar aquilo
gue pulsava dentro do peito desde a mais tenra idade, aquilo que se fortalecia com o
tempo e ganhava forma e consisténcia nos bancos académicos.

De minha parte, ndo é fidedigno declarar que foi um caminho inteiro de
incentivos quando, na verdade, o discurso diversas vezes girava em torno de
dissuadir-me da ideia de lecionar. O que posso assegurar € que a escolha de uma
década atras me proporcionou uma trajetéria repleta de vivéncias inesqueciveis, de
oportunidades de semear sonhos, de fascinio com novos horizontes, mas, também,
de expectativas frustradas, de recalculos de rota e de grandes obstaculos, cujas
solucbes se escorreram pelos dedos. E por isso, que na escolha de estar aqui,
justamente onde estou, reside uma beleza Unica e um senso de dever e
responsabilidade pelo futuro daqueles que passam por mim, por aqueles que passam
por cada um de nés. Esta pesquisa surge, portanto, no contexto profissional em que
me deparei com uma extensa e profunda caréncia de conhecimentos que nos
permitissem, como professores, ser excelentes no ato de avaliar.

A dindmica avaliativa nas instituicdes de ensino basico observada em minha
trajetoria como professora e, atualmente como gestora, somada aos questionamentos
emergentes de estudos realizados anteriormente neste campo de pesquisa,
contribuiram para a pergunta de nossa investigagdo: De que forma professores de
Ciéncias e Matematica do Nucleo Regional de Educacéo de Maringa tém realizado a
avaliacdo da aprendizagem em sala de aula? N&o se intenta, com este estudo, uma
descricdo exaustiva do cenario de avaliacdo no Estado, porém, busca-se identificar

as formas como os professores participantes tém avaliado em sua sala de aula e
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proporcionar reflexdes que possibilitem praticas avaliativas voltadas a aprendizagem
dos alunos. O objetivo geral desta pesquisa consiste, portanto, em investigar como a
avaliac@o tem sido desenvolvida em escolas da rede estadual do Ndcleo Regional de
Educacédo de Maring&. Para isso, definem-se os seguintes objetivos especificos:

o Caracterizar o perfil profissional dos docentes participantes da pesquisa.

o Investigar as concepcoes dos professores a respeito de avaliacdo, em
relacdo aos seus objetivos, relevancia para o ensino e aprendizagem,
critérios e instrumentos.

o Discutir referenciais teoricos sobre avaliacdo no ensino de Ciéncias,
seus limites e possibilidades na pratica pedagdgica no contexto
educacional da rede publica do Parana.

o Analisar a construcdo de conhecimentos teéricos sobre o processo
avaliativo pelos professores envolvidos na pesquisa.

o Instrumentalizar praticas de avaliacdo formativa dos professores no
contexto da sala de aula.

o Analisar o desenvolvimento e implementacdo de um modelo de

avaliacao para o ensino de Ciéncias no contexto educacional atual.

Freitas et al. (2009) destacam que a avaliacdo se configura como um campo
de pesquisa de dificil acesso e compreenséao, devido a sua estreita conexao com a
sociedade, a informalidade que rodeia o ato de avaliar e ao fato de que por trds do
fendmeno avaliativo ha muito mais que técnica. Além disso, ndo é possivel ignorar as
dificuldades que os préprios professores enfrentam para lidar com este “intrincado
campo de relagdes em sala de aula” (Freitas et al., 2009, p.8). Dessa maneira, realizar
pesquisa em avaliacdo consiste em um desafio frente a atuacao do professor em sala
de aula, mas muito além, um desafio frente a sua formacéo, as suas motivagoes, as
suas proprias experiéncias, as suas relacdes com os estudantes, a prestacdo de
contas a comunidade escolar, a exigéncia de resultados pelas secretarias de
educacao, entre muitas outras variaveis.

A avaliagdo como parte indissociavel do processo de ensino e aprendizagem
nao se apresenta com uma concepcado soélida e clara no cotidiano escolar, apesar de
ser uma realidade indiscutivel, a avaliacdo como reguladora da aprendizagem é uma
compreensao vaga e repleta de lacunas no chao da escola. Nao é possivel afirmar,

7

entretanto, que sua pratica € inexistente ou que nenhum docente implemente
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avaliacdes com o objetivo de reconhecer a aprendizagem dos alunos e tomar decisdes
gue visem melhora-las. Como destaca Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa, com
0 objetivo de regular as aprendizagens, ndo pode ser relacionada apenas a
pedagogias inovadoras ou a escolas experimentais. Essa limitacdo provoca um
distanciamento da realidade educacional em que estdo inseridos a maioria dos
professores da realidade de uma pratica avaliativa para regulacdo da aprendizagem,
como se houvesse um abismo de estrutura, recursos e conhecimento que impedissem
o professor da sala de aula “comum” de realizar uma avaliagao formativa.

A partir dessa compreenséo, Perrenoud (1999) se dedica a descrever a parcela
de avaliacao reguladora que reside em toda pratica pedagdgica, propondo considerar
como formativa toda avaliacdo que pretenda contribuir para melhorar as
aprendizagens. Para o autor, apesar de nem toda avaliacdo continua pretender ser
formativa, no aspecto geral, todas as acfes do docente suposta e, muitas vezes,
indiretamente, favorecem a aprendizagem. Assim, muitos professores fazem
avaliacdo formativa sem saber e acabam por servir-se de informac¢des pouco
confiaveis, incompletas e inadequadas para uma regulacao eficaz das aprendizagens.
Na maioria das vezes, os professores veem-se bem-intencionados e voltados para
uma avaliacdo formativa, entretanto, suas decisdes sao temerosas e carentes de
subsidios para um caminho sdlido de avaliacdo para a aprendizagem.

Assim, este trabalho volta-se para a pratica avaliativa em sala de aula com o
objetivo de reconhecer suas caracteristicas, descrever suas formas e averiguar as
possibilidades e necessidades para a formacdo de professores no que se refere a
avaliacao escolar. Perrenoud (1999, p. 81) afirma que “o principal instrumento de toda
avaliacdo formativa €, e continuard sendo, o professor comprometido com uma
interagdo com o aluno”. Assim, ainda que sejam discutidos inumeros referenciais
tedricos e desenvolvam-se instrumentos avaliativos impecaveis, a exceléncia no ato
de avaliar esté intrinsicamente relacionada a disposi¢édo do professor em, juntamente
ao aluno, promover uma avaliacdo voltada a aprendizagem. Nessa perspectiva,
Sanmarti (2009, p. 112) aponta que “a variavel professor continua sendo a mais
importante na aprendizagem” e que se os docentes n&o assumirem a avaliagdo como
uma pratica que lhes pode ser util, ela nunca podera ser um instrumento de renovagéo.

Além do comprometimento do professor com uma avaliagdo para a
aprendizagem, a consolidacdo de uma avaliagcdo formativa prescinde de um

guestionamento a respeito dos valores que sao compartilhados na escola em relacéo
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a aprendizagem dos alunos. Segundo Morales e Fernandez (2022), a reflexado sobre
os valores subjacentes a cultura predominante em uma comunidade escolar € um bom
ponto de partida para iniciar uma mudanca na cultura da escola, visto que quando
esta mudanca alcanca a avaliacdo, os passos em direcao a uma avaliagcao formativa
ganham firmeza e consisténcia. Ademais, a reflexdo da cultura de aprendizagem,
além de ser fundamental para mudancas na cultura de avaliagdo e na inspiracdo do
ensino, € importante pois, a avaliagdo consiste em um componente do ato pedagogico
gue néo se restringe aos muros da escola.

Com caracteristicas sociais relevantes, a avaliacdo parte da interacdo entre
professor, aluno e conhecimento, e ultrapassa os limites da sala de aula, atingindo os
ambitos administrativos da instituicdo bem como o contexto social e politico da
comunidade escolar em questdo. Configurando indices relevantes para as secretarias
de educacéo e proporcionando, até mesmo, possibilidades académicas e profissionais
para os alunos, a avaliacdo envolve prestacdo de contas e decisdes sobre o futuro
das criancas e adolescentes. Essas dimensfes da avaliacdo resultam em uma
dindmica a que muitos estdo habituados, em que 0s alunos e seus responsaveis
guestionam frequentemente sobre notas e, raramente, sobre aprendizagem. Assim,
apesar do professor ser uma peca fundamental na engrenagem da educacédo, uma
mudanca significativa no ato de avaliar precisa andar de méos dadas com um dialogo
claro com toda a comunidade escolar, 0 que sera possivel apenas se o docente
apresentar firmeza e coeréncia em suas concepc¢des e praticas avaliativas.

Apesar de inegavelmente relevante para o aperfeicoamento da formacéo de
professores, a maior parte dos trabalhos académicos desenvolvidos até 0 momento
focam suas pesquisas em dois caminhos: a influéncia da avaliagdo em larga escala
na formacdo docente e as concepc¢Oes dos professores a respeito de avaliagao
escolar. Ao utilizar as palavras-chave “Avaliacdo e préatica docente” no periodo de
2010 a 2024, sao encontrados vinte e nove resultados, dos quais dois séo citagoes,
quatro referem-se a trabalhos sobre concepcgdes a respeito de avaliagdo, dois sdo
estudos sobre construcdo de instrumentos avaliativos, trés sobre gestdo escolar,
quatro sobre formacao de professores, quatro sobre pratica docente (sendo que um
se repete nos resultados da pesquisa) e nove sao sobre outros temas, como incluséo,
anais de eventos e manual de programa de pés-graduacéao.

Considerando a necessidade de articular os conhecimentos sobre as

concepcdes dos professores, pratica docente e politicas de formacao, este trabalho
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intenta aprofundar-se em temas que, até entéo, tém sido prioritariamente abordados
de maneira pontuais e ampliar as possibilidades de pesquisa que tém se mostrado
incipiente no cendrio educacional. Para isso, no capitulo 2 desta tese, denominado “A
avaliagdo da aprendizagem” é realizada uma contextualizagéo teérica do tema, em
gue sao descritos conceitos e definicbes sobre a avaliacdo escolar e sua interrelacéo
com o processo de ensino e aprendizagem. Destaca-se a avaliacdo formativa voltada
aregulacdo das aprendizagens por meio do levantamento de informagdes, sua anélise
e tomada de decisdo pelo professor, além de evidenciar os desafios e algumas
possibilidades para o desenvolvimento da avaliacdo formativa em sala de aula.
Salienta-se neste capitulo, também, a autoavaliacdo como primordial para a formacao
do aluno e para sua aprendizagem.

No Capitulo 3 intitulado “Percursos da avaliagao educacional” sdo descritas as
trajetérias que a avaliacdo percorreu e tem percorrido no cenario educacional global,
nacional e regional. Seguindo-se as geracdes da avaliacdo no contexto internacional,
procedeu-se o0 panorama histérico da avaliacdo educacional no Brasil, com a
caracterizacdo das praticas avaliativas no contexto escolar e o delineamento do
sistema de avaliacdo educacional no pais. Em seguida, configura-se o contexto
educacional do Estado do Parana, em que foi desenvolvida a pesquisa, levantando
guestBes importantes sobre a organizacdo educacionais e o sistema de avaliacao
estadual.

No capitulo seguinte, “Trajetorias da pesquisa”, sao tragadas as trajetorias para
a realizacdo da pesquisa por meio de sua caracterizacdo quanto a natureza
metodoldgica, seus sujeitos, construcdo e andlise dos dados. Reitera-se, nesse
capitulo, a escolha pelos professores devido ao seu papel fundamental na avaliacéo,
bem como em toda dindmica do processo de ensino e aprendizagem. No Capitulo 4
sdo descritos o0 questionario e o curso de extensdo como instrumentos para coleta de
dados e caracterizada a anélise de conteltdo como metodologia para interpretacao
dos resultados obtidos. As matrizes de avaliacao elaboradas no contexto da pesquisa
para analise dos dados em funcéo dos pressupostos tedricos adotados sdo indicadas
e explicadas nesse capitulo.

Seguindo-se a metodologia, inicia-se a discussdo dos resultados a partir da
analise das informacdes coletadas com o questionario no Capitulo 5: “Discussao dos
Resultados”. Este trabalho constitui-se com a analise e discussdo dos dados

referentes ao perfil dos professores, as suas concepcdes sobre a avaliacdo e suas
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finalidades no processo de ensino e aprendizagem e sobre suas praticas de
autoavaliacdo em sala de aula. No quinto capitulo, também foi desenvolvida a anélise
das discussbes desenvolvidas no curso de extensdo com o tema “Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo” desenvolvido com professores da rede estadual de
educacao. Durante o curso, obteve-se elementos que demonstrassem as concepgoes
e praticas dos professores no que se refere a avaliacdo escolar.

Por fim, no dltimo capitulo encontram-se as consideracdes sobre o
desenvolvimento da pesquisa, os resultados obtidos, os desafios encontrados e as
possibilidades para novas investigacfes. Nesse momento, reflete-se sobre o trabalho
desenvolvido, seus limites, possibilidades e sua contribuicdo para a formacao pessoal
e profissional de todos os professores participantes da investigacdo e, sem duvida,

das pesquisadoras.
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2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

S0 faz sentido trabalhar com avaliacdo se estivermos desejosos de buscar
solucdes, visto que o ato de avaliar, em si, € subsidiario de solucdes. Se nao
for por um desejo claro de obter o melhor resultado de nossa acao, para que
irlamos dedicar-nos a avaliacao? Seria insano investir nosso tempo e Nosso
esforco em algo que néo teria outra funcdo sendo somente revelar um
problema (Luckesi, 2011, p. 185).

A Avaliacdo Escolar é um tema da éarea da Educacédo que desperta diversos
sentimentos nos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Seja
medo, superioridade, enfado ou angustia, dificiilmente o0s sujeitos relatam
experimentar sentimentos positivos ao ouvir e vivenciar processos em que Sao
avaliados ou avaliam. Justamente por isso, tornou-se téo relevante estudos e
discussdes a respeito desse elemento fundamental da pratica pedagdgica.

Durante muitos anos (se nao até hoje) o discurso docente “eu ensinei, o aluno
que nao aprendeu” foi comumente proferido e defendido, muitas vezes, como uma
justificativa do insucesso escolar de grande parte dos estudantes. Entretanto, apos
inUmeros estudos a respeito da construgcéo do conhecimento, do papel do professor e
do aluno e as interacdes cognitivas e sociais para a consolidacdo da aprendizagem,
é infundado, para néo dizer injusto, apoiar-se nesse enunciado para justificar o
fracasso (ou até mesmo o sucesso) de todo o processo.

A disposicdo do estudante para aprender € premissa para 0 sucesso escolar e
o professor desempenha um papel como mediador do conhecimento e, ndo, como
sujeito superior em uma relacdo unidirecional para com o aluno. Nessa interrelacéao
para a construcao dos saberes, ndo é possivel a responsabilizacdo de apenas um
lado pelo sucesso ou fracasso na aprendizagem dos estudantes, pois ndo ha ensino
se nao houver aprendizagem. Nesse aspecto, € valido e importante questionar qual a
funcdo da avaliagdo no contexto em que ha interacdo entre aluno e professor para a
construcdo do conhecimento.

Freitas et al. (2009) indicam que incoeréncias observadas na pratica educativa
podem ser resultado de uma distor¢do na concepc¢ao do processo pedagdgico, como,
por exemplo, uma visdo linear do Planejamento Didatico. Nesse entendimento, os
objetivos séo definidos no inicio do processo, seguidos pelo contetdo, pela definicao
da metodologia e, por ultimo, realiza-se a avaliacdo para verificacdo da aquisicao de
conhecimentos. Na concepc¢do linear do processo pedagogico, para melhorar os
resultados bastaria a otimizagdo de uma das etapas desenvolvidas. No entanto, o
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autor enfatiza que o processo de ensino e aprendizagem €, na verdade, constituido
por dois eixos interligados: objetivos/avaliacdo e conteudo/métodos. Nessa visao, 0s
conteldos e métodos sédo projetados a partir dos objetivos e avaliagdo, os quais
constituem um par dialético que orientam todo o processo pedagogico (Freitas et al.,
2009). A Figura 1 ilustra a visado linear do processo pedagdégico, enquanto a Figura 2

representa a relacéo entre as categorias do ambiente pedagogico em sala de aula.
Figura 1. Visao linear do processo pedagdgico

DEFINIGAO DOS | ESCOLHA DOS EXECUGAO DO AVALIAGAO DO

OBJETIVOS DE CONTEUDO E
ENSINO METODOS PLANEJAMENTO ESTUDANTE

Fonte: Baseado em Freitas et al. (2009)

Figura 2. Visédo dinamica do processo pedagdgico

~

OBJETIVOS CONTEUDOS

AVALIAGCAO METODOS

_/

Fonte: Adaptado de Freitas et al. (2009)

E necessaria uma tomada de consciéncia a respeito de como o processo de
avaliacdo ocorre e de suas relacbes com a organizacdo do trabalho pedagogico,
consistindo em um processo que deve ser assumido pelo professor e pelo aluno
conjuntamente. Dessa maneira, a compreensdo de que a avaliacdo interage no
processo pedagogico como um elemento essencial que tem por finalidade o

desenvolvimento do aluno deve ser a base para a construgcéo da pratica docente.

2.1 A AVALIACAO NO CONTEXTO ESCOLAR
Apo6s um longo caminho em estudos, discussoes teoricas e pesquisas na area
da educacédo, a concepcéao da relacao indissociavel entre ensino e aprendizagem se

tornou mais consistente e ganhou espaco entre os profissionais de educacéo.
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Entretanto, as concepc¢des a respeito da avaliacdo como elemento inseparavel nesse
mesmo processo surgem de maneira timida no contexto escolar. Rolddo e Ferro
(2015) relatam que, na escola, o trabalho docente comumente é dividido em dois
momentos: 0 primeiro relativo & ministragdo de conteudos curriculares, popularmente
conhecido como “dar matéria” e o segundo o tempo para o desenvolvimento de
atividades de avaliacdo somativa dirigida a classificacdo e atribuicdo de nota aos
alunos. Os autores retratam que, na cultura escolar, a avaliacdo vem se concebendo
como uma entidade com légica propria que interrompe o processo de ensino e, em
larga escala, até mesmo o perverte.

De maneira geral, “os problemas da avaliagao tradicional estdo associados a
uma visdo simplista da aprendizagem e uma visdo absolutista do conhecimento”
(Harres, 2003, p. 47). Nesse cenério, as praticas avaliativas se constituem em
estratégias para “medir” o conhecimento dos alunos, supondo que a informagao obtida
sobre o pensamento do estudante corresponda realmente ao que ele entende.
Entretanto, desconsidera-se, nessa conjuntura, que além de ndo existir garantias de
que o que se obtém do aluno corresponda a sua compreensao, as expressdes de
conhecimento fornecidas pelos estudantes séo elaboradas a partir de sua intengéo
em entregar ao docente 0 que espera e requer para sua aprovagado. Dessa forma, a
avaliacao tradicional contribui para o ranqueamento dos alunos e nao favorece o
desenvolvimento de uma consciéncia legitima sobre o0 que se sabe e 0 que ndo se
sabe.

Luckesi (2011) define que a avaliacdo é um ato de investigar a qualidade de
seu objeto de estudo, subsidiando decisbes na perspectiva de proporcionar 0s
resultados desejados. No ambito da aprendizagem, a avaliacdo se traduz em um
componente do ato pedagdgico que envolve uma investigacao sobre a qualidade dos
resultados das acfes em andamento e subsidia solu¢cdes com base nesse
conhecimento. Nesse quadro, o autor configura o ato de avaliar como um ato
cientifico, que, ainda que tenha muitas possibilidades metodoldgicas, reside na
simplicidade de perguntar ao educando se aprendeu o que foi ensinado.

No entendimento de Roldao e Ferro (2015), a avaliagdo no contexto escolar
constitui o dispositivo central de regulacdo do trabalho pedagdgico, situando-se em
dois niveis: na regulacdo da aprendizagem dos alunos atrelada ao desenvolvimento
curricular e aos objetivos de aprendizagem e no nivel de regulacdo do proprio

desenvolvimento curricular, voltado a sua pertinéncia e adequacao. Assim, 0 processo
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de avaliacdo € um conceito complexo, a respeito do qual tem se demonstrado
fundamental a desconstrucdo de praticas avaliativas dissociadas do processo de

ensino e circunscrita a dimensao certificativa e classificatoria (Roldao; Ferro, 2015).

2.2 O QUE E AVALIAR: A AVALIACAO PARA APRENDIZAGEM

Voltada ao futuro e as possibilidades de construcdo de conhecimento, a
avaliacdo comp®de com o ensino e a aprendizagem um Unico processo, cuja finalidade,
segundo Melo e Bastos (2012), é criar condicbes para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias do aluno. Sanmarti Puig (2020) frisa que, muito além de
medir resultados, a avaliacdo condiciona 0 que e como se ensina, 0 que aprendem 0s
estudantes e de que forma eles aprendem. Para a autora, sem uma avaliacdo que
favoreca reconhecer as dificuldades dos alunos e achar caminhos para supera-las,
nao existe aprendizagem.

Nesse contexto, a avaliacdo para a aprendizagem abrange um processo
complexo que se inicia com a recolha de dados a respeito das compreensdes dos
estudantes. Em vista disso, toda avaliacédo é diagnéstica, pois inclui, necessariamente,
o reconhecimento de informacdes a respeito da realidade e do conhecimento do aluno
(Sanmarti, 2015). De maneira geral, as atividades avaliativas realizadas em sala de
aula partem da coleta de dados sobre o conhecimento dos alunos, porém, o que
caracteriza a finalidade de uma avaliacdo € a utilizacéo e direcao que se da aos dados
coletados. Em uma avaliacdo que contribua para a aprendizagem, € relevante que
seja realizada uma analise das informacdes obtidas para explorar a realidade de
aprendizagem do aluno, observar possiveis dificuldades e identificar equivocos e
interpretagdes errdbneas dos conhecimentos propostos.

A partir do cenario de aprendizagem dos alunos, o professor € capaz de tomar
decisbes que levem em consideracdo os conhecimentos de cada estudante, as quais
podem ter carater pedagdgico ou carater social (Sanmarti, 2009). As decisbes de
carater pedagogico tém como objetivo superar dificuldades e melhorar a
aprendizagem, atuando como elemento regulador a partir da identificacdo e
implementagcdo de mudancas no processo de ensino. Nas decisdes de caréater social,
a utilizacéo dos dados obtidos no diagnéstico de aprendizagem ocorre para um fim de
prestacao de contas, como, por exemplo, certificar e classificar os estudantes.

No ambito dos tipos de avaliacédo, as decisbes de carater pedagdgico estao

relacionadas a Avaliacdo Formativa e as decisGes de carater social a Avaliacao
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Somativa. Ainda que ambos os tipos de avaliacdo desempenhem papéis relevantes,
€ primordial que se tenha consciéncia sobre as finalidades distintas que cada
avaliacdo desempenha no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, é
necessario que os professores reconhecam o lugar, os sujeitos, as caracteristicas e
as decisoes pertinentes a cada tipo de avaliacao.

Anijovich e Gonzalez (2011) indicam que a avaliacao formativa tem como intuito
investigar a aprendizagem para modificar o processo de ensino a partir das
necessidades dos alunos em relacao ao propdsito do ensino. O objetivo da avaliacéo
formativa é oferecer orientacées durante o processo de aprendizagem, quando ainda
ha tempo de melhorar algum aspecto desse processo (Anijovich; Gonzalez, 2011).
Por outro lado, a avaliacdo somativa emprega as informacdes a respeito da
aprendizagem dos alunos para uma qualificagdo com finalidade de classificar ou
selecionar estudantes, sendo realizada, frequentemente, ao final do planejamento de
ensino ou da sequéncia didatica, caracterizando-se pela atribuicdo de nota as
atividades avaliativas. Dessa maneira, a ideia de uma avaliagédo para a aprendizagem

se relaciona aos pressupostos tedricos da avaliagdo formativa.

2.3 PARA QUE AVALIAR: AVALIACAO FORMATIVA E A REGULACAO DA
APRENDIZAGEM

Denominado pela primeira vez por Michael Scriven em 1967 (apud Miguel;
Justina; Ferraz, 2022), o conceito de avaliagdo formativa surge no contexto de uma
avaliacao voltada ao juizo de valor e de qualidade, porém ainda impregnado das
concepgbes behavioristas! predominantes até o presente momento. Fernandes
(2006) especifica que a avaliagao formativa como era entendida nas décadas de 1960
e 1970 pouco se relaciona com a avaliacdo formativa no contexto educacional
contemporaneo. No primeiro caso, observa-se uma visao mais restritiva, centrada nos
objetivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, demonstrando ser
menos interativa e normalmente realizada no final dos periodos didaticos. No segundo
caso, apresenta-se uma avaliacdo mais complexa, mais rica do ponto de vista tedrico,
interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos

de regulacao e autorregulagcao das aprendizagens (Fernandes, 2006).

1 De acordo com o Behaviorismo, a aprendizagem ocorre quando ha mudangas nos comportamentos
observaveis dos alunos, sendo, por isso, considerada uma teoria comportamentalista.
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No dominio da avaliacdo formativa, Fernandes (2006) evidencia duas fortes
tradicdes tedricas e investigativas: a tradicao francéfona e a tradicdo anglo-saxoénica.
O autor retrata que na tradicdo francéfona, a regulagcdo dos processos de
aprendizagem é o conceito chave, conferindo relevancia aos processos internos ao
aluno como autocontrole, autoavaliacdo e autorregulacdo. Na tradicdo anglo-
saxonica, o feedback tem um papel primordial, ocupando lugar de destaque no
desenvolvimento das aprendizagens. Destaca-se que o feedback representa um
elemento a ser considerado, porém sua presen¢ca nao garante por si s6 uma
orientacdo para as aprendizagens adequadas e bem-sucedidas. Nessa linha, os
alunos desempenham um papel mais central, cabendo aos professores promover uma
regulacdo interativa que mobilize os alunos a se responsabilizarem por suas
aprendizagens, desenvolvendo a autoavaliagéo.

Avaliacdo formativa equivale, portanto, a um processo de regulacdo da
aprendizagem a partir do reconhecimento de informacfes durante o ensino com o
objetivo de formular orientacfes, sugestdes e possiveis mudancas metodoldgicas
para melhorar algum aspecto desse processo. Perrenoud (1999) alega que, para uma
regulacdo efetiva das aprendizagens, o professor deve dispor de informacdes
pertinentes e confiaveis, interpreta-las de maneira correta e em tempo habil para uma
intervencao eficaz. Além disso, segundo o autor, é pressuposto a regulacdo da
aprendizagem que o professor tenha dominio do campo conceitual do conhecimento
em questao.

Russel e Airasian (2014) argumentam que a avaliacdo formativa permite aos
professores que modifiguem as atividades instrucionais e alterem o ritmo de instrucéo,
articulando-se com o planejamento e o desenvolvimento das sequéncias didaticas.
Para que um processo avaliativo se caracterize de maneira formativa é necessario
gue haja as trés etapas citadas anteriormente: o levantamento de evidéncias, a
analise das evidéncias e uma acdo imediata como consequéncia da analise de uma
evidéncia.

E valido ressaltar que, previamente ao primeiro passo da avaliagdo formativa,
deve-se definir os objetivos de aprendizagem, 0s quais norteardo todo o processo de
ensino e, consequentemente de avaliacdo. Tal condicdo ocorre porque, para tomar
decisfes validas sobre a aprendizagem dos alunos é necessario ser preciso sobre o0
gue se espera que eles aprendam e alinhar essas expectativas com o foco da

avaliagdo. O processo avaliativo deve ser orientado por um conhecimento claro dos
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objetivos desejados em relacéo ao que os alunos devem saber ou serem capazes de
fazer apos as aulas (Russel e Airasian, 2014).

Dessa forma, ao iniciar a avaliacdo formativa com o levantamento de
evidéncias, as informacgfes coletadas devem responder a natureza do que esti
avaliando e ser coerente com os objetivos de aprendizagem. Para que as evidéncias
apresentem determinada confiabilidade, considera-se, portanto, o objetivo indicado no
planejamento de ensino e o contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos. ApGs o
reconhecimento das aprendizagens, o professor segue para a analise das
informacdes obtidas, a qual busca identificar o que o aluno sabe, o que nédo sabe e
por que ndo sabe. Em seguida, o professor se direciona para a tomada de decisdes
que, em primeiro lugar devem estar dentro de seu ambito de atuagéo e precisam ser
tomadas quando ha possibilidade de superar as dificuldades apresentadas pelo aluno
(Morales; Fernandez, 2022). A Figura 3 ilustra as trés etapas da avaliacdo formativa

conforme os autores.
Figura 3. Etapas da avaliacao formativa

Anélise das
informacdes

Levantamento de

evidéncias Identificagdo do
que o aluno sabe, Tomada de
Coleta de néo sabe e por decisdao
informacdes que nio sabe.

coerentes com os

objetivos de
aprendizagem ka
Fonte: Baseado em Morales e Fernandez (2022).

A tomada de deciséo ap0s o reconhecimento das aprendizagens e dificuldades
dos estudantes é essencial para uma regulacéo eficiente do processo de ensino, pois
sem uma acao apropriada apos o levantamento de dados, o diagnostico se torna inutil.
Em vista disso, as provas escolares, na maioria das vezes, sao de pouca utilidade,
sendo concebidas mais em direcdo ao desconto dos erros e para a classificacdo dos
alunos do que a sua analise para identificacdo do nivel de dominio de cada um
(Perrenoud, 1999).

Assim, para uma pratica avaliativa que contribua para a regulacdo da

aprendizagem dos estudantes é necessario que o professor va além da aplicacéo de
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provas escritas ao final das sequéncias didaticas. O docente deve, portanto, refletir
sobre a avaliagdo desde o momento inicial do planejamento, passando pelo
estabelecimento dos objetivos de aprendizagem, definicdo de estratégias
metodoldgicas, selecdo de instrumentos avaliativos, implementacdo de préticas
coerentes com a avaliacdo formativa e intervencdes para superacao de obstaculos a
aprendizagem.

Anijovich e Gonzélez (2011) sublinham que, com a utilizacdo sistematica da
avaliacao formativa, os docentes passam a identificar os tipos de compreenséo dos
alunos, bem como a confiar em suas possibilidades e capacidades para aprender. Por
outro lado, os alunos passam a ter mais consciéncia dos objetivos de aprendizagem
e a se envolver de maneira mais ativa na elaboragdo dos conhecimentos por
receberem dos professores feedbacks mais especificos em momentos oportunos para
a superacao de dificuldades. Para o desenvolvimento de uma avaliacdo formativa que
contribua para a aprendizagem, € necessario o enfraguecimento da concepc¢ao de que
a avaliacao é apenas sobre o que se passou e foi “apreendido” pelos alunos. Pelo
contrario, a avaliagdo formativa se relaciona justamente com o futuro da
aprendizagem, um motor que move professores e alunos em direcdo a um objetivo
(Sanmarti, 2009).

Sanmarti (2015) assinala que, do ponto de vista cognitivista, a avaliacao
formativa esta centrada no esclarecimento do funcionamento cognitivo do estudante
frente as tarefas que Ihe séo propostas. Por conseguinte, a autora declara que
elaborar e aplicar avaliacbes que sejam Uteis para os professores identificarem
mudancas que devem ser introduzidas no processo de ensino, gratificantes para 0s
alunos e, ao mesmo tempo, orientadora para ambos € um desafio na consolidacéo da
avaliagdo formativa. Assim, a autora descreve trés momentos-chave do processo de
ensino nos quais a avaliacdo formativa tem caracteristicas e finalidades especificas:
avaliacéo inicial, avaliagdo enquanto esta aprendendo e avaliagao final.

A avaliacao inicial é a ocasido em que o professor toma consciéncia dos pontos
de partida de seu planejamento de ensino. Nesse momento, deve-se analisar a
situacdo de cada aluno antes de iniciar um determinado processo de ensino e
aprendizagem e, gquando necessario, adapta-lo as necessidades detectadas. Na
avaliacao inicial, o professor toma consciéncia das concepcdes alternativas dos
estudantes, suas experiéncias pessoais, suas estratégias espontaneas de raciocinio

e reconhece o campo semantico do vocabuléario utilizado na area do conhecimento
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em questdo (Sanmarti, 2015). Assim, a avaliacao inicial € fundamental para a
identificacdo das concepcdes prévias dos estudantes e de suas possibilidades para a
construcéo de conhecimentos em niveis maiores de complexidade.

Durante o processo de ensino, a avaliagdo se apresenta como um processo
essencial para regular a aprendizagem, pois se baseia na identificacédo de dificuldades
e no auxilio aos alunos a superarem os obstaculos assim que sédo detectados. Para
Moretto (2014), a eficiéncia de uma avaliacdo estd relacionada ao objetivo e ao
processo pelo qual esse objetivo € atingido. Ou seja, uma avaliacao eficaz se refere
apenas ao cumprimento de um objetivo, enquanto uma avaliacao eficiente indica que
0 objetivo é relevante e o processo para alcanca-lo é racional, econémico e Uutil.
Considerando que compete ao professor organizar de forma eficiente a avaliacao da
aprendizagem. Essa durante o ensino se designa para criar condicdes para
aprendizagem por meio da identificacdo de dificuldades e sua superacao
anteriormente as atividades de avaliacao final.

E evidente que boas aprendizagens resultam em bons resultados na avaliagéo
final, sendo que para tal, a avaliacdo durante o processo de ensino € fundamental
para superacdo de dificuldades e adequacdo de estratégias de ensino (Sanmarti,
2015). Nessa conjuntura, um dos objetivos da avaliacao final é fornecer informacdes
aos professores a respeito da aprendizagem dos alunos, verificar aspectos que
deveréo ser reforcados nos processos seguintes e identificar dificuldades que podem
significar obstaculos para aprendizagens posteriores. Ademais, € importante que o
professor desenvolva estratégias para ajudar os alunos a reconhecerem o que
aprenderam e a se conscientizarem das diferencas entre o ponto de partida e o ponto

final.

2.4 COMO AVALIAR: CRITERIOS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

A partir do pressuposto de que a avaliacdo € um processo essencial para a
regulacéo da aprendizagem, é importante refletir sobre quais caminhos escolher para
avaliar em sala de aula. Nesse panorama, delineia-se que a avaliacao se inicia no
planejamento de ensino, orientada por um conhecimento claro dos objetivos de
aprendizagem e coerentemente associada a elas. Russel e Airasian (2014) apontam
que, na definicdo de objetivos de aprendizagem no planejamento de ensino, 0s
professores precisam refletir a respeito do que esperam que seus alunos saibam ou

saibam fazer apds as suas aulas. Conforme os autores, o planejamento pedagdgico
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e sua execucdo estao interligados a avaliacdo, sendo que todas as etapas desse
processo envolvem a tomada de decisdo e a avaliacéo.

N&o é possivel reconstruir as praticas avaliativas sem um olhar cuidadoso para
a elaboracédo do planejamento de ensino e dos objetivos de aprendizagem, pois sem
uma clareza a respeito do que se pretende que o aluno alcance néo é possivel analisar
seu ponto de chegada e o trajeto que percorreu até ali. Os objetivos de ensino,
portanto, devem descrever os tipos de contetdo, habilidades e comportamentos
esperados com a implementacao das acdes planejadas. Na descrigdo do aprendizado
dos estudantes, os objetivos devem explicitar o que o aluno aprendera e como
demonstrara a aprendizagem construida, determinando o foco da avaliacdo durante e
apos o processo de instrucao (Russel; Airasian, 2014).

A partir dos objetivos de aprendizagem, estabelecendo uma conex&o entre o
planejamento e a avaliacdo, sdo determinados os critérios de avaliacdo. Muitas vezes
subestimados ou até mesmo ignorados no contexto escolar, os critérios de avaliacao
exprimem os parametros por meio dos quais 0s professores irdo desenvolver suas
praticas avaliativas. Na definicdo de Moreira e Sanches (2016, p. 56), o critério € “a
base para um ato de comparacéo, julgamento ou apreciacao, além de ser considerado
como o principio que permite distinguir o verdadeiro do falso, promover critica e
discernir o bom do mau”. Assim, a definigdo de critérios de avaliagdo coerentes com
as expectativas de aprendizagem dos estudantes é primordial para o desenvolvimento
de uma avaliacao voltada a regulacéo do processo de ensino e aprendizagem.

Em consonancia com a importancia da definicdo de critérios de avaliacéo,
Anijovich e Gonzalez (2011) enfatizam que a falta de critérios pode ocasionar
problemas como a subjetividade de maneira decisiva no processo avaliativo, além de
uma desorientacdo e disparidade em relacdo ao que se espera do estudante.
Segundo os autores, os critérios de avaliagdo devem ser claramente formulados,
compartilhados, ou inclusive, construido juntamente aos alunos, orientados a partir do
propésito do que os alunos vao aprender.

Sanmarti (2009) argumenta que, para definicdo de critérios, o professor deve,
além de conhecer bem o contetdo, conhecer as principais dificuldades dos alunos ao
aplicad-lo na resolucdo de tarefas. Nesse cenario, a autora identifica dois tipos de
critérios de avaliacéo: os critérios de realizacao e os critérios de resultado. Os critérios
de realizagao avaliam o “status” da acdo e se referem as operagdes que se espera

que o aluno realize. Com os critérios de realizagdo, o professor pode analisar se o
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estudante compreendeu a habilidade que deveria mobilizar na situacdo em questéo,
como por exemplo, explicar um fato, definir um conceito ou resolver um problema.
Complementar a eles, os critérios de resultado avaliam a qualidade da a¢éo realizada
e permitem comprovar sua efetividade, por exemplo, se a explicagao fornecida pelo
aluno se demonstra completa, pertinente e bem comunicada. Em conjunto, os critérios
de realizacdo e de resultado proporcionam parametros claros por meio dos quais a
aprendizagem dos alunos pode ser avaliada.

Ainda que, na perspectiva da avaliagdo formativa, a atribuicdo de notas néo
seja o0 objetivo principal e que a mera indicacdo de um numero seja insuficiente para
revelar a aprendizagem do aluno, a configuracéo atual do sistema educativo demanda
do professor essa atitude. Nesse contexto, a definicdo e compartilhamento de critérios
de avaliacdo se torna ainda mais relevante, pois, como apontam Anijovich e Gonzalez
(2011), é fundamental que haja transparéncia dos marcos de referéncia que qualificam
um trabalho com a nota quatro e outro com a nota dez. Nesse sentido, o
compartilhamento de critérios e seus niveis de qualidade sdo tdo importante quanto
sua definicdo, pois se apenas o docente os conhece, priva-se 0 estudante da
possibilidade de desenvolver estratégias de acdo e pensamento coerentes com o que
se espera dele. Assim, o dialogo permanente entre docentes e alunos sobre os
critérios de avaliacdo é fundamental para a regulacéo do processo de ensino e para o
compartilhamento de responsabilidade sobre a aprendizagem dos alunos, pois, na
declaracdo de Anijovich e Gonzéalez (2011), a ocultacéo dos critérios € uma forma de
monopolizacao do poder.

Nesse contexto, a definicdo de instrumentos de avaliacdo ultrapassa a
pertinéncia necessaria entre caracteristicas do contetdo e dos estudantes, tornando-
se significativa para a identificacdo e compartilhamento de critérios utilizados para
avaliar a aprendizagem dos alunos. Ao passo que os critérios de avaliacdo indicam as
dimensdes das aprendizagens que serdo avaliadas, os instrumentos de avaliagao
constituem as formas como serao obtidas tais informagdes. Sanmarti (2015) salienta
que os instrumentos de avaliagdo ndo sdo os protagonistas do processo, porém,
constituem meios para alcancar diferentes atividades. Para a autora, a definicdo de
instrumentos avaliativos passa por uma reflexdo que considera os tipos de conteudo,
0s objetivos de aprendizagem e as estratégias que serdao empenhadas na analise das

informacdes obtidas.
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A escolha de um instrumento para avaliacdo por si s6 ndo define o tipo de
avaliacao realizada, os quais se distinguem mais pelos seus objetivos e finalidades.
Salienta-se na avaliagédo formativa, que os instrumentos de avaliagcdo se caracterizam,
também, como instrumentos de aprendizagem que, bem utilizados, facilitam o
processo de ensino (Sanmarti, 2009). A variedade de instrumentos e estratégias de
avaliacdo, portanto, ndo se concebem apenas como uma maneira de entreter os
alunos, mas de contemplar as diversas possibilidades envolvidas nos conhecimentos
e objetivos em questdo. Ademais, ao se variar 0s instrumentos h& mais possibilidades
de potencializar as qualidades dos alunos e possibilitar seu desenvolvimento naqueles
gue ainda ndo as possuem.

Sanmarti (2009, p. 97) destaca que “um mesmo tipo de instrumento pode ser
util em diferentes momentos de aprendizagem e para diferentes propdésitos”. Nessa
perspectiva, alteram-se as decisfes que sdo tomadas em funcdo das informacdes
obtidas com sua utilizacdo. Dessa maneira, ndo é possivel qualificar os instrumentos
de avaliacdo em “bom” ou “ruim”, mas se deve avaliar sua pertinéncia as finalidades
para as quais estdo sendo aplicados. O principal, portanto, é que os instrumentos e
estratégias avaliativas sejam coerentes com 0s objetivos indicados no planejamento
e gue recolham as informacdes necessarias para que os alunos desenvolvam as
habilidades e conhecimentos previstos (Sanmarti, 2009).

A escolha do instrumento avaliativo procede a definicdo da finalidade da
avaliacdo. Quando formativa, é pressuposto que o instrumento avaliativo ndo seja
implementado apenas na conclusdo de uma tarefa, pois, nesse caso, configuraria uma
avaliacdo com finalidade somativa. A diversificacdo de instrumentos por si s6 nao
supde, portanto, uma melhora efetiva na aprendizagem dos alunos, sendo que
“Corremos el riesgo de utilizar muchos y variados instrumentos de evaluacion siempre
con finalidad sumativa” (Morales; Fernandez, 2022, p. 39)2. Na percepc¢éo dos autores,
um instrumento que apenas qualifica a tarefa no momento de sua entrega configura
uma avaliacdo com finalidade somativa e, por isso, ao refletirmos sobre instrumentos
para avaliacao formativa é imperativo que a utilizacdo dos instrumentos seja planejada

para regular a aprendizagem ao longo do processo.

2 “Corremos o risco de utilizar muitos e variados instrumentos de avaliacdo sempre com finalidade
somativa” (Morales; Fernandez, 2022, p. 39).
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2.4.1 Matrizes de avaliacao

Na visdo de Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa deve forjar seus proprios
instrumentos, corroborando a afirmag&o de Moreira (1999, p. 60) que “independente
de quado bem-sucedidos formos nessa dificil tarefa de adaptar antigos instrumentos
de avaliacdo, € preciso construir novos”. Nesse cenario, consolida-se a utilizacdo de
matrizes de avaliacdo como instrumento utilizado para avaliar as producbes e
desempenho dos alunos. Um aspecto importante das matrizes é que, por explicitar os
critérios avaliativos, possibilita seu compartiihamento de maneira clara e transparente
com os estudantes.

Anijovich e Gonzalez (2011) declaram que as matrizes de avaliacao
apresentam trés caracteristicas: os critérios, que traduzem as expectativas em relacao
a aprendizagem dos alunos; niveis de qualidade de cada critério, do nivel mais baixo
ao nivel mais alto, buscando distinguir com detalhes e profundidade os aspectos da
producao avaliada; e os indicadores, que descrevem as caracteristicas referentes aos
niveis de qualidade de cada critério. A Figura 4 ilustra os elementos que compdem as
matrizes de avaliagdo com base na matriz apresentada por Anijovich e Gonzéalez
(2011, p. 48).

Figura 4. Elementos das matrizes de avaliacédo

Inicio | Basico ‘ Avancado [ Competente
I 1 | |

Identificar Nao reconhece Reconhece e Descreve Nomeia, ao menos,
0 animais que tém} | ou nomeia nomeia um algumas dois animais e
o caracteristicas nenhum animal animal caracteristicas do | algumas
o= similares animal caracteristicas que
‘O tém em comum
— Identificar N&o reconhece o | Reconhece o Descreve varios Nomeia, ao menos,
@) animais que tém}] | comportamento | comportamento | comportamentos | dois animais e algum

comportamento. de nenhum de um animal do animal comportamento que

similares animal tém em comum

Fonte: Adaptado de Anijovich e Gonzalez (2011, p. 48).

As matrizes de avaliagdo devem ser escritas de forma compreensivel aos
leitores, de maneira que ndo seja necessario a explicacdo de cada elemento. Os

indicadores possibilitam contemplar a heterogeneidade dos alunos ao considerar
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diferentes niveis de qualidade, sendo que as producdes ou desempenho dos alunos
€ relacionado a cada nivel mediante a observacao pelo avaliador das caracteristicas
descritas pelos indicadores. O desenvolvimento de bons indicadores €, portanto,
imperativo a elaboracdo de matrizes que contribuam para uma avaliagdo coerente
realizada tanto pelos professores quanto pelos préprios estudantes.

Para definir bons indicadores, é importante uma leitura atenta dos critérios de
avaliacdo, a construcdo de niveis de qualidade com os alunos e a descricdo detalhada
de cada nivel e aincorporacao do uso dos critérios e dos niveis de qualidade no ensino
(Anijovich; Gonzalez, 2011). A utilizacdo de matrizes de avaliacdo dissociada de uma
compreensao compartilhada sobre seus significados a transforma em um instrumento
de dominio docente que nédo faz sentido para os alunos e nao contribui, de fato, para
a aprendizagem. Além disso, as matrizes ndo séo elaboradas para aplicagdo apenas
ao final das sequéncias didaticas, todavia, constituem instrumentos valiosos para o
acompanhamento da aprendizagem ao longo de todo o processo de ensino.

Anijovich e Gonzélez (2011) assinalam que as matrizes de avaliacdo s&o
conhecidas também pelo nome de “rubricas”, pois, por serem especificas para cada
avaliacao, funcionam como se fossem uma “assinatura”. Para Nicola e Amante (2021),
a etapa mais complexa na formulacdo de rubricas corresponde a formulacdo de
critérios de avaliacdo, que refletem as caracteristicas da dimensédo de uma resposta.
Esse fato decorre da necessidade de os critérios estarem voltados realmente ao
resultado da aprendizagem e ndo apenas a tarefa em si. Ainda que a realizacao das
atividades seja um aspecto importante da avaliacdo, € fundamental que a matriz
ultrapasse o campo “operacional” das producdes e se dirija a uma analise profunda
das aprendizagens dos estudantes.

Para Morales e Fernandez (2022), a rubrica apresenta um significativo éxito em
relacdo aos demais instrumentos de avaliacdo por definir os niveis de conquista na
aprendizagem dos estudantes, a partir da qual o docente é capaz de avaliar onde seus
alunos estdo no processo, quais 0S progressos e que aspectos podem melhorar.
Simultaneamente, o aluno pode utiliza-la para conhecer o0s objetivos de
aprendizagem, ajudar seu esfor¢co e seu interesse com base em sua autonomia e
autorregulagéo. Destaca-se a énfase que os autores conferem a finalidade aplicada a
utilizacao de rubricas na avaliacdo, sendo que, implementa-las com unico o objetivo
de atribuir notas as producgdes dos alunos € “subutilizar” um instrumento complexo

para uma acgéao superficial que poderia ser realizada de maneira mais simples.
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Por conseguinte, as matrizes de avaliacdo, ou rubricas, constituem
instrumentos valiosos para a avaliacdo com a finalidade de regular a aprendizagem.
O diferencial das matrizes reside no fato de que além de serem elaboradas pelos
professores e alunos conjuntamente, a clareza em sua linguagem e critérios
proporciona sua utilizacdo pelos estudantes para avaliarem sua prépria
aprendizagem. Por meio das matrizes, o aluno pode analisar suas estratégias de
pensamento, sua posicao no processo de ensino, seu avango e as acdes necessarias

para alcancar o objetivo previsto para sua aprendizagem (Sanmarti, 2015).

2.5 QUEM DEVE AVALIAR: A AUTOAVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM

No processo de avaliacdo para a aprendizagem, o principal objetivo € que o
estudante se torne responsavel por sua aprendizagem e aprenda a regular suas a¢oes
e compreensfes. Para Fernandes (2006), a avaliacdo é formativa quando, por meio
dela, o aluno é capaz de reconhecer as diferencas entre seu estado atual de
aprendizagem, o estado que pretende alcancar e as a¢des que estara disposto a fazer
(ou deixar de fazer). Na regulacdo externa, esse processo de reconhecimento é
conduzido pelo professor, enquanto na autoavaliagéo a aprendizagem é regulada pela
prépria acdo do aprendente, o aluno.

Anijovich e Gonzalez (2011, p. 55) entendem a autoavaliagdo como “la
implementacion sistematica de instancias que permitan a los alunos evaluar sus
producciones y el modo en que las han encarado y resuelto (0 no)”3. Nessa definicéo,
a autoavaliacdo consiste em uma estratégia para transformar os alunos em melhores
estudantes por meio de um conhecimento mais profundo dos processos de avaliacao
e de aprendizagem. Ressalta-se a relacao da autoavaliacdo com praticas sistematicas
em sala de aula, e ndo apenas momentos pontuais no periodo letivo.

Conforme Freire (2009), todas as pessoas possuem um certo grau de
autorregulagéo, sendo que, nos processos de aprendizagem escolar, é relevante que
esse grau seja elevado favorecendo uma autonomia no aprender. A inten¢gdo com as
praticas de autoavaliacdo € que, além de proporcionar aos estudantes o aumento de
seu grau de autorregulacdo para niveis mais complexos de gestdo de sua
aprendizagem, os alunos desenvolvam autonomia em sua vida como um todo. Dessa

maneira, essas praticas visam contribuir para o desenvolvimento de competéncias

8 “a implementacgdo sistematica de instancias que permitam aos alunos avaliar suas produgdes e a
forma como as enfrentaram e resolveram (ou ndo)” Anijovich e Gonzélez (2011, p. 55).
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gue permitam aos alunos estabelecer metas, perseverar e monitorar seu progresso,
ajustar suas estratégias de acao e superar dificuldades (Anijovich; Gonzalez, 2011).

Ao observar o desenvolvimento humano em seus mais diversos aspectos, nota-
se que, comumente, a aprendizagem de novas habilidades estd relacionada a
superacdo de desafios. E a busca do individuo por recursos que permitam a ele a
resolucao de problemas para os quais 0s conhecimentos que possui até o momento
séo reconhecidos como insuficientes. Assim, a disposi¢do para aprender surge no
contexto de uma analise pessoal, ainda que inconsciente, de que lhe é necessério
avancar em termos conceituais ou procedimentais para superar os obstaculos que o
cotidiano impde. Nessa logica, o0 sujeito que aprende conclui, a partir de uma
autoavaliacdo, que necessita de novos conhecimentos e atitudes para prosseguir em
seu desenvolvimento. A capacidade de autorregulacdo €, portanto, imprescindivel
para a aprendizagem (Sanmarti, 2015), sendo que, no contexto escolar, busca-se a
efetivacdo consciente e estruturada de praticas autorreguladoras.

Nora, Broietii e Corréa (2021) afirmam que quando o aluno aprende por meio
da reflexdo sobre o préprio processo de aprendizagem, tomando consciéncia sobre
suas dificuldades e potencialidades, desenvolvendo um olhar critico sobre sua propria
acdo e adquirindo conhecimento sobre seus proprios processos cognitivos, ele
desenvolve um processo metacognitivo. Pereira e Andrade (2012, p. 663) relatam que
“Etimologicamente, metacogni¢do significa para além da cogni¢cdo, ou seja, a
faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer”. As autoras alegam que as pessoas
gue apresentam competéncias metacognitivas bem desenvolvidas, como pensar
sobre suas habilidades e ter consciéncia dos processos de pensamento que utilizam,
compreendem o objetivo de uma tarefa e planejam sua realizacdo mais facilmente.
No ambito escolar, os alunos que reconhecem suas habilidades e pensamentos e sao
capazes de compara-los com o que acreditam ser necessarios para realizarem uma
atividade, desenvolvem uma aprendizagem mais ampla, profunda e duradoura dos
conhecimentos em questéo. A partir da metacogni¢do, portanto, os estudantes sao
capazes de aplicar estratégias, avalia-las e altera-las de acordo com a propria
avaliacao de seus processos de execucao (Pereira; Andrade, 2012).

A autoavaliagdo, como processo de metacognicdo para regulacdo da
aprendizagem, prescinde do conhecimento pelo aluno dos elementos envolvidos no
processo de ensino. Sanmarti (2015) indica que para se autoavaliar o aluno deve se

apropriar dos objetivos de aprendizagem, das estratégias de pensamento e acdo
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aplicaveis para responder as tarefas propostas e dos critérios de avaliacdo. Anijovich
e Gonzalez (2011) complementam que existem trés saberes fundamentais a
autorregulacao, sendo eles: o saber o que aprender, que se relaciona com os objetivos
de aprendizagem, o conhecer a si mesmo como sujeito que aprende, ou seja,
reconhecer-se como sujeito ativo no processo e saber como aprender.

No contexto da autoavaliacédo, o professor desempenha um papel fundamental
que parte da percepcgao da complexidade que envolve o processo de autorregulagao
e da consciéncia de sua diferengca com a autocorrecdo. Amplamente realizada em sala
de aula, a autocorrecdo pode auxiliar a prestar atencdo e comparar respostas, mas
nao induz, necessariamente, a autorregulacdo, pois ndo explicita critérios nem
objetivos e nem demanda dos alunos processos reflexivos de alto nivel (Anijovich;
Gonzélez, 2011). Cabe ao professor, portanto, proporcionar um ambiente seguro e
estimulador que contribua para que o aluno desenvolva suas capacidades de detectar
erros, planejar acdes, modificar estratégias e analisar resultados.

Santos (2002) elenca possiveis interven¢des do professor que podem auxiliar
no desenvolvimento da autoavaliagdo pelos alunos, como 0s questionamentos, a
explicitacdo dos critérios de avaliacdo, instrumentos avaliativos alternativos e uma
abordagem positiva do erro. Considerando que a autoavaliacdo passa por um
processo consciente de reflexdo sobre o que esta fazendo e como esta fazendo, é
imperativo que se desenvolva a capacidade de autoquestionamento. Nesse aspecto,
o papel do professor é fundamental, pois as possibilidades do aluno colocar, de
maneira autbnoma, boas questdes a si mesmo, sdo maiores quando o professor ja as
realiza em sala de aula. Melo e Bastos (2012, p. 189) defendem que “dominar a arte
de perguntar talvez seja uma das competéncias mais importantes para o professor”.
Além de obter informacdes sobre o pensamento dos estudantes, ao elaborar questdes
reflexivas o docente constréi contexto favoraveis para o desenvolvimento de uma
postura autorreflexiva pelos alunos (Santos, 2002). Assim, é necessario que o
professor redirecione o foco de seu anseio por boas respostas para o empenho para
a producéao de boas perguntas.

Em termos dos critérios e instrumentos avaliativos, como o0 processo de
metacogni¢ao exige o confronto entre as acdes a se desenvolver em uma determinada
tarefa, a apropriacdo dos critérios de avaliacdo € condicdo para a autorregulacéo.
Ademais, existem instrumentos que favorecem o desenvolvimento da autoavaliacéo,

como as rubricas e os portfolios, que permitem um aumento progressivo da
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consciéncia do aluno sobre sua aprendizagem e de sua responsabilidade no processo
avaliativo (Santos, 2002).

Sanmarti (2009) acentua que a autorregulacéo requer do professor dedicacao
de tempo para que os estudantes revisem sua forma de planejar a resolugéo de
problemas. Todavia, observa-se no contexto escolar uma corrida contra o tempo para
“vencer’” os conteudos estipulados no planejamento curricular. Nesse sentido, &
importante o reconhecimento por parte dos professores da relevancia da
autorregulagcdo para o0 desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Esse
desenvolvimento, além de contribuir para sua formacéo e autonomia, favorecera sua
aprendizagem de conteudos curriculares, ainda que nao sejam abordados
diretamente em sala de aula. A Figura 5 ilustra as acbGes necessarias para
autorregulacéo e a esfera de influéncia do aluno e do professor nesse processo.

Figura 5. Acdes para o processo de autorregulacéo
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Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa com base em Santos (2002); Sanmarti (2009); Anijovich e
Gonzélez (2011).

A consolidacdo de préticas de autoavaliagdo passa, portanto, por uma tomada
de consciéncia dos professores sobre o papel ativo do estudante na aprendizagem,
de sua funcédo como facilitador da autorregulacdo e uma reconsideracdo do apego,

reforcado institucionalmente, ao rol de conteudos curriculares.

2.6 DESAFIOS PARA A AVALIAQAO FORMATIVA
No contexto escolar, € possivel observar um movimento crescente de

renovacdo de estratégias metodoldgicas, ampliacdo dos recursos educacionais
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digitais e mudancas curriculares permeando as salas de aula. Ainda que tais
modificacdes sejam validas e necessarias no processo de ensino e aprendizagem,
sem uma transformacgao consistente dos modos de avaliar ndo se muda nada em
profundidade (Morales; Fernandez, 2022). Em linhas gerais, de pouco adianta um
esforco imenso na formacdo de professores para utilizacdo das tecnologias de
informacéo, por exemplo, se suas praticas avaliativas prosseguirem sendo puramente
classificatorias e quantitativas.

A avaliacdo formativa, apesar de se demonstrar necessaria e Util para a
aprendizagem e o0 sucesso escolar, corresponde a um processo efetivado de maneira
sistematica pela minoria dos profissionais da educacédo. Perrenoud (1999) defende
que toda acdo pedagdgica repousa sobre um minimo de regulacdo em funcédo das
aprendizagens dos alunos, sendo que o que distancia a avaliagdo formativa das
praticas comuns € a auséncia de um carater metédico, instrumentado e constante. O
autor reitera que ndo € possivel afirmar que todo professor faz constantemente
avaliacdo formativa, pois esta ndo representa uma pratica corrente no contexto
escolar.

De maneira geral, os professores regulam suas acfes em sala de aula em
funcdo de sua dinamica de conjunto, do nivel global e da distribuicdo de resultados,
porém n&o considerando a trajetéria de cada aluno individualmente. E nesse sentido
que a avaliagdo formativa, em consonancia com Perrenoud (1999), introduz uma
ruptura, pois propde individualizar essa regulacdo e transpb-la para o nivel das
aprendizagens. Nesse cenario, Moreira (1999) declara que a avaliacdo é um conceito
muito estavel e arraigado na estrutura cognitiva dos professores, por isso se tem
demonstrado um trabalho arduo e extenso a mudanca conceitual necessaria por quem
realiza a avaliacdo em sala de aula.

Ribeiro (2011) reforga que uma concepcao estruturada do professor relativa a
avaliacdo formativa é condigdo necessaria a uma pratica direcionada a contribuir com
a aprendizagem do aluno, enquanto, por outro lado, uma compreensédo distorcida
pode resultar em uma pratica avaliativa incoerente e inadequada. A percepcéo do
processo avaliativo como gerador de vereditos definitivos sobre a vida escolar dos
estudantes é um desafio que a reconstrugdo das praticas avaliativas enfrenta no
contexto educacional. Magnata e Santos (2015) afirmam ser fundamental que os
professores reconhecam que, por envolver seres humanos, a avaliagdo ndo € um

processo infalivel e inquestionavel. A desconstrucdo da visdo de seus resultados
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como absolutos é essencial para a reflexdo das praticas avaliativas e sua construcao
com reflexdo, autoavaliacéo e colaboracdo mutua (Magnata; Santos, 2015).

Avaliar para a aprendizagem constitui um processo complexo que exige, além
do comprometimento do docente, uma seguranca tedrica subjacente a sua pratica.
Chizzotti (2016) aponta que a avaliacdo € um campo de conhecimento especializado,
e que os professores, apesar de terem na avaliacdo uma questdo central de sua
atividade profissional, apresentam uma formacgéo precéria nesse campo. A formacgéo
cientifica do professor em avaliacédo é, de modo geral, superficial e elementar diante
dos debates e avancos internacionais, o que pode resultar na adeséo preponderante
as praticas somativas. Demonstra-se, nesse contexto, a necessidade de o professor
reconhecer sua responsabilidade profissional e ética de dominar as praticas de
avaliacdo, as quais sao imperativas ao seu oficio, e atuar continua e positivamente
para o aluno superar os obstaculos ao seu aprendizado (Chizotti, 2016).

Fernandes (2006) relaciona uma diversidade de insuficiéncias e problemas nas
praticas de avaliacdo realizadas em sala de aula. Nesse quadro, o autor elenca: a
convicgao do professor de que, por meio de testes é possivel avaliar aprendizagens
profundas; a tendéncia para se pensar que a avaliacdo desenvolvida em sala de aula
€ de natureza formativa, enquanto a observacdo da realidade demonstra praticas
essencialmente somativas; a confusdo tedrica e metodologica entre avaliacédo
formativa e a somativa; a supervalorizagéo da atribuicdo de notas em detrimento da
identificacdo de necessidades de aprendizagens e 0 incentivo a comparagdo e
competicdo. Nessas condicbes, Fernandes (2006, p. 36) sublinha trés problemas que
devem ser considerados para a consolidacdo de uma teoria de avaliacdo formativa
pelos professores:

a compreenséo dos processos de desenvolvimento do curriculo nas salas de
aula e a sua relacdo com os processos de avaliagdo; a compreensdo dos
papéis de alunos e professores nos processos de ensino, aprendizagem e

avaliagéo; e a compreensdo dos contextos, dindmicas e ambientes de ensino,
aprendizagem e avaliacdo nas salas de aula (Fernandes, 2006, p. 36).

Em relacdo aos processos de desenvolvimento do curriculo nas salas de aula,
observa-se um engessamento da pratica do professor por meio da padronizacao de
planejamentos curriculares pelas secretarias de educagédo. Esse movimento, além de
diminuir a autonomia do professor, afeta o desenvolvimento de um trabalho continuo

entre o curriculo e a avaliagao pois, muitas vezes o professor ndo se sente como autor
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dos objetivos de aprendizagem. No que concerne a compreensao dos papéis de
alunos e professores e da articulagéo entre ensino, aprendizagem e avaliacéo, a visao
linear do processo pedagdgico juntamente & segmentacdo do ensino/professor da
aprendizagem/aluno compromete o desenvolvimento da avaliagdo formativa em todas
as suas possiblidades. Por conseguinte, um processo avaliativo coerente com a
avaliacao para a aprendizagem prescinde da consideracao dos diferentes contextos
escolares e individuais que permeiam o ambiente escolar.

Uma postura crucial dos professores para favorecer a autorregulacdo dos
estudantes e, consequentemente, a avaliacdo formativa consiste em uma abordagem
positiva do erro. Em sala de aula, comumente os docentes relatam a correcao de
atividades provas e trabalhos, mas néo consideram o fato de que somente aquele que
cometeu o erro pode, de fato, corrigi-lo. Sanmarti (2015) defende que o erro é o ponto
de partida para a aprendizagem, constituindo, para o docente e estudante, um
indicador de seus processos intelectuais. Nesse ponto de vista, a autora reforca a
necessidade de o professor promover em sala de aula um ambiente ndo ameacador
que favoreca expressdes equivocadas dos alunos e salienta o discurso de Jiménez
(1988): “porque cualquiera de nosotros, cuando vamos a aprender algo nuevo,
necessitamos oportunidades de equivocarnos y de volver a pensar las cosas por
nosotros mismos”™ (Jiménez, 1998 apud Sanmarti, 2015, p. 45).

No cotidiano escolar, frequentemente, o erro € percebido como um incbmodo
que interfere no trabalho docente conferindo a sensacdo de que as intervencoes
didaticas falharam (Anijovich; Gonzéalez, 2011). Para os autores, a interpretacao e
tratamento do erro pelo docente esta relacionado as suas concepcfes sobre
aprendizagem e ensino e, considerando que as concepcgdes estdo subjacentes as
praticas, muitas vezes, 0 erro ndo é considerado como uma oportunidade para
aprender. De acordo com Davis e Espdsito (1990), o erro deve ser encarado como
resultado de uma postura de experimentacdo, em que o estudante pde a prova suas
estratégias de acao. Cabe ao professor, portanto, transformar o erro em algo instrutivo
e ajudar seus alunos a analisarem a adequacdo do procedimento selecionado e
encaminha-los na busca de condutas mais ricas, complexas e diversificadas (Davis;
Espdésito, 1990).

4 “porque qualquer um de nés, quando vamos aprender algo novo, necessitamos de oportunidades
para nos equivocar e de voltar a pensar as coisas por nés mesmos” (Jiménez, 1998 apud Sanmarti,
2015, p. 45).
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O erro, portanto, € inerente ao processo de aprender, e € relevante que o
docente questione se todos os erros que 0s alunos cometem s&o, necessariamente,
momentos de seu processo de constru¢cdo do conhecimento. Anijovich e Gonzélez
(2011) definem que ha erros denominados de “nao inteligentes”, quando estao ligados
apenas a distracao ou ansiedade, e erros “inteligentes”, que refletem que o aluno tem
algum conhecimento sobre o tema em questédo. Os erros inteligentes podem ocorrer
devido a uma estrutura cognitiva incompleta ou que necessita de uma reestruturacao,
guando, por exemplo, o0 estudante associa o conceito em questao com conhecimentos
gue possui, porém que sao insuficientes para explica-lo. Também podem ocorrer
devido a um processo cognitivo que ndo esta sendo utilizado de forma eficiente, como,
por exemplo, na omissdo de aspectos do conceito ou inclusdo de um aspecto mal
organizado. Em dltimo lugar, os erros inteligentes podem ser resultado de uma
estratégia cognitiva transferida de forma automatica, quando, por exemplo, apresenta-
se ao aluno questdes similares e ele tenta aplicar a estratégia que foi bem-sucedida
na ocasiao anterior sem considerar variaveis que a tornam inadequada no caso atual
(Anijovich; Gonzalez, 2011).

Em todos os casos, os erros inteligentes sdo excelentes oportunidades para
ensinar e avaliar o processo de aprendizagem, proporcionando ao professor a
identificacdo de estratégias de pensamento equivocadas e possiveis acdes para
aprimorar o processo de ensino. Além disso, uma andlise constante e cuidadosa dos
erros dos alunos permite ao docente o reconhecimento de incorre¢des que se repetem
com diferentes alunos em contextos conceituais semelhantes. Essa avaliacédo
possibilita ao professor antecipar em seu planejamento possiveis equivocos e
elaborar, de antemao, estratégias para explicita-los, trata-los e, até mesmo, evita-los.

Reis e Kiouranis (2013) relatam que o filosofo francés Bachelard dedicou parte
de seus estudos a reflexdo dos erros que se constituem obstaculos e dificultam a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Segundo as autoras, Bachelard
denominou-os de “obstaculos epistemoldgicos” e indicou que essas barreiras
precisam ser superadas para o desenvolvimento de uma mentalidade cientifica, sendo
que a formagéo de obstaculos pode comprometer a aprendizagem. Para o autor, “um
obstaculo epistemoldgico se incrusta no conhecimento ndo questionado” e que a
resisténcia de certos obstaculos epistemoldgicos pode estar relacionada ao fato de
gue nado se pode garantir que os instintos e os valores primitivos nao interfiram nos

argumentos de racionalizacdo do conhecimento empirico (Bachelard, 1996, p. 19).
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Nesse sentido, Lopes (1993) destaca que ao debrucar-se nos estudos da
histéria da ciéncia, é possivel observar que muitos erros dos alunos séo iguais aos
erros histéricos. Dessa maneira, o conhecimento dos erros permite ao professor
entender o que dificulta o desenvolvimento do conhecimento cientifico, pois “a
dificuldade do aluno, muitas vezes, néo € individual, fazendo parte de uma recorréncia
histérica” (Lopes, 1993, p. 327).

Vaz (2022) enfatiza que ndo é possivel pensar em avaliacdo formativa sem
romper com a concepgédo classificatoria e dicotdbmica do erro e reconhecé-lo como
elemento de grande potencial pedagogico. Para o autor, a ressignificacdo do erro é
elemento condicionante para a existéncia da avaliacdo formativa, sendo que sua
interpretacédo simplesmente como “ndo saber” reduz as possibilidades de intervencdes
didaticas. Além disso, Vaz (2022) evidencia que apesar do erro ser, na maioria das
vezes, considerado pertencente ao aluno, algumas variaveis que podem provocar
equivocos estdo associadas ao modelo de ensino ou a pedagogica adotada pelo
professor.

O capitulo seguinte aborda os marcos da trajetdria da avaliacdo educacional
nos contextos internacional, nacional e estadual, o0 que permite a reflexdo sobre a
construcdo do cenério atual da avaliacdo escolar e, até mesmo, a identificacdo de
concepcles predominantes ao longo da histéria que vigoram até os dias de hoje.
Benvenutti, Aradjo e Feldkercher (2018, p. 163) descrevem que 0s professores sao
“seres e profissionais inacabados e, portanto, em um continuo processo de
aprimoramento de suas praticas, inclusive suas praticas avaliativas”. Assim, ainda que
as concepcOes de avaliacdo dos docentes estejam fortemente arraigadas e
predominantemente relacionadas a classificacdo e selecdo, existe uma concreta
possibilidade de reconstrucdo de suas compreensdes e ac¢des. E neste sentido que
se buscou com este trabalho o levantamento e analise de informacgfes a respeito da
perspectiva e das a¢bes dos professores no ambito da avaliagdo escolar visando a
reflexdo sobre possibilidades de uma formacdo docente coerente com oS

pressupostos da avaliagdo formativa.
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3 PERCURSOS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

“Algum dia teria havido, na histéria da escola, consenso sobre a maneira de
avaliar ou sobre os niveis de exigéncia? A avaliacao inflama necessariamente
as paixdes, ja que estigmatiza a ignorancia de alguns para melhor celebrar a
exceléncia de outros” (Perrenoud, 1999, p. 09).

O ato de avaliar acompanha o ser humano desde o inicio de sua existéncia e
representa um processo que entremeia seu desenvolvimento cognitivo, psicomotor,
afetivo, social, politico e econdmico. A descoberta da faisca com a friccdo de pedras,
a invencao da roda, a geracao de eletricidade e as organizacdes territoriais Sao
exemplos de experiéncias humanas vivenciadas a partir de percepcdo de uma
necessidade e da busca por alternativas que pudessem soluciona-la. Refletir sobre a
avaliacdo é considerar sua presenca nas mais variaveis situa¢des de nosso cotidiano
e compreender como o processo de reconhecimento do cenario, a andlise de suas
complexidades, a busca por solucdes e a escolha de caminhos comp&em um
processo avaliativo.

No contexto educacional, a avaliacdo se manifesta profundamente relacionada
a aspectos epistemologicos, apresentando caracteristicas especificas em
determinados momentos histéricos que delineiam seu papel e objetivo como
componente essencial da pratica pedagdgica. Silva e Gomes (2018) afirmam que ao
longo da historia é possivel identificar que demandas sociais, politicas e econémicas
impostas ao campo educacional impactam as concepc¢des e usos das modalidades
de avaliacdo, configurando seus objetivos, finalidades e dominios conceituais.

3.1 AVALIACAO NO CONTEXTO INTERNACIONAL: AS CINCO GERACOES

Guba e Lincoln (1989 apud Lima Filho; Trompieri Filho, 2012) descrevem quatro
geracOes de evolucdo de conceitos em avaliacdo, sendo elas: mensuracao, descricao,
julgamento e negociacdo. Cada geragao se destacou em um determinado contexto
histérico, sendo influenciada por imposicdes sociais e pelas concepcoes
epistemoldgicas predominantes. Ao analisarmos as quatro geracdes propostas pelos
autores, observamos a relacéo entre as praticas avaliativas com as abordagens de
ensino bem como com o entendimento a respeito da constru¢cdo de conhecimento
pelos sujeitos.

A primeira geracdo de avaliacdo se caracteriza pela mensuracdo em uma
pratica avaliativa baseada na abordagem tradicional de ensino, por meio de acbes

estritamente de medida e controle (Miguel; Justina; Ferraz, 2022). Nessa geracao,
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observa-se uma pretensa neutralidade do sujeito avaliador e sua relacdo com a
tendéncia tecnicista ao dar énfase aos comportamentos observaveis do sujeito
avaliado. Silva e Gomes (2018) datam a primeira geracdo de avaliagdo com inicio em
1890 e predominancia até 1930, tempo em que a pratica avaliativa esteve
predominantemente fundada numa visao positivista de ciéncia e de mundo, buscando
a quantificacdo de aprendizagem por meio de testes de verificacéo.

Nesse contexto, a énfase recai sobre a memorizacéo verificada por testes
exames padronizados que tinha como objetivo a classificagdo dos alunos a partir de
seu rendimento. Lima Filho e Trompieri Filho (2012) descrevem que, nessa geracao,
o educador é o detentor e transmissor de conhecimento desempenhando, como
avaliador, um papel meramente técnico para aplicacdo de instrumentos de medida em
uma avaliacdo descontextualizada. Em relacdo a sua época de predominancia,
Miguel, Justina e Ferraz (2022) datam a origem da primeira geracdo no inicio do
século XIX enquanto Silva e Gomes (2018) indicam-na no final do século XIX, ao
passo que ambos concordam com o fim de sua primazia na década de 1930.

Em termos de predominancia, a primeira geracao de avaliagdo se constitui na
mais duradoura, de maneira que, até os dias de hoje, observamos sua influéncia nas
concepclOes sobre avaliacdo e nas praticas avaliativas. Ainda que presente no
contexto da educacdo, durante a primeira geracdo a avaliagdo era produto
fundamental do campo da psicologia visto que, nesse contexto, a aprendizagem era
uma problemética central das pesquisas no campo dessa ciéncia, pois se acreditava
na possibilidade de sua mensuracdo por meio de método cientifico (Silva; Gomes,
2018).

Durante a segunda geracao da avaliagdo, cuja predominancia se deu entre as
décadas de 1930 e 1960, observou-se sua insercéo, ainda incipiente, como estudo no
campo educacional com influéncia de autores como Ralph W. Tyler. Em 1949, Tyler
cunhou pela primeira vez o termo “Avaliagdo Educacional” e definiu os objetivos
educacionais em termos de conduta dos estudantes, sendo que, para o autor, deveria
haver coeréncia entre a avaliacdo e os objetivos educacionais (Silva; Gomes, 2018).
Vianna (1995) enfatiza que Tyler foi considerado o verdadeiro iniciador da Avaliagcéo
Educacional, a qual teria como objetivo o aprimoramento dos cursos dos professores
e 0s seus instrumentos de medida, que pudessem verificar a congruéncia entre 0s

conteudos curriculares e as capacidades desenvolvidas pelos estudantes.
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Essa fase se caracterizou, entdo, pela descricdo do padrdo de pontos fortes e
fracos referentes aos objetivos estabelecidos, sendo denominada de “Geragéao dos
objetivos” (Miguel; Justina; Ferraz, 2022). E importante ressaltar que, historicamente,
o periodo que compreende a segunda geracdo de avaliagdo foi marcado pelo
lancamento do Sputnik, que ocorreu no dia 04 de outubro de 1957. Segundo Vianna
(1995), tal fato provocou nos Estados Unidos a constatacdo da deficiéncia tecnologica
associada a caréncia educacional. Assim, a avaliagdo se tornou impositiva, assumindo
um papel de relevancia no desenvolvimento de novas estratégias de ensino voltadas
para a recuperacdo do tempo educacional que fora perdido (Vianna, 1995).

Silva e Gomes (2018) destacam que, nesse contexto, a avaliacgdo como
instrumento de mensuracdo demonstrava limitacdes de ordem tedrica, metodoldgica
e prética, pois havia uma crescente preocupac¢ao com as dimensdes mais amplas do
processo de ensino-aprendizagem e abordagem da avaliacdo-mensuracao ndo servia
aos propositos das novas demandas sociais impostas a avaliagcao.

Na segunda geracao, surge, portanto, a avaliagdo qualitativa do conhecimento
por meio da aplicacdo de instrumentos para examinar o desempenho do aluno em
relacdo ao que foi planejado e ensinado pelo professor com o objetivo de melhorar o
curriculo escolar (Lima Filho; Trompieri Filho, 2012). Ainda que com aspectos
qualitativos voltadas aos objetivos educacionais, a segunda geracdo de avaliacao,
associa-se a uma abordagem tradicional de ensino, visto que, avaliam mudancas
observadas no comportamento dos estudantes. Portanto, nesse periodo, a avaliagcao
permanece essencialmente técnica, porém ndo mais restrita a mensuracao, passando
a se evidenciar como um processo de diagnoéstico da eficacia da escola e de
aperfeicoamento continuo para a reformulacéo do curriculo (Silva; Gomes, 2018).

Na trajetéria conceitual da avaliacdo educacional, observa-se uma evolugao
das questdes teoricas, metodologicas e préaticas em relacdo as finalidades de avaliar
a aprendizagem. Com a expansao de instrumentos e modelos avaliativos, Miguel,
Justina e Ferraz (2022) evidenciam que a avaliagdo comeca a ganhar notoriedade e
sofisticacao do ponto de vista tedrico a partir da busca para que ela permitisse formular
juizos de valor quanto aos seus respectivos objetos. Conforme as autoras, a
abordagem das préticas avaliativas da segunda geragédo se mostra insuficiente nesse
cenario em que o campo da avaliacado educacional passou a reconhecer ndo apenas
0s objetivos, mas, sobretudo, as funcdes dos diagnosticos das praticas avaliativas

para a tomada de decisao.
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Em vista disso, a terceira geracdo de avaliagcdo ganha forma no contexto em
gue o alcance dos objetivos se relega a segundo plano em relacdo a necessidade de
introduzir alteragbes no processo e nao apenas no produto educacional (Silva;
Gomes, 2018). Dessa forma, os objetivos deixam de se constituir como elemento
organizador da avaliacdo com a introducdo da nocdo das tomadas de deciséo
ampliando o campo da avaliacdo educacional. Nessa perspectiva, Lima Filho e
Trompieri Filho (2012) caracterizam o julgamento de valor como elemento essencial
da prética avaliativa da terceira geracao de avaliacdo. De maneira oposta a primeira
geracédo, nessa fase se assume a subjetividade do avaliador, o qual passa a ter papel
de juiz tomando decisbes que visam a melhoria do desempenho escolar.

Silva e Gomes (2018) assinalam que, durante esse periodo, a avaliacdo passou
a integrar contribuicbes da sociologia, da antropologia e da psicologia social
ultrapassando os limites da teoria behaviorista e rompendo com o paradigma
positivista marcado pela quantificacdo de resultados. Em termos cronolégicos, a
terceira geracdo de avaliagdo predominou entre a década de 1960 e 1970,
consolidando definices teodricas relevantes para a esfera dos estudos em avaliagéo
até os dias de hoje. Pinto e Rocha (2011) mencionam que em 1967, paralela a
tendéncia tecnicista, Michael Scriven apresentou pela primeira vez o0s termos
“Avaliagao Formativa” e “Avaliagdo Somativa” com enfoque nos programas de ensino.

Na visdo de Scriven, a avaliacdo formativa deveria ocorrer ao longo de um
planejamento educacional para proporcionar informacdes Uteis aos responsaveis pela
implementacdo do objeto de avaliacdo, relacionando-se ao desenvolvimento,
modificacdo ou revisdo um programa (Silva; Gomes, 2018). Para o autor, as
perspectivas formativas e somativas sdo complementares e determinam o sucesso da
avaliacdo, pois sem a articulacao entre elas ndo é possivel superar as lacunas das
praticas avaliativas. Scriven (2007), em sua obra “The logic of evaluation”, define que
a avaliacdo é produto de um processo que determina 0 mérito, valor ou significado,
integrando quatro passos fundamentais: estabelecer critérios de meérito; construir
padrées de comparacédo; medir o desempenho e compara-lo com os padrdes e
integrar os dados num juizo sobre o mérito ou valor. Assim, durante a terceira geragao,
incorpora-se a avaliacdo uma abordagem formativa voltada, principalmente, a tomada
de decisbes a partir de um juizo de valor.

Em continuidade a trajetoria dos conceitos em avaliacdo, a integracdo da

tomada de decisdes conduz as praticas avaliativas para uma nova fase, a qual, em
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vez de olhar apenas para os resultados do processo avaliativo, busca compreender
seu funcionamento e investigar a qualidade do ensino e aprendizagem. Concebe-se,
nesse cenario, a quarta geracdo de avaliacdo, caracterizada pela negociacdo, que
tem o dialogo coletivo como esséncia e o avaliador em um papel de mediador e nao
de juiz no processo de construcéo e avaliacdo do conhecimento (Lima Filho; Trompieri
Filho, 2012). Os primérdios dessa fase datam dos anos 1970, de maneira que, alguns
autores mencionam sua predominancia até a década de 1990 (Lima Filho; Trompieri
Filho, 2012 e Silva; Gomes, 2018). Muitos autores consideram o surgimento da quinta
geracdo apos essa fase considerando a necessidade de mudancas e adaptacfes ao
enfoque da avaliacdo e apontando, assim, sua predominancia até os dias de hoje
(Silva; Gomes, 2018).

Silva e Gomes (2018) retratam que a quarta geracdo da avaliacéo significa uma
ruptura epistemoldgica com os periodos anteriores devido a uma robustez tedrica
juntamente a profissionalizacéo do tema. Para o0s autores, a partir da década de 1970,
a avaliacdo se estrutura como objeto de estudo considerando sua relevancia
académica, ao passo que o Estado amplia seu brago avaliativo no campo das politicas
publicas de educacdo. Nesse cenario, passou-se a reconhecer as dimensfes
humana, politica, social e cultural que a avaliacdo necessariamente carrega em suas
praticas, em razéo de que o aumento nos estudos dessa area levou os anos de 1990
a serem conhecidos como a “Década da Avaliacao” (Dias Sobrinho, 2003).

Observa-se, nesse periodo, um olhar a avaliagdo como um processo relevante
ao ensino e a aprendizagem a partir do fortalecimento do conceito da avaliacédo
formativa, cuja principal funcao é contribuir para a regulacdo das atividades de ensino.
Miguel, Justina e Ferraz (2022) expressam que a quarta geracao apresenta uma
perspectiva em busca do alargamento da percepcdo de um processo meramente
burocrético, técnico e incapaz de investigar a aprendizagem dos sujeitos, e se remonta
a uma nova pratica avaliativa, mais formativa.

Caminhando nesse sentido, a quinta geracao é descrita nos estudos de Miguel,
Justina e Ferraz (2022) apresentando a avaliacdo como uma construcdo social cuja
énfase esta em seu compromisso social e politico. As caracteristicas dessa fase,
segundo as autoras, consistem em uma avaliacdo critica da realidade e participativa
voltada a reflexdo das atuais politicas sociais e educacionais. Essa nova geracao

reflete, portanto, um projeto de longo prazo a partir de um compromisso alicer¢cado na
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cooperacdo em que o desenvolvimento académico ndo pode se dissociar das
questdes sociais (Miguel; Justina; Ferraz, 2022).

A Figura 6 ilustra as geracgfes de avaliagdo, seus periodos de predominancia e
caracteristicas relevantes de cada fase, de maneira a sintetizar as definicdes
apontadas por Silva e Gomes (2018) e Miguel, Justina e Ferraz (2022).

Figura 6. Geracdes de Avaliacdo Educacional
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Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa com base em Silva e Gomes (2018); Miguel, Justina e Ferraz
(2022).

Silva e Gomes (2018, p. 375) acentuam que, ainda hoje, a avaliacao
corresponde a uma pratica “muito criticada, desvirtuada e superficialmente
compreendida”, uma vez que a “tentativa de sistematizar as concepc¢des de avaliacao
seja uma tarefa complexa, inevitavelmente, ndo dara a énfase necessaria aos
aspectos importantes”. Observa-se que, na pratica pedagdgica, os aspectos de todas
as geracoes de avaliacdo se entremeiam e influenciam as decisdes tedricas e
metodoldgicas dos professores. Dessa maneira, as reflexdes a respeito das geragdes
de avaliagdo e suas caracteristicas sdo relevantes para a compreensao das praticas

avaliativas desenvolvidas atualmente no contexto escolar.

3.2 PANORAMA HISTORICO DA AVALIACAO EDUCACIONAL NO BRASIL

Como no contexto internacional, a trajetoria da avaliacdo no Brasil € marcada
por concepcdes que perduram até hoje, apesar das inUmeras transformacdes sociais
e educacionais vivenciadas ao longo da histéria. Diante disso, € possivel descrever

alguns periodos em que houve acontecimentos relevantes no campo da avaliagéo
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educacional no pais, porém sem a pretensédo de delimitar fases independentes ou
estanques.

Bonamino e Sousa (2012) sugerem que apesar do Estado Brasileiro dar
indicios de interesse em tornar a avaliagdo como parte do planejamento educacional
desde os anos de 1930, é apenas no final da década de 1980 que se observa a
avaliacdo comecando a integrar as politicas publicas relacionadas a Educacao Basica.
Antes, na década de 1960, a avaliagdo educacional no Brasil sofreu uma grande
influéncia dos estudos norte-americanos, enraizando-se a teoria da avaliacdo por
objetivos proposta por Ralph Tyler (Pinto; Rocha, 2011). Nesse entendimento, a
avaliacdo educacional apresentava um significado de mensuracdo voltada para a
elaboracdo de instrumentos de medida e analises de desempenho. De acordo com
Pinto e Rocha (2011), esse entendimento de avaliacdo norteou diversos programas
de formacédo de professores sendo que suas caracteristicas repercutem até os dias
de hoje.

Nos anos de 1970, ainda havia expressiva predominancia da concepcao de
avaliacdo como medida de mudancas no comportamento dos estudantes. Sousa
(2005) menciona que especialmente nessa década, foram divulgados aportes teéricos
e metodolégicos em medidas educacionais voltados, principalmente, aos processos
seletivos. A producdao relativa as praticas avaliativas nesse periodo estava respaldada,
portanto, em pressupostos positivistas que tratavam a avaliagdo como mecanismo de
controle do planejamento defendendo que a racionalizacéo do trabalho resultaria em
maior produtividade do sistema de ensino (Sousa, 2005).

Refletindo sobre as discussbes pertinentes a avaliacdo no Brasil, Gatti (2002)
declara que nos periodos de predominancia da avaliagdo como medida, ainda nao
havia uma preocupacgéo da administragéo publica com uma avaliagéo sistematica do
rendimento dos alunos. Apesar de ser notavel a reprovagdo em massa no ensino
fundamental e a evasédo de alunos nas décadas de 1960 e 1970, a eliminacdo dos
alunos da escola, principalmente os de baixa renda, ndo era um fato questionado.
Nesse aspecto, o desenvolvimento de estudos no campo de avaliagédo no pais foi
truncado, observando-se um olhar para a avaliacdo educacional como éarea de
conhecimento apenas no final dos anos de 1970 e inicio de 1980. No entendimento
da autora, a sistematizacéo tardia da avaliacdo como campo tedérico, bem como sua
valorizacdo e discussdes na esfera educacional, pode estar relacionada a caréncia

contemporanea de especialistas criticos na area, que poderiam contribuir para a
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formacdo de uma consciéncia avaliativa de professores e demais educadores (Gatti,
2002).

Sofrendo influéncias de outros paises cuja preocupacdo com a avaliacdo da
aprendizagem, no Brasil se demonstrou mais explicita nos anos de 1980,, a avaliacéo
nessa década passou paulatinamente a integrar politicas e praticas governamentais
direcionadas a Educacdo Basica (Bonamino; Sousa, 2012). Ainda com elementos
referentes a avaliacdo como processo de mensuracdo, nesse periodo se observou a
convivéncia das concepcoes de testes e desempenho com novas ideias a respeito da
avaliacao educacional. Sousa (2005) apresenta a intensificacdo de estudos a respeito
da avaliacdo nesse periodo, como os de Heraldo M. Vianna (1982 apud Sousa, 2005)
que inclui a medida como um passo inicial importante para a avaliagdo, porém nao
suficiente, sendo que ela so se realiza mediante julgamento de valor.

Nessa trajetdria, Nascimento e Mota (2004) salientam que a avaliacdo comeca
a demonstrar caracteristicas vinculadas ao movimento de responsabilizacdo social,
dirigindo-se a dimensdes nao consideradas anteriormente como aspectos politicos da
avaliacdo educacional. Voltados a esse periodo, Borges e Rothen (2020) realizaram
um mapeamento da producdo no campo da avaliagdo educacional nos anos de 1980,
registrando 595 publicacGes sobre o tema, distribuidas, em sua maioria, entre artigos
e dissertacdes. Os autores concluem que, durante essa década, ndo havia grupos
institucionais de avaliacdo solidificados e que os trabalhos apresentavam duas
abordagens de avaliagdo, como resultado e como processo, sendo comum a presenca
simultanea dos autores em ambas as interpretacdes. Demonstra-se, portanto, que o
campo da avaliacdo educacional no Brasil na década de 1980, encontrava-se mais
centrado na complementaridade de ideias do que na concorréncia entre as
abordagens.

Ainda que, sem se desvincular completamente das concepg¢des da avaliacao
puramente quantitativa, a ampliagcado dos estudos no campo da avaliagao educacional
sinaliza uma transicdo da predominéncia dos testes de desempenho para uma
avaliagdo voltada a qualificagdo. Distingue-se, nesse cenario, as diferentes
interpretacbes para o termo “qualidade” em avaliagdo, pois enquanto alguns
avaliadores, ainda embasados em fins classificatorios, atribuiam qualidade a padrdes
pré-estabelecidos, outros a relacionavam ao desenvolvimento maximo do aluno
(Nascimento; Mota, 2004).
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No final dos anos 1980, ganham espaco no Ministério da Educacédo (MEC)
discussdes a respeito de diversos problemas nos sistemas educacionais, cujo centro
estava no fracasso escolar que se constatava pelas estatisticas no interior das escolas
(Gatti, 2002). Para a autora, uma das questdes levantadas nesse contexto, dizia
respeito ao fato de que nado havia um levantamento de dados sobre o rendimento
escolar dos alunos e os fatores a ele associados, sinalizando ao MEC a necessidade
de debater a questdo e de mudancas na politica oficial em relacdo aos ensinos
fundamental e médio. Nessa perspectiva, Coelho (2008) acentua que o
guestionamento académico e social da qualidade do ensino foi fundamental para que
o Estado iniciasse experiéncias de avaliacio do setor educacional do pais. E na
transicdo de décadas, portanto, que se observa, 0os primeiros passos em direcao a
estruturacdo de um sistema de avaliagdo no Brasil voltado a elaboracao de politicas
educacionais para a Educacao Basica.

Com iniciativas ainda na década de 1980 e uma configuracdo mais sistematica
de praticas avaliativas do sistema educacional do pais a partir de 1990, observa-se
no contexto brasileiro um olhar mais especifico e cuidadoso para a avaliacdo como
instrumento para o fortalecimento da Educacdo Béasica. Vianna (1995) registra que,
no final dos anos 1980, iniciou-se um amplo programa de avaliacdo do rendimento de
alunos de escola de 1° grau da rede publica de todo o pais por iniciativa do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). O Instituto, criado em 1937
com a denominagdo “Instituto Nacional de Pedagogia”, € responsavel pelas
estatisticas educacionais desde 1982 e foi vinculado ao Ministério da Educacdo em
1997, atuando, até os dias de hoje, nas esferas de avaliacfes, pesquisas e estatisticas
educacionais do Governo Federal (INEP, 2022).

E relevante frisar que a avaliacdo no contexto educacional brasileiro € quase
sempre promovida por 6rgdos governamentais federais por meio do Ministério da
Educacao ou estaduais por meio das secretarias de estado (Vianna, 1995). Por falta
de estrutura, muitas vezes ha a solicitacdo da colaboracéo de outras instituicoes e
fundacdes publicas ou privadas para sua realizacdo, o que se diferencia da
organizagdo que ocorre para a avaliacdo em outros paises. Vianna (1995) assinala
gue nos Estados Unidos, por exemplo, as universidades assumem a iniciativa de
projetos de avaliacdo, ainda que com financiamento externo. Esse fato é relevante
pois se entende que as universidades contariam com um aporte teorico e

metodoldgico mais robusto do que algumas instituicdes com menor abrangéncia, além
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de que, no caso do Ministério da Educacdo e Secretarias Estaduais avaliando o
sistema publico de Educacéo Basica, o avaliador e o avaliado consistem no mesmo
agente.

Em 1990, comeca a se estruturar no pais um sistema nacional de avaliacado da
Educacao Basica, visto que, no inicio da década, o Brasil participou da segunda
edicdo do Programa Internacional de Avaliacdo de Proficiéncia Educacional que
contou com a participacado de 27 paises. O programa tinha como objetivo levantar
informacdes que contribuissem para a tomada de decisdes em relacdo a diversos
aspectos das politicas educacionais, além de organizar dados sobre o desempenho
dos alunos no sistema e os fatores a ele associados (Gatti, 2002).

Até a década de 1990, com excecao da avaliacdo dos programas de pés-
graduacdo sistematizada pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), ndo havia qualquer programa de avaliacdo para a formulacéo e
implementacdo de politicas educacionais (Castro, 2009). A autora sublinha que,
devido a inexisténcia de uma avaliacdo sistematica nao era sequer possivel saber se
as politicas implementadas produziam os resultados desejados ou nao. Dessa
maneira, até meados de 1990 ndo havia evidéncias sélidas a respeito da qualidade
dos sistemas de ensino do pais (Castro, 2009).

Da mesma forma que a avaliacdo da aprendizagem € fundamental para a
regulacao das estratégias de ensino e para possibilitar mudancas nos educadores e
nos educandos, a avaliacdo do sistema educacional exprime uma acao fundamental
para o ajuste das politicas relativas a educacdo. Ademais, um processo de avaliacao
coerente e bem fundamentado das praticas educacionais desenvolvidas na escola
além de fornecer informagdes aos 6rgaos governamentais, também contribui para a
reflexdo dos profissionais da educagdo em todos os niveis, dos alunos e da
comunidade escolar.

Pestana (1998) narra que a proposta de um sistema de avaliagao educacional
surge no contexto de redemocratizacao do pais, em que se discutia questdes criticas
COmo 0 acesso a escola e a qualidade do ensino. Em relacéo ao acesso, observou-se
uma ampliacdo no numero de brasileiros que ingressavam no sistema de ensino como
consequéncia, em parte, de um esforco do estado para a construcdo de escolas
publicas. Apesar do aumento do acesso as instituicdes de ensino, os resultados
gerados nado pareciam ser os desejados, pois nada havia sido medido até entdo. Havia

uma forte percepcao de que era preciso implementar a qualidade no sistema de
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ensino, o que significava outra questao critica, que sé poderia ser examinada a partir
de uma avaliacdo planejada (Pestana, 1998). Assim, um sistema nacional de
avaliacdo levantaria informacbes sobre o que estava sendo gerado no setor
educacional, de que forma estava acontecendo, em que contextos e regides se

analisava certos resultados e quem eram os responsaveis pelo produto obtido.

3.2.1 sistema de avaliagdo da educacdo bésica: consolidacdo do SAEB

Olhar para o cenério atual de avaliacdo do sistema de Educacdo Béasica do
Brasil e refletir que h& pouco mais de 30 anos o pais ndo contava com nenhum tipo
de avaliacdo das politicas e das praticas educacionais é curioso e, no minimo,
controverso. Os profissionais que atuam na educacdo nos dias de hoje sé&o
bombardeados constantemente por avaliacbes em larga escala, por indices de
desempenho e por ranqueamento nos mais diversos niveis. Dessa forma, a reflexédo
que ha trés décadas iniciava no pais a estruturacdo de um sistema nacional de
avaliacdo, em paralelo com o cenério atual de classificagdo dos estudantes e
instituicbes conduziram a uma discussao necessaria a respeito do percurso da
avaliacdo em larga escala no Brasil, de seus métodos e, principalmente, de seus
objetivos.

Castro (2009) descreve que, em comparacao ao inicio da década de 1990, foi
construido no Brasil um amplo e complexo sistema de avaliagdo educacional, o qual
se desenvolveu a partir do objetivo de produzir informacdes para orientar as politicas
educacionais em todos os niveis de ensino. Considerada, hoje, uma das politicas de
avaliacdo mais abrangentes e eficientes do mundo, o sistema nacional de avaliagdo
engloba diferentes programas como o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagéo
Béasica), o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o Exame Nacional de
Desempenho no Ensino Superior (ENADE) e o Exame Nacional de Certificacdo de
Jovens e Adultos (ENCCEJA).

Pestana (2016) assinala que é possivel dividir a trajetoria do SAEB em dois
periodos: o primeiro, de desenvolvimento, abarcando a constru¢do da concepcéo do
sistema, a elaboracao dos seus instrumentos e dos mecanismos de coleta de dados,
e 0 segundo de consolidacdo a partir de sua institucionalizagdo. O periodo de
desenvolvimento estaria localizado entre o final da década de 1980 e o0 ano de 1994,
ano em que foi publicada sua portaria de oficializagdo. Ja o periodo de

institucionalizacdo, inicia-se a partir de 1995 e perdura até os dias de hoje,
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atravessando diversas modificacbes e reestruturacbes do sistema o que, muitas
vezes, tem o afastado de sua concepcao original.

Silva e Carvalho (2022) mencionam que a primeira edicdo do SAEB ocorreu no
ano de 1990 de forma amostral em escolas publicas de todo o pais tendo como
publico-alvo alunos da 12, 32, 52 e 72 série do Ensino Fundamental, elaborando seus
itens a partir dos curriculos estaduais e abrangendo as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e Redacao. A abrangéncia, o publico-alvo,
a organizacao da prova estariam relacionados a necessidade de informacgfes sobre
as diversas realidades educacionais do pais, pois somente conhecendo essas
realidades seria possivel melhorar a capacidade de proposicdo e execucdo de
politicas educacionais. O processo de avaliacdo seria, portanto, um meio de geracéo
de informacdes para o aprimoramento do sistema educacional no pais (Pestana,
2016).

Ainda em seu periodo de desenvolvimento, a segunda edicdo do SAEB foi
realizada no ano de 1993, também de maneira amostral com os estudantes das
mesmas séries da primeira edicdo, apenas com algumas modificacdes na coleta de
informacdes a respeito dos profissionais que atuavam nas instituicdes de ensino.
Desde sua primeira edicdo, o SAEB conta com a aplicacdo de questionarios
contextuais para o levantamento de dados além das referéncias cognitivas, sendo
que, as questdes que compdem esse corpus mudaram diversas vezes ao longo da
realizagéo da prova.

Os instrumentos contextuais na edi¢cdo de 1990 englobavam informacfes a
respeito da escola, dos diretores e professores, enquanto, em 1993, os questionarios
do professor e do diretor foram reformulados destacando aspectos do perfil e pratica
docente, bem como da formagéo e experiéncia desses profissionais (Bonamino,
2016). Conforme a autora, observa-se nos dois primeiros ciclos da avaliacdo uma
énfase nas condic¢des intraescolares que interferem no desempenho do aluno. Nesse
sentido, havia uma preocupacéo concomitante em obter informacdes a respeito do
desenvolvimento cognitivo dos estudantes e sobre aspectos do contexto escolar da
rede publica.

No dia 27 de dezembro de 1994, o SAEB foi institucionalizado com a publicag&o
da Portaria MEC n° 1.795, que determinou a implementacéo e desenvolvimento de
processos permanentes de avaliacdo do sistema educacional (Pestana, 2016). Inicia-

se, portanto, o periodo de institucionalizacdo do SAEB, o qual evidenciou ao longo
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das ultimas trés décadas diversas mudancas no sistema de avaliacdo. A terceira
edicdo do SAEB, em 1995, contou com mudancas expressivas em seu publico-alvo,
constituicdo e método de andlise de dados. Nessa edicéo, as provas foram realizadas
por estudantes da 42 e 82 série do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio,
representando o final de cada etapa de ensino. Diferentemente dos dois primeiros
ciclos, as disciplinas avaliadas foram somente Lingua Portuguesa e Matematica para
todas as séries . Além disso, a avaliacdo apresentou um diferencial importante que
consistiu na adocédo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) como metodologia de anélise
de resultados.

Empregada até os dias atuais, a TRI surgiu no SAEB como uma tentativa de
superar a analise apenas pelos percentuais de acerto a partir da analise de cada item
em vez da prova como um todo. Conforme Klein (2009), a Teoria de Resposta ao Item
compreende um conjunto de modelos matematicos em que a probabilidade de
resposta a um item (questdo) é modelada em relacdo a proficiéncia do aluno e de
parametros de propriedades dos itens, sendo que, quanto maior a proficiéncia do
aluno, maior a probabilidade de acertar o item. Utilizada também no ENEM, a TRI
proporciona a analise de resposta a cada item da prova e ndo apenas um guantitativo
de questdes corretas, possibilitando uma analise ao longo dos anos e entre regides,
por exemplo. Além disso, para o calculo da nota do estudante, considera-se a
consisténcia de resposta segundo o grau de dificuldade de cada questao, buscando
resultados mais fidedignos a proficiéncia real dos estudantes em cada habilidade.

Em 1997, na quarta edicdo do SAEB, outra mudanca importante se deu no
ambito dos subsidios para a elaboracdo dos itens da prova. Além da inclusdo da
disciplina de Ciéncias, foram elaboradas matrizes de referéncia como base para a
composi¢cdo da avaliacdo. Silva e Carvalho (2022) definem que as matrizes de
referéncia consistem em conteddos relacionados as habilidades e competéncias
pretendidas para cada série e disciplina, as quais nortearam a formulagéo dos itens
por meio de escalas de proficiéncias. As autoras declaram que as matrizes de
referéncia ndo abarcam todo o curriculo escolar e ndo deveriam ser utilizadas como
bases para o desenvolvimento da pratica pedagogica. Entretanto, observa-se
justamente o estreitamento do curriculo em prol das matrizes de referéncia como
investida das instituicdbes para melhorar o desempenho nas avaliacbes em larga
escala, as quais, muitas vezes, vém sendo utilizadas para politicas disciplinares de

equipes de trabalho em vez de reformulacdo de politicas educacionais.
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A quinta edicdo do SAEB foi realizada nos mesmos moldes do ciclo de 1997,
ainda de maneira amostral para estudantes do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
elaborada a partir das matrizes de referéncia para Lingua Portuguesa, Matemética e
Ciéncias. Na edicao seguinte, em 2001, houve, novamente, a exclusao da disciplina
de Ciéncias em prol da priorizacdo de Lingua Portuguesa e Matematica, o que
predominou também em 2003.

Em 2005, houve uma reestruturagdo do SAEB por meio da publicacdo da
Portaria Ministerial n°® 931, que determinou a composi¢ao do sistema pela Avaliacéo
Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e pela Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), popularmente conhecida como Prova Brasil (Soares; Soares;
Santos, 2021). A ANEB, realizada com estudantes da 32 ou 42 série do Ensino Médio,
permaneceu com abrangéncia amostral, enquanto a Prova Brasil inaugurou o formato
censitario sendo realizada por todos os alunos matriculados na 42 série ou 5° ano do
Ensino Fundamental e na 82 série ou 9° ano também dessa etapa de ensino gerando
resultados divulgados por escola (Brasil 2005).

Nesse panorama, abre-se, segundo Pestana (2016), um caminho para o
desenvolvimento da terceira geracdo de avaliacdo em larga escala no Brasil,
denominada de high stakes. Bonamino e Sousa (2012) definem trés geracfes da
avaliacdo em larga escala como um instrumento analitico para refletir sobre as
consequéncias para o curriculo escolar dessas avaliagdes. As autoras definem que a
primeira geracao se refere a uma avaliacdo com caréater diagnéstico da qualidade da
educacao, nao resultando em consequéncias diretas para a escola e o curriculo. Os
outros dois modelos de avaliacdo surgem com a finalidade de subsidiar politicas de
responsabilizacdo a partir dos resultados dos alunos. Na segunda geracdo, as
consequéncias dessas politicas sdo apenas simbdlicas e denominadas de low stakes,
enquanto, na terceira geragéo, suas consequéncias sado de responsabilizagéo forte,
denominadas high stakes. Essas avaliacfes produzem consequéncias significativas
para as escolas, influenciando por exemplo, na remuneracdo dos profissionais da
educacao e na destinacdo de recursos publicos para as institui¢coes.

Freitas (2014) enfatiza que na forma censitaria de avaliar esta incutido o
pressuposto de responsabilizacdo, na qual se sugere que o mau desempenho dos
estudantes resulta de um trabalho inadequado ou insuficiente dos professores e
gestores. Nessa compreensdo, as avaliacbes amostrais seriam suficientes para o

bY

levantamento de informagBes com vistas a adequacdo de politicas educacionais,
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sendo que, a abrangéncia censitaria, instituida com a Prova Brasil em 2005,
ocasionou uma inversao de papéis em que as escolas séo penalizadas pela qualidade
educacional e ndo as politicas educacionais e/ou a auséncia delas (Freitas, 2014).

A partir dessa reestruturacdo do sistema de avaliacdo, observa-se também,
uma alteracdo na preocupacdo com os fatores sociais e escolares associados ao
desempenho dos alunos. Em 2005, a énfase recai sobre os resultados cognitivos da
avaliacdo o que se evidenciou no tratamento dispensado aos questionarios
contextuais e nas publicagdes do INEP relacionadas ao SAEB (Bonamino, 2016). A
autora argumenta que, até 2003, a construcdo dos instrumentos contextuais a luz de
uma abordagem sociologica do desempenho escolar revelou informacdes importantes
a respeito da dinamica escolar e que a primazia conferida aos resultados cognitivos a
partir da 82 edicdo da avaliagdo empobreceu as possiveis reflexdes a respeito das
caracteristicas das escolas e a relacdo com o aprendizado dos alunos. De maneira
indispensavel, os professores e gestores precisam ter acesso aos resultados
cognitivos dos estudantes, no entanto, o reconhecimento de informacdes e
ferramentas que lhes possibilitem responder as questdes que emergem com 0S
resultados da avaliacdo é fundamental para acfes e decisdes mais eficientes no
ambito das praticas escolares.

A organizacdo do SAEB permaneceu a mesma no ano de 2007, com a
aplicagédo da ANEB e da Prova Brasil nos moldes definidos em sua instituicdo. Nesse
ano, o grande diferencial foi a criagdo do IDEB — indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica, a partir da combinacdo dos resultados da proficiéncia dos
estudantes nas avaliacdes com o fluxo de aprovacédo das instituices de ensino obtido
no Censo Escolar (Silva; Carvalho, 2022). Criado pelo INEP, o IDEB foi formulado
para monitorar a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas de qualidade
educacional para os sistemas, correspondendo a um importante condutor de politicas
publicas em educacao (Brasil, 2018). Ressalta-se, todavia, o carater classificatorio e
de ranqueamento que o IDEB tem adquirido ao longo dos anos sendo que, a propria
utilizacdo do indice como referéncia para o repasse e a distribuicdo de recursos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) representam as
consequéncias para as escolas do desempenho nas avaliacbes em larga escala
(Pestana, 2016).

Nos anos de 2009 e 2011 ndo houve mudancas na organizacao e aplicacdo do

SAEB, sendo que, em 2013, sucedeu-se uma nova reestruturagcdo do sistema de
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avaliacdo com a inclusédo da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Como uma
das acdes previstas na instituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), instituiu-se a ANA visando realizar um diagnéstico da alfabetizacao
nas escolas brasileiras (Soares; Soares e Santos, 2021). A avaliacéo era realizada de
maneira amostral por estudantes matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental,
série em que, em consonancia com o curriculo do momento, os alunos deveriam
manifestar as habilidades de leitura e escrita. Na edi¢do de 2013, também se realizou
na Prova Brasil a aplicacao da disciplina de Ciéncias de maneira amostral para alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental.

Em 2015, os moldes das trés avaliacbes que compunham o SAEB
permaneceram 0s mesmos, com o diferencial da pratica de devolutiva dos resultados
em uma plataforma elaborada pelo INEP, denominada “Plataforma de Devolutivas
Pedagdgicas” (Silva; Carvalho, 2022). A plataforma foi desenvolvida para auxiliar
professores e gestores com recursos para o planejamento pedagdgico das escolas a
partir da apresentacdo de resultados da Prova Brasil de forma comparativa e
simplificada (Brasil, 2015). O site institucional do MEC relata que a ferramenta
explicava detalhadamente a afericdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos,
apresentando uma explicacdo pedagodgica dos resultados numéricos das avaliacdes.
Stadler (2017) menciona que a plataforma poderia contribuir para a reflexdo dos
processos avaliativos externos e seus resultados no contexto escolar, caminhando em
direcdo a uma aproximacao das avaliagcdes de larga escala com a realidade de cada
sala de aula.

Na edicdo de 2017, a ANEB, assim como a Prova Brasil, passou a ter
abrangéncia censitaria sendo aplicada a todos os alunos matriculados na 32 ou 42
série do Ensino Médio na rede publica, no entanto, possibilitou a partir desse ciclo, a
adesao de escolas particulares dessa etapa de ensino. A ANA seguia sendo realizada
por alunos do 3° ano do Ensino Fundamental de maneira amostral, sendo que a ANEB
e a Prova Brasil prosseguiam avaliando a proficiéncia dos alunos em Lingua
Portuguesa e Matematica. O Quadro 1 sintetiza o percurso histérico do SAEB desde
sua criacao e destaca alteracdes relevantes em sua organizagao.

A implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada
em 2018, provocou a necessidade de uma nova reestruturacdo do sistema de
avaliacao da educacédo nacional. O Quadro 1 sintetiza o percurso histérico do SAEB

desde sua criagéo e destaca alteragfes relevantes em sua organizacéo.
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Quadro 1. Sintese do percurso histérico do SAEB

ANO ABRANGENCIA PUBLICO-ALVO | DISCIPLINAS INCORPORACOES
AVALIADAS
1990 Amostral 13,22, 3% 5%e 72 série | Lingua Portuguesa, | 1% Edicdo do SAEB
E.F. Matematica, Ciéncias
Naturais, Redacéo.
1993 Amostral 18 23 38 5%e 72série | Lingua Portuguesa, | Levantamento de dados
E.F. Matematica, Ciéncias | sobre  perfil, pratica,
Naturais, Redagdo. formacdo e experiéncias
dos docentes e gestores.
1994 - INSTITUCIONALIZACAO DO SAEB
1995 Amostral 42 ¢ 8% série E.F. Lingua Portuguesa e | Adogdo da Teoria de
*Introdugdo de | 3°ano E.M. Matematica. Resposta ao Item (TRI);
escolas privadas. (Final do ciclo) Levantamento de dados
contextuais.
1997 Amostral 42 ¢ 82 série E.F. Lingua Portuguesa, | Adocdo de Matrizes de
3°ano E.M. Matemética e Ciéncias. Referéncia para a
elaboracdo dos itens.
1999 Amostral 42 e 8% série E.F. Lingua Portuguesa,
3%ano E.M. Matemética e Ciéncias.
2001 e | Amostral 42 e 8% série E.F. Lingua Portuguesa e
2003 3%ano E.M. Matemética.
REESTRUTURACAO DO SISTEMA DE AVALIACAO
Composicao do SAEB: ANEB e ANRESC
ANEB: Avaliacdo Nacional da Educacéao Béasica — 32 e 42 série do Ensino Médio
ANRESC: Avaliacio Nacional do Rendimento Escolar - 4* série/5° ano do Ensino Fundamental (“Prova Brasil”)
2005 ANEB: Amostral 42 série/5° ano E.F. Lingua Portuguesa e | Resultado por escola.
ANRESC: Censitaria | 8? série/9° ano E.F. Matemética.
3% série E.M.
2007 ANEB: Amostral 42 série/5° ano E.F. Lingua Portuguesa e | Criagdo do IDEB.
ANRESC: Censitéria | 8%série/9°ano E.F. Matematica.
3% série E.M.
2009, ANEB: Amostral 42 série/5° ano E.F. Lingua Portuguesa e
2011 ANRESC: Censitaria | 8%série/9°ano E.F. Matematica.
3% série E.M.
NOVA REESTRUTURACAO
Composicao do SAEB: ANEB, ANRESC e ANA
ANA: Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — 3° ano do E.F.
2013 ANEB: Amostral 3%ano E.F. Lingua Portuguesa e | Inclusdo da Avalia¢do de
ANRESC: Censitaria | 5°ano E.F. Matematica. Alfabetizacéo.
ANA: Amostral 9%ano E.F. *Ciéncias amostral para 9° ano
3% série E.M.
2015 ANEB: Amostral 3°ano E.F. Lingua Portuguesa e | Devolutiva dos resultados.
ANRESC: Censitéria | 5°ano E.F. Matematica.
ANA: Amostral 9%ano E.F.
3% série E.M.
2017 ANEB: Censitaria 3%ano E.F. Lingua Portuguesa e | Censitaria para a 3 série
ANRESC: Censitaria | 5°ano E.F. Matematica. do Ensino Médio e
ANA: Amostral 9°ano E.F. possibilidade de adesdo
3% série E.M. das escolas particulares.
NOVA REESTRUTURACAO: Adequacido A BNCC
Extincdo das siglas ANEB, ANRESC e ANA
2019 SAEB: Censitaria 2°ano E.F. Lingua Portuguesa e | Aplicagdo da avaliacdo de
5°ano E.F. Matematica. alfabetizacdo no 2° ano do
9°ano E.F. *Ciéncias amostral para9°ano | Ensino Fundamental de
32 série E.M. forma amostral; avaliagéo
em carater de estudo piloto
na Educacdo Infantil com
questionario para
professores e gestores.
2021 Censitaria 50 ano E.F. Lingua Portuguesa e
9% ano E.F. Matematica.
3% série E.M. *Ciéncias Humanas e Naturais
amostral para 9° ano

Fonte: Adaptado de Silva e Carvalho (2022); Soares, Soares e Santos (2021).
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Em 2019, a avaliacéo foi reformulada a partir da extincdo das siglas ANEB,
ANRESC e ANA, sendo todas as avaliagdes unificadas e nhominadas apenas como
SAEB. Nessa, devido a nova organizagao do curriculo, a avaliagdo de alfabetizacédo
passou a ser aplicada aos alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental.
Houve, também, a inclusdo da prova de Ciéncias no 9° ano do Ensino Fundamental
em aplicacdo amostral e a avaliacdo em carater de estudo piloto na Educacao Infantil
por meio de questionario para gestores e professores (Silva; Carvalho, 2022).

Na edicéo de 2021, a prova permaneceu no mesmo formato da edicao anterior,
acrescentando a avaliacdo em Ciéncias Humanas em amostragem de alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental. No ano de 2023, foi realizada mais uma edicdo do SAEB
em todas as escolas publicas do Brasil. Necesséria para o diagnéstico da Educacéo
Bésica, a aplicagdo do SAEB ocorre sempre envolta de criticas e discussdes que
permeiam desde os contextos escolares mais remotos do pais até as universidades
mais desenvolvidas e modernas. Pestana (2016) afirma que a relacéo entre o sistema
de avaliacdo e a formulacdo e implantacao de politicas educacionais pode ser positiva
ou negativa, dependendo da compreensdo que se tem sobre as possibilidades e
finalidades de um sistema educacional. Para a autora, os objetivos mais amplos do
sistema de avaliacdo devem estar subordinados aos objetivos do sistema educacional
sendo que, a inversao dessa logica resulta em uma relacdo disfuncional em que a
avaliacdo passa a definir os objetivos da educacdo. A contraversao da funcédo do
sistema de avaliacdo e do sistema educacional tem sido amplamente observada na
definicdo de objetivos nas instancias educacionais.

Coelho (2008) enfatiza, ainda, que embora haja a intencdo do sistema de
avaliacao de correlacionar os resultados com as caracteristicas socioeconémicas dos
alunos e com as caracteristicas da escola, ha uma significativa limitacdo a essa
analise, visto que os resultados se atém aos objetivos cognitivos e a habilidade dos
alunos é medida uma Unica vez. Além disso, os questionarios escolhidos para a coleta
de dados do SAEB séo insuficientes para a captacao satisfatoria de informacgdes sobre
0S processos internos da escola e das salas de aula.

Pestana (1998, p. 71) reitera essa afirmacao ao dizer que “A luz que o SAEB
lancou sobre o sistema de ensino e as escolas néo foi suficiente, por exemplo, para
iluminar o que acontecia em sala de aula”, para a autora € necessaria a realizacao de
estudos e pesquisas que sustentem a sistematizacdo de uma avaliacdo capaz de

informar sobre questbes mais especificas e singulares a cada instancia. No mesmo
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sentido, Castro (2009) salienta que o principal desafio do sistema de avaliacdo € a
utilizacao dos resultados das avaliacGes para melhorar a sala de aula e a formacéo
de professores. Mudancgas estratégicas, planejadas, coerentes com o contexto escolar
em que sdo desenvolvidas e o aprimoramento dos programas de formacdo docente
sao fundamentais para aperfeicoar o sistema de ensino basico no pais. Um processo
articulado tendo em vista ao crescimento em qualidade da educacao no Brasil, para
proporcionar as criancas e adolescentes do nosso pais uma formacgdo sélida para

tracar os caminhos de sua vida.

3.3 O CONTEXTO EDUCACIONAL DO ESTADO DO PARANA

Localizado na regido sul do Brasil, o Estado do Parana apresenta uma média
estimada de populacdo de 11 milhdes e meio de habitantes em uma area territorial de
aproximadamente 200 milhdes de quildmetros quadrados (IBGE, 2023). Consoante
ao panorama do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, em 2021 o estado
alcancou o IDEB de 6,1 nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 5,2 nos anos finais
do Ensino Fundamental, ocupando, respectivamente, o 5° e 3° lugar no ranking
nacional do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica. Em relacdo ao Ensino
Médio, o Parana figura na primeira posicdo com um IDEB de 4,6 obtido a partir da
proficiéncia no SAEB e fluxo escolar no ano de 2021 das escolas publicas.

O Estado conta com uma estrutura de 6.147 estabelecimentos de Ensino
Fundamental atendendo cerca de 1,35 milhdes de alunos e 2.032 escolas de Ensino
Médio com 378.660 alunos matriculados nessa etapa de ensino (INEP, 2022). A
discrepancia entre a quantidade de matriculas de alunos no Ensino Fundamental e
Médio é constatada ao longo de toda estimativa, apontada pelos dados estatisticos e
observada no cotidiano das instituicdes de ensino. Apesar do Ensino Fundamental
contemplar 9 séries, enquanto o Ensino Médio abrange apenas 3 ou 4 séries, o0 qual
tem a possibilidade de cursos profissionais integrados com duragédo de 4 anos, 0S
dados a respeito do fluxo escolar retratam uma importante fragilidade do sistema
estadual de ensino. A taxa de abandono no Parana atingiu, em 2022, o percentual de
4,2% no Ensino Médio contrastando com 1% nos anos finais do Ensino Fundamental,
e um indice de reprovacao de 7,5% nas trés séries dessa etapa, ou seja, 1,8% maior
gue a apresentada pelo 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (QEdu, 2022).

Dessa maneira, pode-se inferir que dos 378.660 alunos matriculados no Ensino

Médio em 2021, quase 16 mil alunos deixardo a escola até o ano de 2024 e cerca de
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28 mil reprovaram em alguma das trés séries do ciclo final da Educacédo Basica. Nao
€ possivel refletir sobre avaliacdo escolar sem se debrucar sobre a problematica
enfrentada no contexto educacional a respeito da reprovacdo e evasdo escolar dos
estudantes. A esse respeito, observa-se desde o0 ano de 2019 algumas acdes politicas
e educacionais no Estado do Parana no sentido de ndo ampliar apenas o fluxo de
aprovacdo e conclusdo da Educacdo Basica, mas, também, de aprimorar a
proficiéncia dos estudantes como consequéncia de um melhor aprendizado. Algumas
dessas acdes, referentes a avaliacdo educacional no estado, serdo descritas a seguir,
dentre as quais é necessario refletir sobre muitas que promovem contrariedade e

discussoes.

3.3.1 A Avaliacdo no Estado do Paran&

Fortemente influenciados pelo sistema nacional de avaliacdo, muitos estados
organizaram os seus sistemas de avaliacdo com finalidades semelhantes ao nacional,
porém com caracteristicas peculiares as suas realidades. Assim como no cenario
nacional, no ano de 1990 registrou-se a implantacdo de sistemas de avaliacdo em
alguns estados brasileiros, dentre eles o estado do Parana (Sousa,; Oliveira, 2010).
Além de objetivos gerais como obter informacdes para (re)formulacdo de politicas
educacionais, focalizar questdes relativas a gestéo, ao curriculo e a infraestrutura, o
Parana se dedicou, em 1992, a definicdo de metas para cada escola e estabeleceu,
em 1995, como objetivos do seu sistema avaliativo, conhecer o desempenho das
escolas quanto a sua organizacao, gestdo e articulagdo com a comunidade (Sousa;
Oliveira, 2010). Observa-se, desde entdo, o carater censitario das avaliacbes no
estado em busca do delineamento das acfes e resultados de cada instituicdo de
ensino.

Savaris (2022) relata que entre os anos de 1995 e 2002, a Secretaria de Estado
da Educacéo (SEED) desenvolveu o Programa de Avaliagédo do Sistema Educacional
do Paran4, iniciando nesse periodo, sua primeira experiéncia de avaliacdo em larga
escala. A implantagdo do Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar (AVA) no
ensino publico no estado do Paran& ocorreu com avaliagdes anuais de 1995 a 1998,
tornando-se bianual entre 1998 e 2002, quando ocorreu a Ultima edigdo da avaliagéo.
Em 2012, a SEED criou o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica do Parand, o
SAEP, com o objetivo de disponibilizar informacdes a respeito do desenvolvimento

cognitivo dos alunos e promover mudancas em busca de uma educacao de qualidade



62

(Savaris, 2022). Por dois anos consecutivos, os estudantes matriculados no 6° e 9°
ano do Ensino Fundamental e 12 e 32 série do Ensino Médio foram avaliados em
Lingua Portuguesa e Matematica. Assemelhando-se ao SAEB, o programa foi
retomado no Parand em 2017 sendo realizado com os estudantes matriculados no
final das etapas de ensino, ou seja, 9° ano do Ensino Fundamental e 32/42 série do
Ensino Médio.

Em 2019, o SAEP passou por uma reestruturacdo para atender a
implementacgéo de agdes para as melhorias dos indicadores educacionais do estado.
Savaris (2022) aponta que, nesse contexto, o sistema avaliativo foi dividido em trés
frentes: Prova Parana, Prova Parana Mais e Prova Parana de Fluéncia. Realizada nas
2.104 escolas estaduais, a Prova Parand se traduz, de acordo com a SEED, em uma
avaliacdo diagnostica realizada em trés edi¢Bes anuais, uma por trimestre. Também
em abrangéncia censitaria, a Prova Parana Mais € aplicada uma vez ao ano com o
objetivo de obter dados a respeito do desempenho dos alunos. Ja a Prova Parana de
Fluéncia é realizada em parceria com as secretarias municipais de educacao com o
objetivo de analisar a fluéncia em leitura de estudantes em fase de alfabetizagcdo. Em
consonancia com os parametros do SAEB, a Prova Parand adota as matrizes de
referéncia dos componentes curriculares por meio de descritores para elaboracéo das
guestdes, sendo que, além disso, a Prova Parand Mais também utiliza como
metodologia de andlise de resultados a Teoria de Resposta ao Item.

Considerando a caracteristica diagnostica da Prova Parand, a Secretaria de
Educacao defende que a finalidade da avaliacdo € evidenciar os aspectos fortes e
fracos de cada aluno, contribuindo para a escolha de metodologias mais adequadas
e prevenindo-se a deteccéo tardia das dificuldades dos alunos (Parana, 2019). Na
visdo da SEED, do mesmo modo que fornece informacdes para os professores a
respeito da aprendizagem dos seus alunos, a proposta da Prova Parana pode auxiliar
as redes de ensino e unidades escolares a planejar intervengbes por meio de
procedimentos que levem os alunos a alcangarem novos patamares de conhecimento.
Nesse aspecto, vale ressaltar que na pratica escolar a analise dos dados das
avaliacOes externas é, na maioria das vezes, dissociada da andlise das avaliacbes em
sala de aula. Além disso, ndo € possivel implementar agbes sustentaveis de
mudancas no contexto escolar sem que haja um suporte da mantenedora e da rede

de ensino e, nesse sentido, os documentos a respeito da Prova Parana, elaborados
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pela secretaria da educacao, nao prescrevem as intervengdes no ambito do sistema
estadual a partir dos dados obtidos na avaliagcdo supostamente diagnostica.

A primeira edi¢do da Prova Parana, realizada em marc¢o de 2019, foi aplicada
aos alunos matriculados no 6° e 9° ano do Ensino Fundamental e na 12 e 3%/42 série
do Ensino Médio e EJA. No entanto, a partir da segunda edicdo, ainda em 2019, foram
todos os estudantes matriculados em qualquer das séries do ensino estadual,
realizaram a avaliagdo. Em relacdo aos componentes curriculares avaliados, no ano
de sua inclusdo, a prova avaliava as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
e em 2020 questdes de Lingua Inglesa passaram a integrar a avaliacdo. Em 2021,
houve a inclusdo de questbes relativas as disciplinas de Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas que prevalecem até as edicdes do ano de 2023. As provas
impressas sao distribuidas pela Secretaria de Educacdo aos Nucleos Regionais de
Educacao e retirada pelos gestores das escolas por meio de cronograma. A correcao
das provas € realizada pelas equipes das instituicbes de ensino por meio de aplicativo
elaborado pelo governo do estado e/ou de maneira manual quando ha falhas na
captura do gabarito.

No gue concerne a relacdo entre o curriculo e as avaliagcbes em larga escala,
Sousa e Oliveira (2010) destacam que quando decisbes importantes sao
supostamente relacionadas aos resultados dos testes, a tendéncia é que o0s
professores ensinem para o teste além de que ajustam o que ensinam de acordo com
a forma das questfes da avaliagdo. Nesse cenario, a propria sociedade ndo encara o
resultado dos testes como um indice util, porém falivel, de desempenho, mas como o
principal objetivo da escolarizacdo (Sousa e Oliveira, 2020). Em termos de subsidios
curriculares para elaboracdo dos itens, a Prova Parana, assim como o SAEB, utiliza
os descritores apontados nas matrizes de referéncia. Segundo Costa (2022), os
descritores explicitam dois aspectos do que se pretende avaliar: o contetudo
programético relacionado ao periodo de escolarizacéo e o nivel de opera¢do mental
necessario para a realizacao de determinadas tarefas.

Uma importante reflexdo nesse aspecto, € que a matriz de referéncia contempla
apenas uma parte do curriculo previsto para a escolarizagdo e a exigéncia da
Secretaria de Educacgéo para um intensivo trabalho com a matriz de referéncia em
sala de aula, pode resultar na percepcao de que todas as dimensdes do conhecimento

que precisam ser abordadas no contexto escolar se referem aos contetudos da prova.
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Essa condicéo retrata um novo panorama educacional, sobre o qual Silva e Carvalho

(2022) descrevem o seguinte:

escolas e professores sdo responsabilizados pela qualidade educacional,
gestao e professores utilizam as matrizes de referéncia das avaliacdes como
orientacdes para suas praticas pedagogicas, o que além de contribuir para
produzir o estreitamento curricular, imp&e uma espécie de supervalorizacdo
das disciplinas avaliadas em detrimento das demais que compdem o curriculo
da escola de Educacao Basica (Silva; Carvalho, 2022, p. 31).

Assim, observa-se uma énfase exacerbada aos descritores que serédo utilizados
para a elaboragéo dos itens da prova em detrimento de todo um curriculo elaborado
para a formacao integral dos estudantes, voltado a construcdo do conhecimento em
suas dimensdes conceituais, atitudinais e procedimentais. As habilidades indicadas
na matriz de referéncia retratam, sem duvida, operacfes importantes para a vida
escolar e social dos individuos, porém, apenas uma visao reducionista afirmaria que
0s descritores sao suficientes para a formagéo dos alunos.

Além do estreitamento do curriculo decorrente da supervalorizacdo da Prova
Parand, Savaris (2022) constréi uma critica em torno do fato de que nos dias em que
a avaliacao ocorre, toda a comunidade escolar se mobiliza para a realizagao da prova
e que grande parte das a¢les envolvidas nesse processo sao gerencialistas e nao
pedagdgicas. Observa-se, portanto, uma intensa preparagdo para os dias de prova
gue envolvem, em sua maioria, questdes de ordem técnica e logistica em desfavor de
guestdes de cunho pedagogico. Estas acabam por serem restritas ao trabalho com os
descritores nas aulas e avaliagdes realizadas ao longo do trimestre.

Apesar de propor em seus documentos a mobilizagdo da comunidade escolar
para receber, aplicar e corrigir as edicfes da avaliacdo, ndo ha a mesma mobilizacéo
para delinear as agbes a serem tomadas a partir dos resultados da avaliacdo. A
superficialidade ou, até mesmo, inexisténcia das a¢des de intervencdo pedagogica a
partir dos resultados obtidos, descaracteriza a Prova Parana como avaliagao
diagnéstica. Luckesi (2011) alega que a tomada de decisdes suficientes e satisfatorias
para que o aluno possa avancar no seu processo de aprendizagem € pressuposto
para a definicdo da avaliacéo diagnostica e que, uma prova que apenas verifica dados
e configura um objeto, enquadra-se em uma verificacdo e nao avaliacdo. Entretanto,
para que o processo tenha continuidade e atinja seu objetivo como avaliacdo os

7

profissionais precisam de tempo e orientagdo, 0 que € significativamente
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comprometido pela alta frequéncia com que a prova € aplicada nas escolas (Savaris,
2022).

E inegavel a busca no cenario estadual e nacional por avaliacbes capazes de
contribuir para formulagéo de politicas e gestdo educacional. Sousa e Oliveira (2010)
reiteram que € necessario reconhecer que a quantidade de informacbes dos
processos ja realizados e que ainda estdo sendo desenvolvidos constituem um
sistema de dados sem precedentes na educacéo brasileira. Entretanto, como refletem
0S autores, o sistema de avaliacdo tende a se limitar a um sistema de informacao
educacional ao passo que o processo avaliativo se completa apenas quando, ocorrem

julgamento deciséo e acéao.

Ou seja, a avaliagdo ganha sentido quando subsidia intervengdes que levem
a transformacdo e & democratizacdo da educacéo, em suas dimensées de
acesso, permanéncia e qualidade. Ndo pode estar essencialmente a servi¢o
de apoiar a reiterada denuncia da baixa qualidade do ensino. Os custos de
sua implementacdo sdo muito altos para que sirva apenas a reiteracdo do
gue ja se sabe (Sousa; Oliveira, 2010, p. 818).

Assim, o investimento de recursos financeiros, humanos e de tempo para a
realizacdo da Prova Parana trés vezes ao ano em todas as escolas publicas estaduais
nao retornardo para os estudantes em forma de qualidade de ensino a menos que
haja um comprometimento explicito de formacdo dos professores, tempo para
planejamento e implementacdo de acfes no contexto escolar e consciéncia dos
indices como pegadas no caminho e ndo o destino do trajeto.

Ainda que o objetivo deste trabalho se relacione com a avaliagdo da
aprendizagem realizada em sala de aula, o processo avaliativo desenvolvido pelos
professores €, constantemente, influenciado pelas avaliacbes externas promovidas
pelas secretarias de educacdo. Dessa maneira, ainda que a avaliagdo em larga escala
nao seja o foco desta pesquisa, busca-se analisar de que maneira as avaliacdes
determinadas pelos érgaos educacionais interferem nas concepc¢des sobre avaliacdo
dos professores além de suas praticas avaliativas. Essa analise, bem como as demais

escolhas metodologicas, esta descrita no capitulo a seguir.
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4 TRAJETORIAS DA PESQUISA

Quem elegeu a busca nédo pode recusar a travessia.
Guimaraes Rosa.

A busca, tdo caracteristica da pesquisa cientifica, ndo se pode ocorrer
dissociada de seu caminho, por vezes sinuoso em um terreno pedregoso. Se a busca
motiva, inspira e engrandece 0 espirito investigativo, o trajeto da as coordenadas,
firma os passos e liga a aspiracdo ao alvo. Enquanto travessia, 0 percurso
metodoldgico € imperativo a quem deseja investigar, o qual, entre respiros e suspiros,

desbrava o caminho a uma nova e singular realidade.

4.1 NATUREZA DA INVESTIGACAO

Fazer pesquisa no campo educacional é deparar-se com a complexidade que
envolve a natureza humana e suas relacfes, além da multiplicidade de fatores que
atuam no processo de ensino e aprendizagem. Em 1973, Schwab (apud Moreira,
1999) indicou quatro lugares comum que constituem o fenbmeno educativo, sendo
eles: 0 ensino, relacionado ao professor; a aprendizagem, ligada ao aluno; o curriculo,
ao conhecimento e o contexto relacionado ao meio social. Como destaca Moreira
(1999), ndo é possivel dissociar tais elementos na prética investigativa (muito menos
na pratica pedagogica), os quais estéo atrelados a um curriculo e a um contexto social.
Acrescentando um elemento a teoria proposta por Schwab, Novak (1981 apud Moreira
1999) insere a Avaliacdo como uma peca indispensavel a movimentacdo da
engrenagem educativa. Assim, ainda que se busque um foco em nossas
investigacbes, seja o professor, o aluno, o curriculo, 0o contexto ou a avaliacéo,
pesquisar no campo da educacgéo é encarar o desafio de debrugar-se sobre os cinco
elementos e as interrelagdes a que estao sujeitos.

No complexo e proficuo cenario da educacao, a investigacdo qualitativa tem
sido demonstrada como til ao considerar 0 amplo contexto em que os estudos se
desenvolvem. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa se
caracteriza por ser descritiva, em que 0s pesquisadores se interessam mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados, analisando os dados em toda sua
riqueza. A natureza qualitativa ndo desconsidera a subjetividade dos pesquisadores,
a gual se expressa na escolha do tema, dos sujeitos e dos referenciais teoricos,
delineando o processo de investigacdo em um dialogo entre investigadores e sujeitos



67

da pesquisa. Assim, a coleta de dados ndo € um processo impessoal, pois € orientada
por estratégias e procedimentos que permitem ao investigador tomar em consideragao
as experiéncias do ponto de vista do sujeito (Bogdan; Biklen, 1994).

Dourado e Ribeiro (2021) reiteram que a escolha pelo uso da metodologia
qualitativa ndo é de ordem ideoldgica, mas de ordem pratica, o que se relaciona com
a construcdo dos objetos de pesquisa e com a definicAo dos objetivos a serem
alcancados diante desses objetos. Alicercar-se na investigacdo qualitativa é buscar
ferramentas que permitem a aproximacao do olhar do pesquisador ao olhar do sujeito
em um encontro de perspectivas que propiciem vestigios sobre suas concepcoes,
expectativas e sentimentos acerca do objeto de estudo. Pesquisar ancorado na
investigacao qualitativa €, como afirma Dourado e Ribeiro (2021, p. 17) “produzir um
mundo de sentidos, de instituicdes, valores e atitudes que podem nos informar sobre
uma diversidade de formar de ser e estar no mundo”. Analoga a atuagcdo em sala de
aula, que se revela inesgotavel em suas possibilidades e experiéncias, a pesquisa
qualitativa desdobra realidades multiformes e passiveis de um estudo minucioso em
termos metodoldgicos, além de responsavel com os diversos sujeitos envolvidos em
cada uma delas.

Os autores destacam que, a partir de um olhar atento e uma percepc¢ao
agucada, o investigador busca revelar ndo sé as visdes de mundo dos sujeitos da
pesquisa, mas, também, suas teorias sobre o mundo. Nesse sentido, a maior limitacéo
dos estudos qualitativos consiste na compreenséao, por parte do pesquisador, dos
significados conferidos pelos sujeitos as suas ac¢fes. Além disso, considerando a
construcdo de dados de pesquisa por meio da interacao entre 0s sujeitos e as grandes
variaveis decorrentes dela, uma grande dificuldade da metodologia qualitativa para o
pesquisador é a organizacdo e sistematizacdo do volume de dados gerados na
investigagdo de modo que sua andlise contribua para os objetivos previamente
definidos (Dourado; Ribeiro, 2021).

Suassuna (2008) destaca que, apesar da selecao de dados pertinentes ser uma
caracteristica basica da pesquisa qualitativa, o seu valor ndo reside neles, mas nos
resultados a que podem levar. Por outro lado, o rigor de uma investigagdo dessa
natureza ndo se mede apenas por comprovacdes estatisticas, mas pela amplitude e
pertinéncia das explicacbes, ainda que ndo sejam definitivas ou generalizaveis.
Dessa maneira, € fundamental que o pesquisador selecione intencionalmente os

instrumentos para constru¢cdo dos dados de sua investigagdo, bem como para sua
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analise, sem a pretensdo de que seus resultados sejam aplicaveis a diversos
contextos e resolvam problemas complexos do contexto do estudo. Entretanto, as
compreensoes e reflexdes possibilitadas a partir de seu estudo podem contribuir para
o diagnostico e solucao de problemas da realidade em que esta inserido. Assim, esta
pesquisa ndo tem como aspiracdo reconhecer e solucionar todas as questdes que
envolvem a avaliagdo no contexto escolar, mas intenta investigar, a partir de uma
amostra intencional, como a avaliacdo tem sido desenvolvida por professores de

Ciéncias e Matematica do Nucleo Regional de Educacéo de Maringa.

4.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Pesquisar no campo educacional é se colocar em uma posicdo que recebe
argumentos e explicacdes de todos os lados, seja dos outros professores, dos alunos,
de seus responsaveis ou, até mesmo, de sujeitos da sociedade, completamente
alheios a realidade educacional. E intrigante como todos tém algo a dizer sobre
educacdo. Muitos ja passaram pelos bancos escolares e carregam em suas histérias
dezenas de memodrias a respeito do que foi vivido nos periodos letivos de sua vida.
Pesquisar em educacdo é levar em conta que os profissionais que hoje atuam no
ensino imprimem em suas a¢fes experiéncias de todas as suas vivéncias. Muitos com
mais tempo de docéncia do que como aprendizes e outros, que ha pouco, deixaram
as carteiras para assumirem as lousas.

S&o muitos os estudos que discutem sobre a influéncia das concepc¢des dos
professores em sua pratica pedagdgica. Em 1993, Fernando Becker teceu reflexdes
a respeito desse tema por meio de pesquisa com professores, percebendo que, em
muitos momentos, observa-se certa incoeréncia entre o discurso e as acbes dos
professores. Nas conclusbes do autor, muitos professores utilizam termos
construtivistas, enquanto desenvolvem praticas empiristas e incoerentes com 0s
pressupostos do construtivismo. Massoni (2010) observou, durante o
desenvolvimento de sua tese, relacdes entre as concepc¢des epistemologicas dos
professores de fisica e suas praticas docentes, no que diz respeito a diversificacao de
estratégias didaticas, a um ensino informal e associado ao cotidiano dos alunos e a
propensdo para mudancas, inovacdes, didlogo e negociacéo de ideias.

No que se refere a participacédo dos docentes, houve duas etapas de pesquisa,
a primeira com a contribuicdo dos professores em questionario eletrénico e a segunda

com a participacado em 28 horas de curso de extensédo. Por tratar-se de uma pesquisa
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envolvendo seres humanos, o projeto deste estudo foi enviado ao comité de ética para
analise e, apés as devidas alteracdes, foi aprovado pelo processo de n°
54378821.7.0000.0104. Nesse sentido, é conduzida de maneira a preservar a
identidade dos sujeitos e respeitar a concordancia de participagéo de cada professor.
Considerando sua realizacdo com professores da rede estadual de educacéo, apos
aprovacao pelo comité de ética o projeto foi enviado para o Nucleo Regional de
Educacdo (NRE) responsavel pelas escolas da regido em que a investigacao foi
realizada. O NRE de Maringa abrange vinte e cinco municipios da regido noroeste do
Estado e € responsavel por cento e dezessete instituicbes de ensino. Assim, apos
anuéncia deste Orgdo, iniciou-se o0 processo de divulgacdo e convites para

participacédo da pesquisa.

4.3 A CONSTRUCAO DE DADOS

Fontana e Rosa (2021, p. 220) destacam que, em uma pesquisa, as técnicas
para reconhecimento de informagfes precisam estar em consonancia com 0S
objetivos estipulando uma “fina sinfonia”. Para a constru¢do desta pesquisa, foram
utilizados instrumentos com o objetivo de levantar dados a respeito da concepc¢ao dos
professores sobre avaliacdo escolar nas dimensdes de suas finalidades, estratégias,
sujeitos e objetivos além de provocar reflexdes e possibilidades de mudancas nas

praticas avaliativas em sala de aula.

4.3.1 Questionario inicial

Para o reconhecimento das concepcdes iniciais dos professores sobre o tema
“Avaliacdo Escolar” foi utilizado um questionario elaborado em plataforma eletronica,
juntamente ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) de participagao
na pesquisa (Apéndice 01). Segundo Fontana e Rosa (2021), o questionario consiste
em uma técnica padronizada de levantamento de dados constituido por uma série de
guestbes organizadas de maneira sistematica, por meio do qual o respondente
registra suas informacdes a respeito do tema pesquisado. Nesse caso, 0 registro é
feito pela escrita e sem a presenca do entrevistador, que busca dados para conduzir
a compreensao de determinados fenbmenos.

Uma versao inicial do questionario desta pesquisa, considerada como piloto, foi
aplicada no modelo impresso a trés professores de modo a proporcionar adequacdes

necessarias para melhorar o entendimento dos respondentes. Uma docente demorou
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alguns dias para devolvé-lo respondido, outra devolveu rapidamente, porém com a
terceira, a investigadora optou por permanecer junto com a professora para observar
possiveis incompreensdes. ApOs a resposta ao pré-teste, o questionério foi enviado
para validacdo a um professor de ensino superior com qualificagdo na érea, o qual fez
diversas contribuicbes de modo a aprimorar o instrumento de pesquisa. Nesse
momento, 0 questionario ja havia sido transcrito para a plataforma de formulario on-
line e enviada por link proprio. Apds as corre¢cdes necessarias, o link foi enviado a
outros dois professores para verificacdo de seu modelo e clareza de perguntas, 0s
quais retornaram rapidamente para a pesquisadora.

Vieira (2009) afirma que questionarios bem elaborados produzem informacfes
valiosas e, classifica 0s questionarios enviados por e-mail como questionarios de
autoaplicacdo, que tém como vantagem sua facil distribuicéo e rapida coleta de dados,
a nao influéncia do entrevistador nas respostas, ainda, pode ser realizado no tempo
em que o respondente considerar mais adequado. Todavia, a autora ressalta que a
principal desvantagem desse modelo de questionario é o ndo retorno das respostas
pelos sujeitos da pesquisa. Esse percalco foi presenciado nesta investigacdo com o
retorno de, apenas, quarenta e nove questionarios respondidos, uma vez que 0 envio
foi para um numero superior de professores. Nao é possivel informar o nimero de
professores que receberam o questionario, pois foi divulgado pelo Nucleo Regional de
Educacéo, todavia, obteve-se junto a Secretaria de Educacao o quantitativo de 714
professores da area de Ciéncias da Natureza vinculados ao Nucleo Regional de
Educacdo de Maringd no més de maio de 2023, quando os formularios foram
divulgados. Desse total, 247 lecionavam o componente de Ciéncias, 180 professores
de Biologia, 140 docentes de Fisica e 147 professores de Quimica, de modo que ao
lecionar mais de uma disciplina o professor é contado novamente em cada
componente curricular.

Apbs a aplicagdo das versdes piloto e da validacdo por pesquisador da area,
foi compartilhado o link do questionario com a responsavel pelo setor de Ciéncias e
Biologia do Nucleo Regional de Educacéo (NRE) para divulgacéo aos professores. De
acordo com a responsavel, o link foi enviado para o grupo de WhatsApp dos
professores da area de Ciéncias. Entretanto, apds alguns dias ndo houve qualquer
retorno de resposta ao questionario. A partir desse momento, iniciou-se um processo
laborioso para alcancar o maior niumero de professores possivel com o questionario

eletrdnico. Portanto, trata-se de uma amostra ndo-probabilistica por conveniéncia.
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O link foi enviado para todos os professores de Ciéncias e Biologia que a
pesquisadora ja possuia o contato, solicitando, também, que compartilhassem com
colegas da area. Além disso, foi solicitado ao Nucleo Regional de Educacéo o contato
de professores para o envio pessoal do questionério, resultando na disponibilizacao
de uma planilha com os numeros de telefone dos professores de Ciéncias que
estavam engajados em Grupos de Estudo dos Formadores em Acdo. Assim, foi
enviado a todos uma mensagem com o link do questionario, os objetivos da pesquisa
e o pedido de contribuigéo.

Em seguida, a pesquisadora fez um levantamento do contato de todos os
diretores de escolas vinculadas a esse Nucleo de Educacéo e enviou mensagens a
todos, solicitando a distribuicdo do link do questionario para os professores de
Ciéncias e Biologia de sua instituicdo. Observou-se que, apds esse movimento de
auxilio dos diretores, comecaram a retornar um maior nimero de questionarios
respondidos, chegando ao quantitativo de quarenta e nove. Os dados discutidos neste
trabalho se referem as respostas dos professores ao questionario representado no
Quadro 2, bem como a andlise e discussao das concepc¢des e praticas observadas
durante os encontros do curso de extensao.

A primeira secéo do questionario abordou sobre o perfil do docente, coletando
dados a respeito de sua formacao académica e de sua atuacao profissional. A secéo
seguinte buscou levantar vestigios sobre as concepc¢des dos professores a respeito
de avaliacdo por meio de evocacdo e ordenacdo de termos relacionados a tematica
avaliacdo. A terceira secao do questionario englobou questdes abertas em que 0s
professores poderiam relatar a respeito de suas estratégias e instrumentos de
avaliacao, além de abordar o tema autoavaliacdo. O Quadro 2 ndo apresenta a quarta
Secdao do questionario, pois essa secao referiu-se apenas ao convite para participacao
no curso de extensao ofertado pela pesquisadora durante a investigacao.

Acredita-se que o envio por meio de link tenha sido uma boa estratégia, pois,
apos o periodo de pandemia, grande parte dos professores da rede estdo habituados
as pesquisas on-line e tém desenvolvido habilidades de manuseios relacionadas as
tecnologias. Nesse sentido, ndo se supde que a lacuna de respostas se deva ao
formato eletrdnico da pesquisa, podendo estar relacionada aos fatores como a
deficiéncia de tempo disponivel, a percepcdo do professor de que sua resposta nao

faria falta e, até mesmo, uma resisténcia dos docentes que, por tantas vezes, foram
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sujeitos e objetos de pesquisa sem que houvesse uma preocupacao dos

pesquisadores em proporcionar o retorno de resultados ao contexto escolar.

Quadro 2. Questionario inicial sobre a concepcédo de Avaliagdo Escolar dos

professores do NRE
A AVALIAGAO ESCOLAR NO ENSINO DE CIENCIAS

SECAO 01: INFORMACOES GERAIS

Em qual Disciplina atua?
Ha quanto tempo leciona na Educacéo Basica?
() Menos de 05 | () Entre 05 e 10 anos ()Entre11e15anos | () Entre 15 e 20 | () Mais de 20 anos

anos anos
Qual a ultima formac&o gque concluiu?
() Graduacéo ( ) Especializagao () Mestrado ( ) Doutorado

SECAO 02: CONCEPCOES A RESPEITO DE AVALIACAO
"A avaliagdo ndo somente mede os resultados, mas também condiciona 0 que e como se ensina, o que
aprendem os estudantes e de que forma aprendem." (Sanmarti, 2009)

1. Analise as palavras abaixo e selecione os cinco termos que, em sua percepc¢édo, relacionam-se de maneira
mais precisa com o tema avaliacao.

() Aluno () Professor | () Aprendizagem () Ensino () Metodologia

() Prova (_ ) Nota () Aprovacéo/Reprovacéo () Formacdo | () Cooperagdo

() Diagndstico () Feedback | () Regulagéo () Erro (_ ) Deciséo

() Autonomia () () Selegéo ( ) | ( ) Pesquisa
Autoavaliagdo Ranqueamento

2. Classifique as palavras indicadas na questdo 01 enumerando-as de maneira crescente de acordo com o grau
de importancia que vocé lhes confere, sendo 1 para a palavra com grau de maior importancia e 5 a palavra
considerada menos importante.

3. Enquanto respondia as questdes 01 e 02, surgiu alguma palavra que vocé gostaria de acrescentar que,
para vocé, relaciona-se com o tema "Avaliacdo"? Se sim, quais?

SECAO 03: A AVALIACAO NO ENSINO DE CIENCIAS

"Os alunos que aprendem sdo fundamentalmente aqueles que sabem identificar e regular suas dificuldades e
encontrar auxilios significativos para supera-las" (Sanmarti, 2015). A autoavaliagdo consiste no processo em
que o estudante avalia sua propria aprendizagem a partir de uma reflex@o a respeito dos objetivos propostos e
dos resultados alcangados. Sobre a Autoavaliacdo no Ensino de Ciéncias, responda as questdes abaixo de
acordo com sua percepgao:

1. Em seu planejamento, vocé organiza momentos e estratégias que favorecam a autoavaliacao dos
estudantes? De que forma isso acontece?

2. De que modo a autoavaliacdo pode contribuir para a aprendizagem dos estudantes?

3. Quais instrumentos vocé consideraria adequados para realizar a autoavaliacdo no Ensino de Ciéncias?

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.

4.3.2 O curso de extensao

O curso de extensao “Ensino-Aprendizagem-Avaliacédo: contribui¢cdes teoricas
e perspectivas para a pratica pedagogica” foi planejado com o objetivo de proporcionar
interacdes entre professores e com a pesquisadora que revelassem, de maneira ainda
mais clara, as concepcdes dos professores sobre as diversas dimensdes da avaliagao
e reconhecer como os professores participantes avaliam em sua pratica docente. O

programa do curso foi organizado a partir dos seguintes temas: 0 que € avaliar; para
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qgue avaliar; como avaliar; quem deve avaliar e possibilidades de avaliacdo em sala

de aula, como indicado no Quadro 3.

Quadro 3. Sintese do Programa do curso de extensédo

Encontro Objetivos Questionamentos norteadores
Realizar um diagndstico dos Quais exemplos de avaliacdo temos em nosso
conhecimentos prévios dos cotidiano?

. participantes sobre avaliacao;
o O que é x A
= avaliar? . . o o O que todos os processos de avaliagcdo tém em
Discutir definicdes sobre a avaliagdo | comum?
e conceitos de avaliagdo no contexto
escolar.
Caracterizar avaliacdo formativa e | Quais as finalidades da avaliacdo?
avaliacdo somativa;
2 Para que
avaliar? Relacionar os tipos de avaliagdo com
suas finalidades em sala de aula.
Definir os niveis de avaliagéao; Em sua perspectiva, de que maneira as
avaliacdes externas influenciam a pratica
Descrever as avaliacdes em larga | pedagdgica e o cotidiano escolar?
° Para que escala realizadas no contexto escolar;
® avaliar? Como vocé, professor, trabalha os resultados
Refletir sobre a influéncia das | das avaliagdes externas em sala de aula?
avaliacdes externas no processo de
ensino e aprendizagem.
Relacionar 0s objetivos de | Se a avaliacdo ¢é essencial para a
aprendizagem com a avaliagao; aprendizagem, qual a melhor forma de avaliar?
Reconhecer instrumentos avaliativos | Como 0s objetivos de ensino se relacionam
o Como que podem ser aplicados na pratica | com a definicdo dos instrumentos avaliativos?
y avaliar? pedagdgica;
Qual elemento da avaliagdo é diretamente
Definir critérios de avaliacdo e sua | definido a partir dos objetivos de ensino?
importdncia para 0  processo
avaliativo.
Definir a autoavaliagdo e sua | Se entendermos que o aluno é o protagonista
relevancia para a aprendizagem dos | do processo de aprendizagem, como deve ser
estudantes; sua atuacao na avaliagdo?
Quem deve Analilsar_ sua pratica docente e | Se d_efe~ndemos gque ndo hé a;zre_ndizagem sem
g liar? possiveis mudangas para | avaliagdo, como a autoavaliagdo interage nesse
avafiar: proporcionar aos estudantes a | contexto?
autoavaliacao;
Refletir sobre a autoavaliagdo de sua
propria pratica em sala de aula.
Conhecer as matrizes de avaliagcdo e | Analisando as caracteristicas das matrizes de
sua aplicabilidade em sala de aula. avaliacdo, de que maneira elas podem
S Matrizes de contribuir para a avaliagéo formativa? E para a
© avaliacao Desenvolver matrizes de avaliacdo a | autoavaliacdo?
partir de objetivos de aprendizagem
de seu componente curricular.
Orientar remotamente os professores | Quais objetivos de aprendizagem vocé
o Matrizes de | Na elaboracdo de suas matrizes de | pretende avaliar com sua matriz?
™~ | avaliagdgo | avaliacdo.
Quais critérios avaliativos foram estabelecidos?
Discutir em grupo a aplicabilidade dos | Como foi a experiéncia de elabora¢do da matriz
. ~ modelos avaliativos, sua coeréncia | de avaliacdo?
Socializagao o X
o | des mEhes com 0s obJAetl\(os de aprendlzagem e _ - B
de avaliacio | SU@ re~levanC|a para o ensino e | Quais foram as principais dificuldades
& formacéo dos estudantes. encontradas?
¢

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.
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Durante os encontros, foram promovidos diversos questionamentos que
provocassem o0s professores no sentido de refletirem sobre sua pratica,
compartilharem suas duvidas e, também, experiéncias sobre avaliacdo. Todos os
encontros foram gravados em video, pois segundo Batista e Gomes (2021), a
gravacao possibilita a captura integral das falas dos sujeitos pesquisados, reduz
aspectos que podem interferir na fidedignidade da constituicdo dos dados. Apoés a
concluséo do curso, as gravagdes foram transcritas e revisadas pela pesquisadora
com a verificacdo minuciosa de toda a gravacdo. ApGs a revisdo e leitura das
transcricdes, os trechos dos discursos dos professores que apresentavam elementos

de suas concepcdes e praticas foram destacados para posterior analise.

4.4 A ANALISE DOS DADOS

Os dados obtidos a partir do questionario enviado aos professores, bem como
da gravacdo dos encontros e das atividades realizadas pelos sujeitos da pesquisa
foram analisados com base nos pressupostos de Bardin (2011) para Andlise de
Conteudo. Segundo Moraes (1999), a Andlise de Conteldo néo representa apenas
uma técnica de analise de dados, consistindo em uma abordagem metodolégica com
caracteristicas e possibilidades préprias. Para o autor, a Andlise de Conteludo
compreende procedimentos especiais para o processamento de dados cientificos,
sendo uma ferramenta que se renova em fungcao dos problemas de pesquisa.

Na perspectiva de Bardin para a Analise de Conteudo, Gaspi, Maron e
Magalhaes Junior (2021, p. 290) apontam que sua finalidade consiste em “efetuar
deducdes logicas (inferéncias) e justificadas, referente a origem da mensagem,
considerando o emissor e 0 seu contexto, ou os efeitos que ela possui’. Assim, a
Andlise de Conteudo é consolidada neste trabalho como uma metodologia que
possibilita o tratamento dos dados para abrir caminho as inferéncias a respeito das
concepgOes dos professores sobre a avaliagdo escolar no processo de ensino e
aprendizagem e sobre suas praticas avaliativas.

De acordo com Benites, Cyrino e Benites (2014), a Analise de Conteudo, além
da funcdo de explorar o conteudo e descobrir novos elementos, possibilita o
aparecimento de hipéteses que servem de diretrizes para o encaminhamento da
pesquisa. Para atingir essa finalidade, a Analise de Conteudo se configura em trés
etapas que Bardin denomina de “trés polos cronolégicos” (2011, p. 125): a pré-analise;

a exploracdo do material juntamente ao tratamento dos resultados; a inferéncia e
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interpretacdo. Essas etapas visam sistematizar os procedimentos para analise das
comunicacdes obtidas de maneira a fazer emergir dados que, analisados a luz da
fundamentacéo tedrica concernente ao tema, contribuam para alcancar os objetivos

da investigagéo.

4.4.1 A Pré-analise

Na andlise de conteldo, a pré-andlise consiste na fase de organizacdo, em que
as ideias devem ser sistematizadas, visando torna-las operacionais, do ponto de vista
dos objetivos da pesquisa, de modo que contribuam para delinear um plano de
andlise. E fundamental que o esquema de anélise desenvolvido neste momento seja
preciso e ao mesmo tempo permita a introdugdo de novos procedimentos que se
julgue necessério ao longo da analise (Bardin, 2011). A autora define que esta primeira
fase possui a tarefa de escolher os documentos que serdo analisados, formular
hipéteses e objetivos relacionadas a pesquisa e elaborar indicadores que
fundamentem a interpretacgéo final.

Essas tarefas ndo se sucedem, necessariamente, de maneira cronoldgica, pois
sdo apresentadas, profundamente, atreladas uma a outra. A escolha dos documentos
pode ser resultado da determinacéo dos objetivos ou pode-se definir os documentos
a priori e estabelecer os objetivos a partir deles. De qualguer maneira, apos demarcar
0 universo de documentos, é necessario dedicar-se a constituicdo do corpus, que
consiste no conjunto especifico de documentos que serdo submetidos aos
procedimentos de andlise. Neste estudo, estabeleceu-se inicialmente, o objetivo de
investigar como a avaliacdo tem sido desenvolvida pelos professores de Ciéncias e
Matematica em sala de aula em escolas estaduais do Nucleo Regional de Educacéo
de Maringa. Para isso, foi decidido que os dados seriam coletados por meio de
questionario eletrébnico com perguntas que fizessem emergir as concep¢bes dos
professores sobre os conceitos, finalidades, instrumentos e sujeitos da avaliagao
escolar. Além do questionario, o universo documental para analise foi constituido,
também, pelas discussbes vivenciadas no curso de extensdo e pelas atividades
realizadas pelos professores.

Seguindo-se a demarcacao do género dos documentos que seriam analisados,
procedeu-se a constituicdo do corpus da investigacdo por meio da distribuicdo dos
guestionarios aos professores e 0 retorno de suas respostas seguido do

desenvolvimento do curso de extensdo. O corpus desta pesquisa enquadra-se nas
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regras de pertinéncia e homogeneidade propostas por Bardin (2011) para consolidar
a analise da investigacdo. Os documentos se demonstram pertinentes e adequados
para os objetivos da pesquisa e obedecem aos critérios precisos ao permitir que,
apesar de cada professor responder ao questiondrio de uma maneira, as
singularidades apresentadas permanecem dentro das perguntas propostas.

Apo6s a definicdo do corpus da pesquisa, a primeira atividade do pesquisador
consiste em estabelecer contato com os documentos e conhecer 0s registros
deixando-se invadir por impressoées. Bardin (2011) denomina essa fase da pré-analise
de “leitura flutuante”, a qual se inicia sem um esquema sistematizado e torna-se,
pouco a pouco, mais precisa em funcdo das hipoteses e da projecao de teoria sobre
0 material.

Nesta investigacdo, ainda que a ferramenta do questionario eletrdnico
organizasse as respostas dos professores em uma planilha, os registros foram
novamente organizados pela pesquisadora de maneira a contribuir para a leitura
flutuante e, mais tarde, para analise do material. Os dados foram dispostos em abas
diferentes da planilha automaticamente elaborada pelo sistema para uma visualizagao
das respostas organizadas de acordo com a questdo a que se referiam. Além de
melhorar a visualizacdo dos dados, a organizacdo nas planilhas favoreceu a
importacdo dessas informacBes para a ferramenta de elaboracdo dos graficos
indicados neste trabalho. Nesses casos, utilizou-se a plataforma de design “Canva”
para elaboracdo dos gréficos interativos por meio da importacéo de abas da planilha
e para elaboracao dos demais graficos com a inser¢do manual dos dados.

Apos a organizacdo das respostas em abas na planilha, foi elaborado um
arquivo de texto com as respostas dos professores correspondentes a cada pergunta,
as quais foram inseridas em quadros individualizados para cada questao investigada.
Foi adicionada a coluna esquerda das respostas relacionadas a identificacdo PN, em
qgue P refere-se a palavra “professor” e N ao numero relativo ao sujeito da pesquisa,
ou seja, caracterizando como P1 o primeiro professor a responder o questionario e
P49 o ultimo. O Quadro 4 representa a organizacdo das respostas as questdes da
primeira secdo do questionéario, a qual aborda o perfil dos professores. Apds sua
elaboracao, o documento foi impresso e analisado manualmente pela pesquisadora.
Na leitura flutuante, os registros foram lidos diversas vezes de modo a conhecer o

texto e iluminar possiveis caminhos de analise.
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Quadro 4. Organizacao das respostas as questdes referentes ao perfil dos

professores
Em qual disciplina atua? |Ha quanto tempo leciona na |Qual a ultima formagao que
Educacao Basica? concluiu?
P1
P2
P3
P49

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.

Em seguida, as respostas foram destacadas com canetas de diferentes cores,
de modo a reunir por cor caracteristicas semelhantes dos relatos. Para Bardin (2011),
esse movimento consiste na referenciacdo dos indices em funcéo das hipéteses da
pesquisa, 0s quais podem consistir, por exemplo, na mencao explicita de um tema
numa resposta. Seguida a referenciacdo dos indices, procede-se a elaboracdo de
indicadores precisos e seguros que devem contribuir para a codificacdo dos dados e

sua andlise por meio da categorizagao.

4.4.2 A Exploracdo do Material

A etapa seguinte na organizacdo da Andlise de Conteudo, segundo Bardin
(2011), consiste na exploragéo do material obtido por meio de seu tratamento de modo
a codifica-lo. Para a autora, a codificacdo corresponde a transformacao dos dados
brutos do texto em dados representativos dos conteudos das mensagens ou da sua
expressdo. Nesse momento, cabe ao pesquisador refletir em relacdo ao material
obtido e as hipoteses de seu estudo, quais os elementos do texto que deverédo ser
considerados na analise e como recorta-los em elementos completos. Para tanto,
deverao ser definidas as unidades de registro e unidades de contexto que respondam
de maneira pertinente aos objetivos da analise.

Anterior a definicdo dos conceitos de unidade de registro e unidade de contexto,
destaca-se que uma analise tematica, como proposta nesta investigacéo, expressa-
se em “descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdéem a comunicacido e cuja
presenca, ou frequéncia de apari¢cdo, podem significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido” (Bardin, 2011, p. 135). Portanto, no recorte em nivel semantico, o
tema é utilizado como unidade de registro para levantar dados a respeito de

concepcgOes, crencas, tendéncias, entre outros. Dessa maneira, define-se unidade de
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registro como a unidade de significacdo codificada, a qual corresponde a um
segmento de contetdo que se liberta naturalmente do texto.

O segmento da mensagem do qual emerge a unidade de registro € denominada
unidade de contexto e serve de unidade de compreenséo para codificar a unidade de
registro. As dimensdes da unidade de contexto sado superiores as das unidades de
registros, sendo adequadas para o entendimento da significacdo exata da unidade de
registro em questédo. Bardin (2011) ressalta que, em uma pesquisa, 0s resultados
podem variar de acordo com as dimensdes de uma unidade de contexto, pois a
intensidade e a extensdo de uma unidade de registro podem surgir de modo mais ou
menos acentuado, consoante a extensdo da unidade de contexto. Dessa maneira, a
determinacao das dimensdes da unidade de contexto deve ser orientada por critérios,
sendo sempre possivel testar as unidades de registro e de contexto em pequenas
amostras a fim de assegurar a validade dos instrumentos. Conclui-se, entdo, que a
Unidade de Contexto (U.C.) contém a Unidade de Registro (U.R.) e enquanto a U.C.
corresponde ao segmento da mensagem e é utilizada para compreender o contexto
do tema, a U.R. corresponde ao conteido da mensagem e € utilizada para identificar
o tema, visando a categoriza¢ao e a contagem frequencial.

Nesta pesquisa, a exploracdo do material consistiu na codificacdo dos dados
obtidos a partir das respostas dos professores ao questionario, nas gravacdes do
curso e nas atividades desenvolvidas pelos professores em Unidades de Registro que
possibilitassem a andlise tematica da compreensado dos professores sobre avaliagéo
e as préticas avaliativas desenvolvidas por eles em sala de aula. Durante a andlise e
discussdo dos resultados, utilizou-se o termo “unidades de significacdo” para
denominar os segmentos dos relatos e registros dos professores que explicitam o
tema de suas mensagens. Nao séo consideradas unidades de contexto, pois ndo se
apresentam nas dimensfes que abrangem uma grande extensdo da mensagem do
professor, sendo que a Unidade de Registro corresponde, nesse caso, ao tema que
foi utilizado para a categorizacdo. Em termos da enumeracdo das unidades de
registro, foi observado a presenca/auséncia de elementos concernentes a avaliacéo
formativa no relato dos professores.

Apbs a exploragdo do material por meio da codificacdo do texto em unidades
de registro, que expressam o sentido das comunicacgdes, e de sua contagem por meio
das regras de enumeracéao, o pesquisador prossegue a categorizacao. Bardin (2011)

define que esta etapa consiste na divisdo dos componentes das mensagens
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analisadas em categorias que classificam os elementos de um conjunto por
diferenciacéo e, em seguida, por reagrupamento com critérios previamente definidos.
Segundo a autora, as categorias sdo classes em que se reunem um grupo de
unidades de registro em raz&o de suas caracteristicas comuns, uma vez que, na
categorizacao tematica, o critério para esse agrupamento é semantico, referindo-se
ao significado da unidade de registro.

O primeiro objetivo da categorizagéo é fornecer uma representacao simplificada
dos dados brutos de modo que as categorias representem o contetdo das mensagens
dos sujeitos. Na categorizacao realizada nesta pesquisa, o sistema de categorias
resultou da classificacdo progressiva dos elementos a partir de caracteristicas das
concepcgOes dos professores sobre avaliagdo, sendo que as categorias terminais
resultaram do reagrupamento de categorias com generalidade mais fraca,
denominadas de subcategorias.

Por fim, um conjunto de boas categorias deve possuir as qualidades de
exclusdo matua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e
produtividade. A condi¢cdo de exclusdo mutua estipula que uma unidade de registro
nao pode estar em mais de uma categoria, enquanto a homogeneidade define que em
uma categoria s6 pode funcionar uma dimensdo da andlise. A pertinéncia de uma
categoria esta relacionada ao fato de que ela deve refletir as intencdes da pesquisa e
corresponder as caracteristicas das mensagens. A escolha e a definicdo das
categorias bem estabelecidas buscam assegurar a objetividade e a fidelidade dos
grupos, em que os elementos sao classificados da mesma maneira, até quando
submetidos a varias analises. Em relacédo aos resultados, um conjunto de categorias

é considerado produtivo quando fornece resultados férteis a investigagao.

4.5 TRATAMENTO DOS RESULTADOS

Posteriormente a pré-andlise e a exploracdo do material, segue-se o tratamento
dos dados, etapa em que o pesquisador realiza a sintese e selecéo dos resultados,
as inferéncias e sua interpretacdo. Segundo Holsti (1969 apud Bardin, 2011), a
intencdo da investigacdo é produzir inferéncias vélidas a partir dos dados, sendo a
Andlise de Conteudo um bom instrumento de inducdo para as causas a partir dos
efeitos. Bardin (2011) indica que, para a inferéncia, o pesquisador pode apoiar-se nos
elementos constitutivos da comunicacdo: a mensagem e seu canal, 0 emissor e 0

receptor.
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No caso do apoio no emissor, insiste-se na funcao expressiva ou representativa
da comunicacéo, seguindo a hipétese de que a mensagem representa o emissor. Ja
a Otica do receptor insiste no fato da mensagem se dirigir a um individuo com a
finalidade de agir ou se adaptar a ele, sendo que, neste caso, o estudo da mensagem
fornece informacgdes sobre o receptor ou publico. Em termos da mensagem, ressalta-
se que qualquer analise de conteudo passa pela analise da mensagem, que “constitui
0 material, o ponto de partida e o indicador, sem 0s quais a analise ndo seria possivel’
(Bardin, 2011, p. 166).

Nesta pesquisa, ap0s a categorizacdo das unidades de registro, identificadas
nas comunicacfes dos professores, o tratamento dos resultados consistiu em
inferéncias a respeito de suas concepcdes sobre a avaliacdo escolar e das
caracteristicas relacionadas as suas praticas avaliativas. As discussfes pertinentes
as tematicas citadas foram balizadas por referenciais teoéricos de avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem em busca de embasar a analise e dar sentido as
interpretacfes. Assim, apds a analise das respostas dos docentes pautada Analise de
Conteudo (Bardin, 2011), procederam-se avaliac6es de suas concepcdes e praticas
por meio de instrumentos elaborados pela pesquisadora.

A segunda sec¢ao do questionario foi composta pelo procedimento de evocacao
referente as concepcdes dos professores sobre avaliacdo. A técnica inicial
correspondeu a uma solicitacdo de analise de uma lista de vinte termos, elegendo os
cinco que se relacionassem, de maneira mais precisa, com o tema avaliagdo. Seguiu-
se com os respondentes classificando os termos escolhidos, anteriormente, de acordo
com o grau de importancia conferida a cada um, em que o nimero 1 deveria ser
atribuido para o maior grau de importancia e 5 para o menor. Para a analise dos
dados, utilizou-se o grafico gerado automaticamente pela plataforma de questionarios,
identificando os termos assinalados com maior frequéncia. Finalmente, foi realizado
um levantamento de ocorréncias desses termos em cada grau de importancia.

Os Quadros 5 e 6 representam as matrizes utilizadas para analise da
ordenacéo dos termos relativos a avaliacéo elencados pelos professores participantes
da pesquisa no procedimento inicial correspondente a secéo do questionario referente
a concepcao de avaliagdo. O Quadro 5 apresenta a matriz para organizacdo da
ordenacéo de termos realizada por cada professor. Com o auxilio do gréafico gerado
pela plataforma de questionario on-line foram identificados os cinco termos mais

assinalados pelos professores participantes da pesquisa.
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Quadro 5. Matriz para organizacdo da ordenacdo de palavras de cada professor

P1 | 1. PN | 1. PN | 1.
2. 2. 2.
3. 3. 3.
4, 4. 4.
5. 5. 5.
P2 | 1. PN | 1. PN | 1.
2. 2. 2.
3. 3. 3.
4, 4. 4.
5. 5. 5.
P3 | 1. PN | 1. P49 | 1.
2. 2. 2.
3. 3. 3.
4, 4. 4.
5. 5. 5.

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.
Legenda: PN = Professor + nimero de identificacéo.

ApoGs a identificacdo dos termos assinalados com maior frequéncia pelos
docentes, utilizou-se a matriz representada no Quadro 6 para levantamento do
namero de ocorréncias dos cinco termos mais citados em cada grau de importancia
aferido pelos professores. Para esse levantamento, foi utilizado como base a matriz

representada pelo Quadro 5.

Quadro 6. Matriz para levantamento de ocorréncias dos cinco termos mais citados

em cada grau de importancia
Termo Numero de ocorréncias em cada grau de importancia
10 20 30 40 50

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.

Acredita-se que os termos assinalados com maior frequéncia representam
caracteristicas importantes das concepc¢des dos professores sobre avaliagdo. Assim,
os quadros foram utilizados para organizacdo dos dados e elaboracéo de inferéncias
coerentes com a perspectiva dos professores. A ordem em que os termos foram
indicados foi ponderada para a analise pois, como defende Bardin (2011), a ordem de
aparicao de unidades de registro pode ser um indice pertinente, principalmente, ao
somar com a frequéncia de aparicdo dos termos. Assim, ap0s os levantamentos,

procedeu-se a andlise dos dados e a discussédo dos resultados, a partir da frequéncia
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de ocorréncia dos termos, sua ordenacéao e, também, de casos especificos com base
nos referenciais tedricos sobre avaliacdo.

A pergunta sobre a finalidade da avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem consistiu nas duas Ultimas perguntas correpondentes a terceira se¢ao
do questionario, as quais foram propostas aos professores que, apos suas reflexdes
e respostas do procedimento anterior descrevessem a sua perspectiva sobre a
finalidade da avaliacdo. Os dados obtidos com as respostas dos professores foram
analisados por meio de analise de conteudo e categorias em agrupamentos teméaticos,
sendo que, apds essa etapa, a resposta dos professores foi avaliada com o apoio de
uma matriz de avaliacdo elaborada pela pesquisadora, considerando os subsidios
tedricos sobre avaliacdo formativa e sua relevancia para a aprendizagem.

O Quadro 7 representa a matriz de avaliagdo elaborada, com o auxilio dos
materiais desenvolvidos por Nicola e Amante (2021), para analise das mensagens dos
sujeitos da pesquisa e tem como objetivo avaliar suas concepcdes sobre avaliacédo
por meio da referéncia as suas caracteristicas no discurso dos professores. Na analise
das respostas dos docentes a todas as perguntas do questionario, buscou-se
identificar elementos relativos as caracteristicas da avaliacdo formativa com o suporte
da matriz representada no Quadro 7.

De forma genérica, a matriz de avaliacdo busca uma descricdo detalhada das
expectativas do professor em relagdo ao desempenho do aluno, a partir de uma
descricéo e predicéo de sua producéo (Irala; Blass; Junqueira, 2021). Neste caso, a
matriz sintetiza as expectativas em relacao as concepc¢des dos professores sobre as
finalidades da avaliacdo escolar, considerando os pressupostos teéricos da avaliacéo
formativa, e caracteriza essas concepcdes de acordo com o conteudo identificado na
resposta de cada participante. Em relacdo a avaliacdo como regulacédo, espera-se que
0s professores caracterizem a avaliacdo em sala de aula como um processo de ajuste
da aprendizagem e ndao como uma verificacdo ao final do ensino ou isolada do
processo. Nesse sentido, a concepc¢ao da avaliagdo como um processo de regulacao
representa uma caracteristica competente, ao passo que indicar a avaliagdo como um
momento pontual no final do ensino caracteriza uma concepcado inicial sobre a

caracteristica reguladora da avaliacdo formativa.
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Quadro 7. Matriz de Avaliacao do discurso de professores sobre finalidades da
avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem

el da O epcaolo
INICIAL BASICO AVANCADO COMPETENTE
Caracterizar a Indica a Aponta a Aponta a Aponta avaliagéo
o avaliacdo como avaliacdo de avaliacdo como | avaliagédo COMO Processo para
<L um processo de maneira parte do como ajuste do ensino e
g regulacéo da pontual ao processo de parametro aprendizagem.
5‘ aprendizagem final do ensino e para o
O] processo de aprendizagem. processo de
ﬁ ensino. ensino e
aprendizagem.
Sinalizar as N&o indica Indica uma Indica duas Indica as trés
etapas da nenhuma etapa da etapas da etapas da avaliagao
%) avaliacdo etapa da avaliacdo avaliacéo formativa.
g formativa avaliacédo formativa. formativa.
< . . formativa.
5 (Dlagnostlco,
- Andlise e
Tomada de
Decisao)
Reconhecer a N&o menciona | Menciona Relaciona Relaciona
o importancia da autoavaliacdo. | autoavaliagédo autoavaliacdo | autoavaliagdo com
L autoavaliacdo do aluno e/ou do | com objetivos | objetivos e
2‘ para a professor. de estratégias de
3 aprendizagem aprendizagem. | aprendizagem.
S
<
O
l_
o)
<
Discutir o papel N&ao menciona | Relaciona a Aponta Aponta o erro como
do erro na erro ou avaliacdo ao tomada de ponto de partida
8 aprendizagem dificuldades de | reconhecimento | decisdo para para aprender.
4 aprendizagem. | de dificuldades. | superacgéo de
e dificuldades de
aprendizagem.
Relacionar N&o menciona | Menciona Menciona Relaciona objetivos
W= objetivos de objetivos de objetivos de critérios de de aprendizagem
o '("DJ aprendizagem aprendizagem. | aprendizagem. avaliacéo. com critérios de
8 ﬁ com critérios de avaliacao.
= A avaliagcéo
0z
suw
Qg
O<

Fonte: Elaborado no contexto da pesquisa.

A matriz, portanto, indica parametros para caracterizacdo das concepcdes de

cada professor e possibilita um dialogo reflexivo, a exploragdo dos graus de

compreensdao e dos obstaculos relativos ao tema, além da indicar novas
possibilidades de pesquisa sobre a formacdo de professores. O processo de
caracterizacao das concepc¢des demonstra-se relevante no contexto da pesquisa em

avaliacdo, pois possibilita uma analise mais aprofundada das compreensfes dos
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professores. Sem a matriz para referéncia, qualquer mencdo aos aspectos da
avaliacao formativa caracterizardo uma concepcao nesse sentido, por outro lado, a
andlise por meio dos critérios e indicadores apontados no Quadro 7 podem revelar
concepgOes superficiais ou incompletas.

A matriz também foi utilizada para analise das concepcoes e praticas indicadas
nos discursos dos professores durante o curso de extensdo com 0 objetivo de
observar a ampliacdo de suas compreensdes em vista do que havia sido identificado
no questionario inicial. Assim, apés transcricao e revisao das transcricdes dos videos
do curso, foram destacados trechos no discurso dos professores que se relacionavam
a caracteristicas da avaliacdo somativa ou da avaliacdo formativa. Anterior a
caracterizacdo dos niveis da concepcdo com base na matriz do Quadro 7, 0s
discursos foram analisados por meio de analise de conteido de maneira a reforgar ou

refutar as subcategorias organizadas com a analise do questionario.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

De repente, a vida comecgou a impor-se, a desafiar-me com seus pontos de
interrogacéo, que se desmanchavam para dar lugar a outros; eu liquidava
esses outros e apareciam novos.

Carlos Drummond de Andrade

N&o ha pesquisa que se esgote, muito menos que se intente esgotar. Os
resultados obtidos abrem aqui um portal de possibilidades e de novas perguntas. Nao
h& pretenséo de soluciona-las todas, ha o propdsito de debrucar-se sobre 0os materiais
obtidos a luz da contextualizacdo teodrica para elucidar fatos e, sem duvida alguma,

levantar novas indagacoes.

5.1 PERFIL DOS PROFESSORES

No ambito da avaliagdo educacional, Furtado e Wirzbicki (2022) apontam em
seu estudo sobre concepcgdes de licenciandos quanto ao tema Avaliacdo, que o
académico ao iniciar sua preocupacdo em relacdo a avaliacdo da aprendizagem o
mais cedo possivel da sua pratica pedagdgica, mais tempo tera para construir sua
identidade de professor avaliador. Nesse sentido, os professores participantes da
pesquisa de Pytlowanciw (2017) relataram que um dos limitantes para o uso da
avaliacdo formativa € uma pratica avaliativa estagnada que ndo auxiliam no
desenvolvimento do aluno, mas que vem sendo repetidas por sua comodidade.
Segundo a autora, para modificar essa realidade é necesséario que o professor
reconstrua seu entendimento de avaliacdo e se disponha a modificar sua pratica
docente. No mesmo sentido, Gaggiola (2021), ao analisar a interpretacdo de
académicos de licenciatura a respeito da avaliagdo da aprendizagem, conclui que a
maior parte dos licenciandos apresentam uma concepcéo avaliativa classificatoria.
Resultado similar com o de Tacoshi e Fernandez (2009), que indicam a predominancia
da compreensdo de avaliacdo relacionada com um papel certificativo entre os
professores de quimica pesquisados.

Em vista disso, a presente pesquisa foi realizada com professores da area de
Ciéncias da Natureza e Matematica da rede estadual de ensino do Parana que
lecionam em escolas pertencentes ao Nucleo Regional de Educacédo de Maring4, com
0 objetivo de compreender como a avaliagcdo tem sido desenvolvida em sala de aula.

A escolha dos sujeitos de pesquisa € pautada ao fato de que, apesar das diversas
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transformacdes sociais e tecnologicas que as escolas tém vivenciado, o professor
segue sendo a variavel mais importante no processo de ensino (Sanmarti, 2009).
Como destacam Morales e Fernandez (2022), nenhuma mudancga no contexto escolar
se sustenta sendo houver uma reconstrucao das préaticas avaliativas. Desse modo,
entende-se que o0 estudo das concepcdes e praticas dos professores, no que diz
respeito a avaliacdo em sala de aula, pode possibilitar a identificacdo de pontos de
atencao e refletir sobre solu¢des que se implementem para uma avaliagdo voltada a
aprendizagem.

No cenario da pesquisa qualitativa, Cardano (2017) defende que a cooperacéo
desempenha um papel fundamental pois, nesse caso, a tarefa do pesquisador s6 pode
ser bem-sucedida se os interlocutores consentirem em responder as perguntas,
concordarem com a presenca do investigador em suas atividades cotidianas e
fornecerem o0s vestigios ou produto de suas atividades. Assim, destaca-se a
importancia da cooperacdo dos professores participantes desta pesquisa para 0s
resultados, conclusdes e possibilidades que se abrem a partir dessa investigacao.

Ainda que se buscasse a participagdo do maior namero possivel de
professores, destaca-se o0 pensamento de Dourado e Ribeiro (2021) ao afirmarem que
a preocupacdo, na pesquisa qualitativa, recai mais sobre o aprofundamento da
compreensao da situacdo da pesquisa escolhida do que com a representatividade
numeérica do grupo pesquisado. Logo, considera-se o numero inicial de quarenta e
nove professores relevante para o levantamento de concepc¢des, mas, também julga
respeitavel o grupo de trés docentes que se engajou até o final do projeto.

Em primeiro lugar, considera-se relevante descrever o perfil dos professores
que participaram desta investigacdo por meio de respostas ao questionario inicial.
Nessa secdo, 0 questionario era constituido por trés perguntas relativas a disciplina e
tempo de atuacdo na Educacdo Basica e ultima formacdo concluida. Os resultados
obtidos sdo apresentados no Quadro 8 e representados nos gréaficos seguintes, sendo
considerados resultados relevantes da pesquisa pois evidenciam caracteristicas dos
professores que se dispuseram a contribuir com 0 questionario, em vista de seu
retorno por quarenta e nove docentes enquanto foram enviados para cerca de
setecentos professores da area de Ciéncias da Natureza. Reitera-se que esse numero
€ estimado, pois o questionario foi divulgado pelo Nucleo Regional de Educacao sob

a solicitacdo da pesquisadora para abrangéncia de todos os professores dessa area.
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Disciplina de atuagao Tempo de atuagao na Ed. Basica Formagao
P1 Ciéncias Menos de 5 anos Mestrado
P2 Ciéncias Menos de 5 anos Mestrado
P3 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagéo
P4 Ciéncias Entre 11 e 15 anos Doutorado
P5 Ciéncias e Biologia Entre 11 e 15 anos Especializagéo
P6 Ciéncias Entre 5 e 10 anos Especializagao
P7 Ciéncias Entre 5 e 10 anos Mestrado
P8 Ciéncia e Biologia Menos de 5 anos Especializagéo
P9 Ciéncia e Biologia Entre 15 e 20 anos Especializagéo
P10 Biologia e quimica Entre 15 e 20 anos Mestrado
P11 Ciéncias Entre 11 e 15 anos Especializagao
P12 Ciéncias e biologia Entre 11 e 15 anos Mestrado
P13 Ciéncias e biologia Menos de 5 anos Mestrado
P14 Ciéncias e biologia Entre 11 e 15 anos Especializagéo
P15 Fisica Entre 11 e 15 anos Graduagéao
P16 Ciéncias e Biologia Menos de 5 anos Especializagao
P17 Ciéncias Entre 11 e 15 anos Graduagéao
P18 Ciéncias Menos de 5 anos Mestrado
P19 Enfermagem Entre 5 e 10 anos Especializagéo
P20 Fisica Menos de 5 anos Graduagéao
P21 Ciéncias e Biologia Entre 5 e 10 anos Especializagao
P22 Biologia e Biotecnologia Menos de 5 anos Graduagéo
P23 Quimica Menos de 5 anos Mestrado
P24 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagéo
P25 Quimica Mais de 20 anos Mestrado
P26 Fisica Entre 5 e 10 anos Especializagao
P27 Fiscal e Quimica Entre 15 e 20 anos Especializagéo
P28 Ciéncias Entre 11 e 15 anos Especializagéo
P29 Ciéncias e Biologia Entre 5 e 10 anos Graduagéao
P30 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagao
P31 Fisica Mais de 20 anos Mestrado
P32 Quimica Entre 5 e 10 anos Doutorado
P33 Quimica Mais de 20 anos Especializagéo
P34 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagao
P35 Matematica e Ciéncias Entre 15 e 20 anos Mestrado
P36 Fisica Entre 15 e 20 anos Mestrado
P37 Ciéncias e Praticas Experimentais |Menos de 5 anos Graduagao
P38 Ciéncias e Biologia Menos de 5 anos Mestrado
P39 Quimica Menos de 5 anos Mestrado
P40 Ciéncias e Biologia Mais de 20 anos Especializagao
P41 Ciéncias, Biologia e Projeto de Vida |Entre 15 e 20 anos Mestrado
P42 Ciéncias Mais de 20 anos Mestrado
P43 Ciéncias Entre 5 e 10 anos Especializagao
P44 Ciéncias e Biologia Entre 15 e 20 anos Mestrado
P45 Ciéncias e Biologia Entre 11 e 15 anos Especializagao
P46 Matematica Mais de 20 anos Mestrado
P47 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagéo
P48 Ciéncias Mais de 20 anos Especializagéo
P49 Ciéncias Entre 5 e 10 anos Especializagéo

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em relacdo a disciplina de atuacado, dezoito professores lecionam apenas a
disciplina de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, quatorze lecionam
Ciéncias e Biologia atuando no Ensino Fundamental e Ensino Médio, quinze atuam
apenas no Ensino Médio nas disciplinas de Quimica e/ou Fisica e disciplinas
especificas de cursos técnicos ou de Itinerarios Formativos do Novo Ensino Médio e
dois professores ministram a disciplina de Matematica, visto que um deles também
leciona Ciéncias. Destaca-se que, inicialmente, a investigacéo buscava a participagao
de professores da area de Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Biologia, Quimica e
Fisica), porém, devido a divulgacdo do Nucleo Regional de Educacéo, obteve-se a
resposta de dois professores da area da Matematica, sendo que um deles participou
ativamente do curso de extensdo. No Grafico 1, é possivel analisar a representacao
percentual das disciplinas dos professores participantes da pesquisa.

Gréafico 1. Disciplina de atuacao dos professores participantes da pesquisa

Ciéncias e Matemadtica 1

Técnico ou Itinerario Formativo ~ Matematical
3 Biologia e Quimica L

Ciéncias
18

Fisica e/ou Quimica
11

Ciéncias e Biologia
14

Fonte: Dados da pesquisa.

Destaca-se que 67%, trinta e trés professores, lecionam a disciplina de
Ciéncias, atuando no anos finais do Ensino Fundamental. Considera-se essa
informacao relevante pois, devido a caracteristica interdisciplinar desse componente
em relagéo as disciplinas especificas do Ensino Médio e a faixa etaria dos estudantes,
a atuacdo em Ciéncias exige do professor estratégias metodologicas que envolvam
os alunos e instrumentos avaliativos que contemplem a diversidade presente no
ensino de Ciéncias. Gil Pérez (1991) propde orientacdes a respeito do que 0s

professores de Ciéncias devem conhecer e saber fazer com base na ideia da
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aprendizagem como constru¢do de conhecimentos, de modo a ajudar o docente a
definir sua forma de atuacdo. O autor aponta que o professor deve conhecer a matéria
gue vai ensinar, conhecer e questionar seu pensamento espontaneo a respeito deste
conhecimento, a apropriacdo de conhecimentos tedricos sobre aprendizagem e,
especificamente, a aprendizagem em Ciéncias. Acrescenta-se que esse movimento
do professor possibilita que ele critique com fundamentos, o ensino habitual, além de
auxiliar na elaboragéo de atividades e no direcionamento com os alunos, sendo
essencial para promover a investigacao e a inovacao e para avaliar (Gil Pérez, 1991).

A atuacdo nos componentes curriculares do Ensino Médio nédo descarta, de
maneira alguma, a necessidade do professor ter um bom embasamento tedrico sobre
0os conhecimentos abordados em sala de aula, refletir sobre suas concepcgdes e
estratégias de ensino e sua forma de avaliar. Destaca-se a pratica no Ensino
Fundamental como uma forma de reforcar o trabalho interdisciplinar caracteristico
desse componente, além de que nessa etapa de ensino se configura
significativamente, o apreco dos estudantes por esse campo repleto de possibilidades.

Os professores que atuam apenas no Ensino Médio representam
aproximadamente 35% da amostra dessa pesquisa — ndo € possivel estabelecer esse
namero com exatidao, pois os dois professores que atuam no componente curricular
de Matematica podem lecionar em ambas etapas de ensino. Ressalta-se nesse grupo,
a participacdo de professores que ministram aulas para o Ensino Técnico e em
Itinerarios Formativos do Novo Ensino Médio (NEM). A educacéo profissional tem se
ampliado consideravelmente nas escolas estaduais, o que faz emergir a necessidade
de uma formacéo pedagdgica para os professores que, até entdo, atuavam apenas
no campo técnico e, o fortalecimento tedrico e metodoldgicos dos professores da
Educacéo Basica para lecionar disciplinas especificas.

No caso desta pesquisa, dois professores atuam nessa modalidade de ensino,
um na disciplina de “Enfermagem” e outro na disciplina de “Praticas Experimentais”.
Santos (2010) indica como pontos em comum entre o docente dessa modalidade e da
Educacao Basica a competéncia em administrar situacdes de aprendizagem, utilizar
metodologias, estratégias de ensino e materiais de apoio a aprendizagem,
desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe e administrar sua propria
formacdo pessoal e profissional. Em relacdo as especificidades da educacéo
profissional, o autor aponta que o docente deve atentar-se ao fato de que nessa

modalidade os alunos procuram desenvolver competéncias que 0 conduzam a um



90

desempenho profissional esperado, apresentando, na maioria das vezes, o desejo de
ter mais autonomia.

A docéncia no ensino técnico demanda a articulacdo entre os saberes
especificos da profissdo na area técnica e os saberes pedagogicos béasicos da
profissdo docente. Em termos de avaliagdo, os momentos avaliativos na educacao
profissional se dirigem aos jovens e adultos que tém inidmeros conhecimentos e
experiéncias acumuladas e que, o professor dessa modalidade tem em suas méos as
expectativas dos alunos de transformacédo de sua realidade. Para esses estudantes,
é fundamental que o professor proporcione uma visdo ampla de mundo, que os
envolva em problemas sociais e 0s incentive em suas possibilidades de crescer e
desenvolver suas potencialidades. Assim, o professor que atua na educacgao
profissional deve dispender de uma atencéo intencional para sua formacéao e para sua
pratica de ensino e avaliacao (Santos, 2010).

Ainda nessa porcdo da amostra, dois professores atuam em Itinerarios
Formativos (IF) do Novo Ensino Médio, que consistem em um conjunto de disciplinas,
projetos e oficinas, cujo objetivo é o desenvolvimento de habilidades que permitam ao
estudante tomar decisfes e agir nas mais diversas situacdes (Brasil, 2018). Os IF
podem se aprofundar em uma area do conhecimento dentre Matematica e suas
tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, Linguagens e suas tecnologias,
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas ou em Formacao Técnica e Profissional
integrada ao Ensino Médio. No que concerne ao curriculo, os Itinerarios Formativos
sao organizados a partir de “Trilhas de Aprendizagem” que, no Estado do Parana, sédo
disponibilizados aos professores por meio de “Caderno de Itinerarios Formativos” que
sinaliza como subsidiar o trabalho dos professores (Parana, 2022).

O Caderno de Itinerarios Formativos apresenta aos professores os objetivos de
aprendizagem, a justificativa do trabalho pedagdgico, o quadro organizador curricular
com sugestdes de conteudos e carga horaria, os encaminhamentos metodoldgicos,
possibilidades de avaliagcéo, e sugestdes de recursos didaticos. No caso da avaliacao,
ha a consonancia entre as trilhas de aprendizagem que seja “processual, ativa,
explicita e intencional, englobando aspectos subjetivos como as questbes
socioemocionais e objetivos, assim como, o contexto social do estudante” (Parana,
2022, p. 37).

No contexto do Novo Ensino Médio € importante refletir sobre a formacéo de

7

professores que, segundo Brasil (2018), é realizada no nivel de Licenciatura.
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Entretanto, considerando que muitos professores que atuam nos Itinerarios
Formativos lecionam ha mais de quinze anos, na sua formacao inicial ndo houve
sequer mencao sobre essa organizacdo curricular e, mesmo aos professores com
menos tempo de experiéncia, as licenciaturas ainda ndo aderiram as novas
caracteristicas do Ensino Médio. Assim, as novas configuracées no ensino e a
possibilidade dos professores de Ciéncias atuarem nas partes flexiveis curriculares
do Novo Ensino Médio, provocam a necessidade de se refletir sobre a formacgao inicial
e continuada para que esses professores além de consolidarem seus subsidios
tedricos e metodoldgicos, ndo se tornem apenas executores de planejamentos
organizados pelas secretarias de educacéao.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na Educacdo Baésica, doze professores
ministram aulas nessa etapa de ensino ha menos de cinco anos, nove sdo docentes
h&a um periodo entre cinco e dez anos, nove lecionam ha um periodo entre onze e
guinze anos, sete professores atuam ha um periodo entre quinze e vinte anos e doze
professores tém mais de vinte anos de experiéncia. O Grafico 2 representa a

guantidade de professores pertencentes a cada grupo.

Grafico 2. Tempo de atuacdo na Educacédo Basica dos professores participantes da
pesquisa

Menos de 5 anos
12

Mais de 20 anos
12

Entre 15 e 20 anos

7 Entre 5 e 10 anos

9

Entre 11 e 15 anos
9

Fonte: Dados da pesquisa.

Analisando o grafico, observa-se que praticamente a metade dos sujeitos desta
pesquisa é constituida por professores que tenham menos de cinco anos de atuacao
na Educacdo Basica e mais de vinte anos de experiéncia em sala de aula. A
composicao da amostra de professores em sua predominancia por professores pelos
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dois extremos do tempo de atuacéo possibilita algumas inferéncias. A primeira é que
a rede estadual tem sido configurada, em sua maioria, por professores que estao
proximos de seu tempo de aposentadoria e por aqueles que estao iniciando a carreira
docente. Infere-se, também, que haja mais interesse por esses professores em
participacdo de pesquisas, pois representam um grupo que permaneceu na docéncia
por muitos anos, que identificam-se com a profissdo docente e reconhecem a
importancia de sua colaboracado para pesquisas na area da educacéo. O grupo menos
experiente representa professores que, ao estarem iniciando sua carreira na docéncia,
tem buscado possibilidades de formacéo e aprimoramento de sua pratica. Pimenta
(2012) destaca que as licenciaturas sdo responsaveis por desenvolver nos alunos
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que |hes possibilitem
permanentemente a construcdo de seus saberes-fazeres docentes, a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes imp&e no cotidiano.
Para todos os professores, independente do tempo de atuacdo, a formacéo
permanente surge como continuidade no processo de reflexdo da atividade docente,
contribuindo para a constante (re)construcao de sua identidade como professor.

N&do é possivel, todavia, relacionar diretamente o tempo de atuacdo dos
professores com sua formacao, sendo que ha professores em todos os niveis de titulo
entre a amostra pesquisada. Considerando a influéncia da formacéo dos professores
em sua pratica pedagogica, € relevante destacar algumas caracteristicas do perfil dos
docentes participantes da pesquisa. O Gréfico 3 representa a quantidade de professor

em cada grupo de formacéo.

Gréfico 3. Ultima formac&o concluida pelos sujeitos da pesquisa

Doutorado Graduagao
2 6

Mestrado
18

Especializagdo
23

Fonte: Dados da pesquisa.
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Dos seis professores que possuem a formacdo maxima de graduacao, dois
atuam na Educacédo Basica ha um periodo entre onze e quinze anos e um entre cinco
e dez anos. Os demais professores que indicaram possuir a graduacao como ultima
formacao atuam no ensino ha menos de cinco anos, o que se demonstra ser coerente,
pois esses professores concluiram a fomacao inicial recentemente e podem néo ter
tido tempo habil para a conclusdo de outras formacdes. Entretanto, docentes que
atuam ha mais de dez anos na Educacdo Bésica e ndo buscaram outras formacgdes
para a construcdo de sua identidade e pratica profissional, demonstram certo
desinteresse em atualizar-se em termos tedricos e metodolégicos para a atuacao em
sala de aula.

Nessa andlise, nota-se, também, o elevado numero de professores cuja Ultima
formacao é a especializacdo e um crescente na atuacao de professores mestres na
rede estadual de ensino. Em termos de plano de carreira, o Estado do Parana nao
considera as titulacbes de mestrado e doutorado, uma vez que para a primeira
promocdo de nivel os professores devem apresentar a conclusdo de uma
especializacdo e para a segunda (e ultima) promocao devem realizar um programa de
formacdo especifico da Secretaria de Educacdo do Estado, o Plano de
Desenvolvimento Educacional (PDE). Essa realidade pode estar intimamente
relacionada ao fato de que a maior parte dos professores participantes da pesquisa
aprensentam a titulacdo de especialista, pois € a maxima titulacdo considerada para
a carreira propria do magistério. Entretanto, € fundamental que os professores se
empenhem em uma busca constante por formacdo que l|hes possiblite o
desenvolvimento de subsidios tedricos e praticos para seu trabalho pedagaogico.

Em termos de formacao continuada, ndo ha um incentivo concreto da secretaria
de educacéo para que os professores busquem progredir em sua carreira académica
com mestrado e doutorado. Além de ndo haver remuneracdo prevista para essas
titulagdes durante o curso, o docente enfrenta dificuldades significativas em relagéao
as disciplinas da pos-graduacédo e sua grade de horario de aulas, bem como a
participacdo em eventos académicos. Nesse ambito, as decisfes partem da chefia
imediata do professor e ndo ha um amparo legal que respalde o docente em tais
situacdes, ainda que sejam atividades obrigatérias para obtencéo do titulo e que
contribuem para sua pratica docente e toda sua comunidade escolar.

Segundo site oficial do Estado do Parana, o Plano de Desenvolvimento

Educacional (PDE) consiste em um programa que tem como objetivo a formagao
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continuada dos professores do Quadro Proprio do Magistério da rede publica estadual.
Instituida em 2004 pela Lei Complementar n°® 103, o PDE surgiu como implementacao
da Secretaria de Educacdo (SEED) em parceria com a Secretaria de Estado da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior — SETI e as Instituicbes de Ensino Superior —
IES do Estado do Parana. Inicialmente, o programa era desenvolvido durante dois
anos e previa o afastamento do professor das atividades letivas em tempo integral
durante o primeiro ano e em 25% de sua carga horaria no segundo ano de formacao.
Nos anos de 2020 e 2021 nao houve edital de abertura de vagas para inscricdo no
programa, porém em 2022, o edital divulgado, definiu como mudanca do PDE sua
execucado na modalidade a distancia, com excecdo da implementacdo do projeto e
das formacoes e a exclusdo do afastamento para a formacao. Entretanto, apesar da
realizacdo do processo seletivo ter ocorrido no segundo semestre de 2022, no inicio
de 2024, ainda ndo havia comecado as atividades de formacéao.

Ao longo da analise dos dados desta pesquisa, observou-se que ndo ha relacao
direta entre a formacéo e o tempo de atuacdo dos professores com as caracteristicas
da avaliagdo em sua resposta, como, por exemplo, a inexisténcia de elementos
concernentes a avaliacdo formativa. Nas categorias de analise que foram realizadas,
misturam-se professores que atuam na Educacéo Basica ha mais de vinte anos e ha
menos de cinco, bem como professores com graduacao e com titulo de doutor. Esse
fato ndo exclui a relevancia de processos de formacdo para a construcdo de
concepcgOes sobre avaliagdo mais adequadas. Todavia, possibilita inferir que a
compreensao da avaliacdo como mera verificacdo para atribuicio de nota e
classificacdo dos estudantes €& tdo impregnada no sistema educativo, que
independente do tempo de atuacédo, os professores trazem significativas referéncias
relacionadas a uma avaliacao qualificadora e selecionadora no contexto escolar.

ApoOs a analise de cada componente do perfil profissional dos docentes obtidos
com o0 questionario inicial, elaborou-se graficos interativos relacionando as trés
variaveis, ou seja, representando o tempo de atuacdo e a formacao dos professores
de cada area do conhecimento que foi identificada. A Figura 7 apresenta a relacao
entre o tempo de experiéncia e a formacédo dos docentes em Ciéncias e em Ciéncias
e Biologia. Observa-se na figura que, no componente de Ciéncias, a maior parte,
representada por onze professores, possui especializacdo e que trés docentes que
atuam ha menos de cinco anos, séo professores mestres. Assinala-se que, ha apenas

um professor com a formagéo de doutorado neste componente curricular, cujo tempo
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de atuacdo se enquadra entre 11 e 15 anos. Entre os professores de Ciéncias e
Biologia, observa-se que dos trés docentes que atuam entre quinze e vinte anos na
educacgdo basica, dois possuem mestrado e que, assim como no componente de
Ciéncias, ndo hé& professores apenas com o nivel de graduacdo no grupo que leciona
ha menos de cinco anos, nesse caso havendo professores com mestrado e

especializacéo.

Figura 7. Relagéo entre tempo de atuacdo na Educacao Basica e formacao dos
professores dos componentes de Ciéncias e Ciéncias e Biologia

Ciéncias (18 professores) Ciéncias e Biologia (14 professores)
Mais de 20 anos (07) Entre 5 e 10 anos (04) Entre1le15anos (04) Menosde 5 anos (04)

Especializacdo

Especializacdo Especializacdo (02)
T - (03) (03)
Especializagédo Mest
(01)
©2) Mestrado
Mestrado (01) Mestrado (01) (02)
Menos de 5 anos (03) Entre15e 20 anos(03) Entre5e10.. Mai...
Entre 11 e 15 anos (04)
Especializagao
Doutorado (01)
e (01) Mestrado Mestrado  especia Espec..
Especializagao (03) (02) (01) (01)
02 Graduagao Graduagéo
(01) (01)

Fonte: Dados da pesquisa.

Nota-se, também, que no componente de Ciéncias sete professores atuam na
Educacédo Basica ha mais de vinte anos enquanto em Ciéncias e Biologia esse grupo
é representado por apenas um docente. Além disso, entre os professores apenas da
disciplina de Ciéncias ndo ha nenhum que leciona entre quinze e vinte anos, sendo
gue em Ciéncias e Biologia esse grupo representa a terceira maior parte com trés
professores.

Em relacdo aos demais componentes curriculares, a Figura 8 ilustra a relacao
entre o perfil profissional dos docentes que lecionam Fisica e/ou Quimica, Biologia e
Quimica, Ciéncias e/ou Matematica e que atuam no Novo Ensino Médio ou Ensino

Profissional.



96

Figura 8. Relacao entre tempo de atuacdo na Educacao Basica e formacéao dos
professores dos demais componentes curriculares

(03 professores)
Fisica efou Quimica (11 professores) Técnico ou Itinerario Farmat...
Menos de 5 anos (03) Entre 5 e 10 anos (02) Menos de 5 anos Entre 15 e 20 anos

Especializagio Doutorado ~ Mestrad
Mestrado Graduago 1 (01) Graduagao estrado
(02) (01) (02)

Entre 15 20anos (02)  Entre 11...

Matematica (01 professor)

Mais de 20 anos (03) Entre 8 @10 ancs Mais de 20 anos

Especializagao iali
P =5 G Especializagao (01)

Graduagao
Mestrado Especializagio (on Biologia e Quimica (01 prof) Mestrado

(02) s, Mestrado Entre 15 e 20 anos

01]
] Mestrado

Fonte: Dados da pesquisa.

Diferentemente dos componentes de Ciéncias e Biologia, em Fisica e Quimica
se observa uma predominancia, com trés professores em cada grupo que atuam com
menos de cinco anos de experiéncia ao lado dos daqueles com mais de vinte anos de
docéncia, o que representa a caracteristica da amostra total da pesquisa. No caso
desses componentes, ha dois docentes apenas com graduacdo, o0 que esta
relacionado ao fato de professores mais recentes na rede de ensino. Considerando
os professores que lecionam na Educacao Profissional e no Novo Ensino Médio, ndo
ha docentes com mais de dez anos de docéncia e a titulacdo maxima observada é a
especializacdo. Nos componentes de Biologia e Quimica, Ciéncias e Matematica,
observa-se a composicdo integral por professores mestres que atuam ha mais de
quinze anos na Educacéo Basica, sendo que cada grupo possui um unico professor
representante.

Considera-se que as trés perguntas da secdo inicial do questionario
possibilitaram o levantamento de informacgdes relevantes sobre o perfil profissional
dos professores participantes da pesquisa. Sinaliza-se, entretanto, possibilidades de
ampliagdo das questbes para contribuir ainda mais com a investigacdo como, por
exemplo, a area de especializacdo, a modalidade em que foi realizada e o vinculo com
a Secretaria de Educacdo do Estado. De qualquer maneira, os presentes dados
analisados representam caracteristicas dos professores que viabilizaram a coleta e
analise dos dados que seguem, contribuindo com a pesquisa e buscando por uma

qualificacéo de sua formagao conforme suas necessidades e interesses.

5.2 EVOCACAO E ORDENACAO DE TERMOS SOBRE AVALIACAO
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Uma concepg¢do € um processo pessoal por meio do qual um individuo
estrutura, de maneira progressiva, 0s conhecimentos que possui, organizando o
mundo para que possa entendé-lo e agir sobre ele (Giordan; Vecchi, 1996). Em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, as concepc¢des dos professores se
refletem nas suas praticas em sala de aula e estdo fortemente relacionadas com as
concepcOes dos alunos, podendo, muitas vezes, ser consideradas como obstaculos
para a incorporacdo de abordagens inovadoras nas praticas pedagogicas. Moretto
(2014) afirma que a aula é o reflexo da epistemologia do professor, sendo que sua
concepcao quanto ao que é conhecimento determina seu processo de ensino. Da
mesma maneira, as concepcdoes dos docentes a respeito de avaliacdo, suas
finalidades, sujeitos e instrumentos, influenciardo sua pratica avaliativa. Assim, a
segunda secdo do questionario respondido pelos sujeitos da pesquisa buscou
recolher evidéncias a respeito das concepcdes dos professores sobre a avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem.

A primeira questao dessa sec¢éao, solicitou aos respondentes que assinalassem
0S cinco termos que, em sua percepgao, relacionam-se de maneira mais precisa com
o tema avaliacdo. A gquestdo apresentava vinte termos passiveis de escolha, sendo
eles: aluno; professor; aprendizagem; ensino; metodologia; prova; nota;
aprovacao/reprovacdo; formacao; cooperacdo; diagnostico; feedback; regulacao;
erro; decisédo; autonomia; autoavaliagdo; selecdo; ranqueamento e pesquisa. Com o
envio do questionario pelos professores, a plataforma gerou, automaticamente, um

grafico com o nimero de indica¢cBes de cada termo, apresentado no Grafico 4.

Grafico 4. Indicagdo dos termos associados a avaliagao.

Aluno
Professor
Aprendizagem
Ensino
Metodologia
Prova

Nota
Aprovacao/Reprovacao
Formacao
Cooperacao
Diagnostico
Feedback
Regulacao
Erro

Deciséo
Autonomia
Autoavaliacéo
Selecao
Ranqueamento
Pesquisa

40 (81,6%)

8 (16,3%)
8 (16,3%)
6 (12,2%)

1 (22,4%)
5 (10,2%)
27 (55,1%)

2 (4,1%)
1(2%)
3(6.1%)
5 (10,2%)

20 (40,8%)

0 10 20 30 40

Fonte: Gerado automaticamente pela plataforma de questionario eletrénico.
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Observa-se no grafico que o termo “Aprendizagem?” foi referenciado 40 vezes,
representando o termo assinalado com maior frequéncia pelos professores. Em
segundo lugar, encontra-se o termo “Aluno” indicado 31 vezes, seguido de
“Metodologia” assinalado 29 vezes, “Diagnostico” em quarto lugar com 27 ocorréncias
e, empatado em quinto lugar, “Professor’ e “Autoavaliacdo” com 20 referéncias para
cada termo pelos professores.

Inicialmente, a intencdo nessa andlise era destacar 0s cinco termos mais
assinalados pelos docentes, entretanto, devido a ocorréncia em numero igual dos
termos “Professor” e “Autoavaliagdo” serdao considerados os seis termos mais
indicados na primeira questdo do questionario. ApGs assinalar os termos na primeira
questao, solicitou-se aos professores que classificassem as palavras indicadas de
maneira crescente de acordo com o grau de importancia conferida a cada uma, em
gue 1 seria o maior grau de importancia e 5 0 menos importante.

O Quadro 9 apresenta a classificacdo conferida aos termos por cada professor.
Destaca-se que nesse quadro, houve a indicacdo das respostas fornecidas por
quarenta e dois professores, pois, as sete demais respostas nao foram passiveis de
analise devido a repeticdo de numeros na classificacdo, ou descrigdo
incompreensivel, como por exemplo P25 que indicou “1, 1, 1, 1, 1. Respectivamente”.
Assim, esta etapa da analise se referiu a uma porcéo inferior do total de quarenta e
nove professores respondentes ao questionario.

Dentre as quarenta e duas respostas apresentadas no Quadro 9, verifica-se a
auséncia do termo “Aprendizagem” na resposta de nove professores: P2, P3, P14,
P18, P19, P30, P40, P45 e P48. Nesse panorama, evidencia-se a resposta do
professor P2 pois, além de ndo mencionar o termo “Aprendizagem” entre as cinco
palavras assinaladas, as quais se referem as caracteristicas somativas da avaliacéo.
Em contrapartida, os professores P3 e P18 indicam em primeiro lugar “Aluno” e
“Autonomia” respectivamente, caracterizando, apesar de ndao assinalarem o termo
‘Aprendizagem” a centralidade do processo avaliativo no aluno e sua
responsabilidade no processo de ensino. Por outro lado, P18 classifica em quinto lugar
o termo “Ranqueamento” que esta diretamente oposto a busca pela autonomia do
aluno em seu processo de aprendizagem, pois cada estudante apresenta ritmo,

habilidades e dificuldades proéprias.
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Quadro 9. Classificacao dos termos referentes a avaliagdo em grau de importancia
por cada professor

Prof | Ordenacédo dos termos Prof | Ordenacédo dos termos Prof Ordenacao dos termos
P1 1. Aprendizagem P15 1. Ensino P35 1. Aprendizagem
2. Metodologia 2. Aprendizagem 2. Metodologia
3. Autoavaliagao 3. Metodologia 3. Diagnéstico
4. Diagnéstico 4. Autoavaliagado 4. Nota
5. Formacéao 5. Prova 5. Aprovacao
P2 1. Diagnéstico P18 1. Autonomia P36 1. Aluno
2.Ranqueamento 2. Diagnéstico 2. Professor
3. Prova 3. Prova 3. Ranqueamento
4. Nota 4. Nota 4. Aprendizagem
5. Aprovacdo/Reprovacéo. 5. Ranqueamento 5. Ensino
P3 1. Aluno P19 1. Selegédo P38 1. Aluno
2. Professor 2. Erro 2. Aprendizagem
3. Cooperagéo 3. Prova 3. Professor
4. Deciséo 4. Nota 4. Diagnostico
5. Autoavaliacao. 5. Regulacdo 5. Metodologia
P4 1. Autoavaliacéo P20 | 1. Aprendizagem P39 1. Aprendizagem
2. Aluno 2. Aluno 2. Aluno
3. Aprendizagem 3. Ensino 3. Diagnéstico
4. Ensino 4. Feedback 4. Ensino
5. Metodologia 5. Aprovacdo/ reprovacio 5. Autoavaliacéo
P5 1. Aluno P21 1. Aprendizado P40 1. Autoavaliacéo
2. Metodologia 2. Diagnéstica 2. Metodologia
3. Ensino 3. Prova 3. Diagnéstico
4. Diagnostico 4 Nota 4. Feedback
5. Aprendizagem 5. Aprovacdo e Reprovacao 5. Aluno
P6 1. Professor P23 1. Aluno P41 1. Aluno
2. Metodologia 2. Formagéo 2. Professor
3. Ensino 3. Aprendizagem 3. Aprendizagem
4 - Aluno 4. Autoavaliagédo 4. Diagnéstico
5. Aprendizagem 5. Feedback. 5. Formacéo
pP7 1. Formacao P26 1. Aluno P42 1. Aprendizagem
2. Regulacédo 2. Diagnostico 2. Metodologia
3. Autoavaliagdo 3. Metodologia 3. Aluno
4. Feedback 4. Aprendizagem 4. Professor
5.Diagnéstico 5. Feedback 5. Diagndstico
P8 1. Formacao p27 1. Aprendizagem P43 1. Aluno
2. Metodologia 2. Metodologia 2. Aprendizagem
3. Professor 3. Ensino 3. Método
4. Aluno 4. Aluno 4. Formacgéo
5. Aprendizagem 5. Professor 5. Diagnéstico
P9 1. Diagndstico P28 1. Autoavaliacéo P44 1. Autonomia
2. Metodologia 2. Feedback 2. Aprendizagem
3. Ensino 3. Aprendizagem 3. Aluno
4. Aprendizagem 4. Diagnéstico 4. Diagnéstico
5. Prova. 5. Ensino 5. Regulagdo
P10 1. Feedback P29 1. Aprendizagem P45 1. Professor
2. Diagndstico 2. Ensino 2. Aluno
3. Formagéo 3 Diagnéstico 3. Metodologia
4. Metodologia 4. Aluno 4. Ensino
5. Aprendizagem 5. Professor 5. Nota
P11 1. Metodologia P30 1. Formacéo P46 1. Diagndstico
2. Diagnéstico 2. Professor 2. Aprendizagem
3. Aprendizagem 3. Aluno 3. Feedback
4. Autoavaliagao 4. Cooperacgéo 4. Ensino
5. Decisdo 5. Autoavaliacédo 5. Ranqueamento
P12 1. Ensino P32 1. Aluno P47 1. Aluno
2. Metodologia 2. Aprendizagem 2. Professor
3. Aprendizagem 3. Professor 3. Ensino
4. Formagéao 4. Metodologia 4. Aprendizagem
5. Feedback 5. Ensino 5. Erro.
P13 1. Aprendizagem P33 1. Autoavaliacéo P48 1. Aluno
2. Diagndstico 2. Aluno 2. Professor
3. Feedback 3. Aprendizagem 3. Aprendizagem
4. Formagéo 4. Metodologia 4. Metodologia
5. Nota. 5. Professor 5. Autoavaliagdo
P14 1. Professor P34 1. Aprendizagem P49 1. Prova
2. Aluno 2. Aluno 2. Metodologia
3. Metodologia 3. Autonomia 3. Aprendizagem
4. Autoavaliacao 4. Autoavaliacado 4. Diagnostica
5. Autonomia 5. Cooperacao 5. Aprovacgédo/reprovacgao.

Fonte: Elaborado pela autora baseado nos dados da pesquisa.
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No Quadro 9 é possivel notar a indicagao do termo “Selecéo” por P19 apesar
de n&do haver nenhuma indicac&o deste termo no Gréafico 4. E interessante na resposta
deste professor, o fato de que em primeiro lugar o docente classifica “Selegdo” e em
quinto lugar o termo “Regulac&o”. Além disso, este professor € o unico que assinalou
o termo “Erro”, o qual esperava-se que fosse escolhido por mais vezes. Atendo-se a
esta resposta, foi identificada uma certa incoeréncia com a indicacdo do termo
“‘Regulagdo” concomitante aos termos “Seleg¢ao”, “Prova” e “Nota”, pois representam
finalidades completamente diferentes no processo de avaliacdo. Além disso, o termo
“‘Regulagao” foi escolhido por apenas dois professores, P44 e P19, na classificacdo
correspondente ao quinto lugar.

Identifica-se, nesse aspecto, uma certa contradicdo entre a escolha do termo
“Aprendizagem” por quarenta professores e do termo “Regulagdo” por apenas dois
professores. Nesse contexto, reconhece-se que existe uma caréncia de fundamentos
tedricos a respeito do tema avaliacdo e a sua funcdo como reguladora da
aprendizagem, resultando em concepcdes erroneas sobre a avaliacdo formativa
(Fernandes, 2006). Devido a superficialidade de conceitos tedricos acerca do tema,
infere-se que os professores ndo conhecem a relacdo do conceito de regulacao da
aprendizagem com a avaliacao, visto que, se fosse um termo habitual em sua pratica,
seria instintiva a escolha do termo “Regulagao” associada ao termo “Aprendizagem”.

A partir do Quadro 9, foi realizado o levantamento da ocorréncia de cada termo
de acordo com os graus de importancia de 1 a 5 indicado pela questdo. Assim, o
Quadro 10 apresenta os termos com maior numero de ocorréncias em cada grau de

importancia.

Quadro 10. Termos Referentes a Avaliagdo com Maior Numero de Ocorréncias em
cada grau de importancia

_ Grau de Termo mais citado N° ocorréncias
importancia

1° Aluno 11

20 Metodologia 11

3° Aprendizagem 9

40 Diagnéstico 6

50 Aprovagéo/Reprovagéo 5

Fonte: Dados da pesquisa.



101

Observa-se no Quadro 10 que o termo que foi classificado em primeiro lugar
com mais frequéncia foi o termo “Aluno” com onze indicagdes, seguido de
“‘Aprendizagem” com nove apontamentos. O termo mais indicado em segundo lugar
foi “Metodologia”, a qual é indicada uma unica vez em primeiro lugar. Este fato é
relevante pois, apesar de ser assinalado por vinte e nove professores, a maioria hao
a considera com fungéo de protagonismo no processo de avaliacao.

“‘Aprendizagem” é o termo indicado com maior frequéncia em terceiro lugar e
“Diagnostico” em quarto lugar com sete referéncias. Nas quatro primeiras posi¢oes se
observa uma alta frequéncia dos seis termos mais assinalados pelos professores,
enquanto, na quinta posicdo ocorre uma dispersdo entre os termos, havendo a
indicacdo de dezoito palavras diferentes. Ressalta-se que o termo com maior
ocorréncia em quinto lugar é “Aprovacao/Reprovagao”, sugerindo que, apesar dos
professores ndo a escolherem para as primeiras posicoes, ha uma dificuldade em néao
seleciona-los no ambito da avaliacdo. Morales e Fernandez (2022) evidenciam que 0s
professores tendem a promover as formas de avaliagdo que vivenciaram quando eram
estudantes e que, de maneira geral, ndo conseguem imaginar outras formas de
incentivar a aprendizagem que nao seja a aprovacao.

Em termos de limites do instrumento de pesquisa, considera-se que a presenca
do termo “Objetivos” na primeira questao teria possibilitado o reconhecimento de
informacgdes importantes a respeito do conhecimento dos professores sobre a relacao
entre os objetivos de aprendizagem e a avaliacdo escolar. Além disso, para nova
coleta de dados com este questionario, a ordem de insercdo dos termos seria
reconfigurada em ordem alfabética de modo a diminuir a influéncia das concepcdes
da pesquisadora na escolha dos termos pelos respondentes.

Na analise das duas primeiras questbes da se¢cdo um do questionario, em que
os professores assinalaram e ordenaram 0s termos que associam com a avaliacao,
observou-se incoeréncias relevantes entre o0s termos selecionados. As
incongruéncias podem decorrer de algumas situacdes, como a falta de compreensao
do comando da questdo, a superficialidade dos conhecimentos teoricos sobre os
conceitos em avaliacdo ou, até mesmo, da tentativa de escolher os termos que
acreditavam ser mais aceitos apesar de nao terem firmeza sobre seus significados.
De qualquer forma, as perguntas discursivas do questionario contribuirdo para
elucidar as concepc¢des dos professores de maneira mais consistente a luz da

fundamentacéo teorica sobre avaliagdo para aprendizagem.
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5.3 FINALIDADES DA AVALIACAO

A Ultima pergunta do questionario referiu-se as finalidades da avaliacdo
concebidas pelos professores participantes da pesquisa. Foi inserida ao término do
instrumento por exigir uma compreensao mais profunda sobre o tema e reflexdes que
os professores realizaram ao longo de suas respostas. ApOs a transcricdo e analise
das respostas a questdo “Considerando sua reflexdo e respostas nas questdes
anteriores, qual a finalidade de Avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem?”,
nao se identificou qualquer referéncia a avaliagdo formativa e suas caracteristicas em
dezessete das quarenta e nove respostas analisadas. Nesses relatos, sdo observados
apontamentos relacionados a mensuracao de conhecimento do aluno, atribuicdo de
notas, carater unicamente somativo da avaliagéo e sua imposi¢éo pelo sistema. Em
relacdo aos demais professores, observou-se a presenca de elementos relativos a
avaliacado formativa na resposta correspondente aos trinta e dois participantes da
investigacao.

Apbs a leitura flutuante das respostas dos sujeitos da pesquisa, foi realizada
analise mediante sua codificacdo em unidades de significacdo e a categorizacédo
temética das unidades obtidas. O Quadro 11 apresenta as categorias e subcategorias
definidas a partir da reagrupamento das unidades com base em seu tema, sendo que
cada subcategoria esta representada por um terco das unidades de significacdo que

a compdem.

5.3.1 A avaliacdo somativa

A categorizacdo das unidades revelou que os relatos sem alguma referéncia a
avaliacdo formativa constituem subcategorias que refletem as caracteristicas da
Avaliacdo Somativa, ou seja, indicam como finalidade da avaliacdo a mensuracéo de
conhecimentos, atribuicdo de notas, ranqueamento de alunos e sua realizacdo devido
a imposicdo do sistema. Analisando o Quadro 11, nota-se uma quantidade de
unidades de significacdo superior ao niumero de professores participantes, o que
ocorre devido a possibilidade de uma resposta apresentar elementos pertinentes a
mais de uma subcategoria, considerando sua extensdo e a exclusdo mutua quando
uma unidade de registro ja relaciona-se a uma categoria. Das dezessete respostas
em que had mencéo de elementos da avaliacdo somativa, ha oito que nao foram

categorizadas por ndo descreverem a finalidade da avaliacdo como, por exemplo, a
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do professor P3 que diz “Somos eternos aprendizes. Cada dia um novo aprendizado”,

os quais foram reunidos na categoria “Concepgdes Abstratas”.

Quadro 11. Categorias e subcategorias a respeito da Finalidade da Avaliacdo no
Processo de Ensino e Aprendizagem.

Categoria Subcategoria Unidade de Significacao
Mensuracéo “Medir o conhecimento do aluno” P9.
(O4_Un_|Qade~s de “Mensurar a aprendizagem do aluno ao todo.” P37.
<>1: Significa¢do)
E Atribuicdo de Nota (03 | “Para ter nota” P16.
> Unidades de
a Significac&o)
,g Ranqueamento “Buscar saber sobre determinados conceitos e também nivelar as turmas
&t)" (01 Unidade de de acordo com o conhecimento [...]” P15.
= Significacéo)
<
<>( Imposicao pelo Sistema | “Sistema” P45.
(01 Unidade de
Significacéo)
“[...] ajustar o processo de ensino e aprendizagem por parte do professor
Ajuste do Processo e dos estudantes [...]" P1.
Ensino e Aprendizagem | “Avaliar o processo ensino aprendizagem [...]" P2.
(15 Unidades de “deveria ser um instrumento que norteia o processo de ensino e
Significagao) aprendizagem” P4.
“Auxiliar na aprendizagem do aluno” P6.
“Avaliacéo é para estabelecer parametros para processos de ensino [...]”
P8.
“[...]. Para que o professor consiga mudar suas estratégias de ensino,
Adequacao de frente aos resultados demonstrados pelos alunos [...]" P7.
estratégias de ensino | “[...] para que possam buscar novas estratégias [...]” P11.
(12_Un_|(_:iade~s de “Adequar as estratégias dos professores, propiciar mudancas de
<>’: Significagao) abordagem dos contetidos com os estudantes [...]” P18.
E “Compreender pontos fortes e fatores a serem adaptados no método
= ensino aprendizagem.” P28.
o
8 Diagndstico de “A finalidade é diagnosticar o aprendizado do educando” P5.
o Apren_dizagem “Diagnosticar o avanc¢o no aprendizado” P20.
<, (10 Unidades de “A avaliagdo acaba sendo um diagnéstico para saber o que o aluno
< Significag&o) conseguiu ou ndo aprender nas aulas ministradas” P29.
-
§ Autoavaliacédo “Para que o aluno perceba a necessidade do aprendizado e como ele
< (06 Unidades de esta aprendendo” P7.
Significagdo) “[...] onde o aluno avalia sua aprendizagem” P27.
Reconhecer “[...] sanar as dificuldades [...]" P11
dificuldades “A finalidade de avaliagdo é o reconhecimento das dificuldades dos
(05 Unidades de alunos [...]" P33
Significagdo) “l...] verificar as dificuldades dos alunos [...]” P36
Objetivos de “A avaliagado & o parametro para observagao primeira entre o que se
Aprendizagem deseja obter e o0 quanto se esta longe ou perto de o atingir.” P46
(01 Unidade de
Significacdo)
CONCEPCAO ABSTRATA “Rever e resignar conceitos e situagdes individuais” P19
(08 Unidades de Significacao) “Muito importante” P38

Fonte: Dados da pesquisa.
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A concepcédo da avaliacdo apenas como um instrumento de mensuracdo do
conhecimento dos estudantes, observado no relato dos professores P9 e P37,
desconsidera a natureza da aprendizagem que, segundo Moretto (2014), € um
processo interior ao aluno ao qual o professor tem acesso por meio de indicadores
externos. Esses indicadores séo interpretados pelo professor e, nem sempre,
correspondem fielmente ao que o aluno pensa pois, sem duvida, a analise do docente
passa por suas proprias concepcdes, conhecimentos e experiéncias. Portanto, ao
definir a avaliagdo como um instrumento medidor de aprendizagem, tem-se como
pressuposto que os dados obtidos representam precisamente o conhecimento dos
estudantes, o que ndo condiz com a realidade.

Em relacdo a concepcgédo da avaliacdo para obtencdo de nota nas atividades
letivas, como indicado pelo professor P16, “para ter nota”, observa-se no cotidiano
escolar uma grande disseminacgao desse pensamento, principalmente entre os alunos.
Morales e Fernandez (2022) apontam em seus estudos que a concepcéo de avaliacédo
somativa impregna todo o sistema educativo, porque muitas vezes, a avaliagédo
considerada continua pelos educadores, constitui-se de uma avaliagdo continua
somativa, pois apenas promove a atribuicdo de notas em pequenas fracdes
distribuidas entre as atividades desenvolvidas.

A ideia da avaliacdo como forma de classificar os estudantes, mostra-se
presente na explicacao do professor P15 “buscar saber sobre determinados conceitos
e também nivelar as turmas de acordo com o conhecimento [...]”, que indica a
supressédo das diferencas de conhecimento entre as turmas. Sanmarti (2009, p. 77)
defende que a “avaliagao vista como qualificagdo € importante, pois permite por a
prova e constatar resultados”. Entretanto, a visdo da avaliagdo apenas como uma
etapa que classifica os estudantes de acordo com o conhecimento é reducionista e
vazia de seu real significado. O ranqueamento de alunos em sala de aula promove
um ambiente excludente e competitivo que contrasta com o ecossistema cooperativo,
necessario para a aprendizagem de todos os alunos.

Ainda que a avaliacdo seja, realmente, uma atividade normatizada nos
documentos oficiais, como define o professor P45, “sistema”, sua funcgéo ultrapassa
uma finalidade meramente burocratica, sendo um processo fundamental na
construcdo de aprendizagens. Sanmarti (2009, p. 112) destaca no contexto das
avaliacoes externas que “Se os professores ndo a assumem como um referente que

Ihes pode ser Util para revisar sua pratica e, somente a percebem como algo imposto
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e sem interesse, a avaliagdo nunca podera ser instrumento de renovacgao”. Assim, a
avaliacdo prevista na legislacdo educacional deve ser adotada pelos professores
como um processo sobre o qual ele tem autonomia e é de grande serventia para a
aprendizagem de seus alunos.

E importante destacar que o carater somativo da avaliagcdo exerce uma funcao
necessaria a educacao, porém, nao pode ser encarado como a Unica ou mais
importante finalidade do processo avaliativo. A avaliagdo somativa, com caracteristica
qualificadora e selecionadora, representa um momento no processo de ensino em que
o aluno deve demonstrar na pratica a capacidade de mobilizar de forma coerente os
diferentes saberes. Entretanto, € relevante que a avaliagdo qualificadora seja proposta
quando existirem certas possibilidades de éxito pelos alunos, o que s6 podera ser
observado por meio da realizagcdo de uma avaliacdo com funcgao reguladora durante

0 processo de ensino (Sanmarti, 2015).

5.3.2 Avaliacédo Formativa

A funcdo reguladora da avaliacdo é a caracteristica que torna o processo
avaliativo essencial para a aprendizagem dos estudantes. A subcategoria “Ajuste do
Processo de Ensino e Aprendizagem” é representada por maior frequéncia e indica a
principal funcdo da avaliacdo formativa conforme Sanmarti Puig (2020), Anijovich e
Gonzalez (2011) e Morales e Fernandez (2022). Esse conceito é encontrado na
resposta do professor P1 ao afirmar que a finalidade da avaliagao € “[...] ajustar o
processo de ensino e aprendizagem por parte do professor e dos estudantes [...]" e
P2 ao colocar em pauta a avaliacdo de todo o processo e nao apenas do
conhecimento do aluno, “avaliar o processo ensino e aprendizagem”.

A avaliagdo como um processo de regulacao € o conceito central da avaliacdo
formativa e esta presente na resposta de quatorze docentes participantes da
pesquisa. Essa parcela € ligeiramente menor do que o numero de explicacdes em que
nao ha qualquer referéncia aos elementos da avaliacdo formativa e aponta para a
necessidade da tomada de consciéncia das concep¢des de avaliacdo, da
reconstrucdo do processo avaliativo na pratica pedagogica e do fortalecimento dos
professores que tém buscado uma pratica avaliativa com o objetivo de melhorar a
aprendizagem dos estudantes. As concepcdes de professores e alunos podem ser

reconstruidas mediante um processo intencional e o grupo de professores que
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reconhece a avaliacio como um processo de regulacdo da aprendizagem
desempenha um papel importante nesse contexto.

As respostas em que foram identificados elementos referentes a Avaliacao
Formativa indicam caracteristicas da avaliacdo como ajuste do processo de ensino e
aprendizagem, sua importancia para a adequacao de metodologias pelo professor, da
autoavaliacdo pelos estudantes e, também, do reconhecimento de dificuldades de
aprendizagem. Assim, as unidades de significagdo a respeito desses elementos
constituiram as subcategorias da Avaliacdo Formativa. Na subcategoria “Adequacao
de Metodologias” foram organizadas onze unidades de significacéo, entre as quais se
destaca o professor P7, que indica a finalidade da avaliagdo “Para que o professor
consiga mudar suas estratégias de ensino, frente aos resultados demonstrados pelos
alunos”. A mudanca de abordagem metodoldgica pelo professor representa uma
caracteristica significativa da avaliacdo formativa, a qual se consolida, apenas, com a
tomada de deciséo a partir do diagnostico realizado (Morales; Fernandez, 2022).

Os professores identificados como P1, P2, P11, P23 e P27 apresentaram em
suas respostas elementos que fazem referéncia a regulacéo do processo de ensino e
aprendizagem como finalidade da avaliacdo e corroboram sua concep¢do com a
indicacdo da adequacdo de metodologias como parte do processo avaliativo. No
entanto, os professores identificados como P7, P18, P24, P33, P36 e P42, apesar de
nao assinalarem de maneira clara a funcdo reguladora da avaliagdo em suas
explicacbes, apontam a adequacdo de metodologias como parte do processo
avaliativo, o que caracteriza a tomada de decisdo como elemento constituinte da
avaliacao formativa.

A subcategoria “Diagnéstico de aprendizagem” apresenta nove unidades de
significagcdo que indicam a finalidade da avaliagdo em diagnosticar o aprendizado dos
alunos. E muito comum ouvirmos profissionais da educac&o referirem a avaliagdo
como um momento de verificacdo, em que é realizado uma averiguagdo dos
conhecimentos construidos pelos alunos ao longo do processo de ensino. O
diagnoéstico da aprendizagem constitui uma parte essencial do processo avaliativo,
porém, é importante destacar que além de realizar um levantamento de dados a
respeito da aprendizagem dos estudantes para caracterizar a avaliagdo formativa, é
necessario, ainda, que haja a tomada de deciséo a partir dos dados coletados.

Alias esse reconhecimento das aprendizagens dos alunos, o0 momento de

analise e de reflexdo do professor, e finalmente as medidas de mudangas assumidas
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pelo profissional de ensino sdo o que caracterizam a avaliacdo formativa, ou seja, o
carater das decisfes realizadas apés o diagnodstico das aprendizagens dos estudantes
(Sanmarti Puig, 2020). No contexto da avaliacdo formativa, essas decisfes possuem
carater pedagodgico, cujo objetivo é regular a aprendizagem de modo a superar
possiveis dificuldades e aprimorar o processo de ensino. Além disso, Luckesi (2011)
aponta que o levantamento de informacfes sobre a aprendizagem dos alunos sem
uma tomada de decisdes suficiente e satisfatoria para que haja o avanco da
aprendizagem, refere-se apenas em uma verificagdo, nao se enquadrando como uma
avaliacao. Assim, essa subcategoria caracteriza uma etapa fundamental do processo
avaliativo que deve, entretanto, ser seguida de acbes por parte do professor e dos
estudantes.

A subcategoria “Autoavaliagdo” indicada no Quadro 11, retine seis unidades de
significacdo que se referem a essa caracteristica da avaliacdo formativa como
finalidade do processo avaliativo no cotidiano escolar. Ainda que de maneira discreta,
a mencdo a autoavaliagdo representa um grande passo na reconstrucdo de
concepcdes sobre avaliacdo e aprendizagem, pois a capacidade para aprender esta
intimamente relacionada a capacidade de autorregular a aprendizagem. Como
destaca Sanmarti (2015, p. 53) “Lo mas importante es aprender a autoevaluarse™.

Nessa subcategoria, ressalta-se a unidade de significacdo identificada no
discurso do professor P31, com a concepcao sobre a finalidade da avaliagdo como
“O aluno determinar se consegue atingir suas metas”. Essa perspectiva é relevante
pois, para a autoavaliacdo, o estudante precisa se apropriar dos objetivos de
aprendizagem. Nesse aspecto, o professor P1 aponta, ainda, como parte do processo
avaliativo “[...] auxiliar os alunos a entender suas habilidades e as formas que
aprendem com mais facilidade”, o que se relaciona com outro pressuposto de
autoavalicdo, a apropriacdo pelo estudante das estratégias de pensamento e de acao
aplicaveis para responder as tarefas propostas (Sanmarti, 2015).

Na definicdo de Anijovich e Gonzalez (2011), a autoavaliagdo consiste em uma
estratégia para transformar os alunos em melhores estudantes, como aponta o
professor P7 em seu discurso sobre a finalidade da avaliacédo: “Para que o aluno
perceba a necessidade do aprendizado e como ele esta aprendendo”. A autoavaliagao

implica na implementacéo sistematica de recursos que permitam os alunos avaliar

5“0 mais importante é aprender a se autoavaliar’ (Sanmarti, 2015, p. 53).
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suas producdes e o0 modo que encaram o resultado. Tais elementos podem ser
observados, também, na resposta de P11, o qual considera a avaliacdo como um
recurso que “Deveria servir para que professores e alunos tenham um feedback, um
diagnostico de como anda o processo”.

Demonstra-se como relevante no contexto da investigacdo, ainda que de
maneira pontual representado por seis dos quarenta e nove professores participantes
da pesquisa, o reconhecimento de elementos referentes a autoavaliacdo. Apesar de
observar uma porcao minima de professores que faz referéncia a esse instrumento
avaliativo, essencial a avaliacdo formativa, as unidades de significacdo identificadas
apresentam concepcdes coerentes e consolidadas sobre a importancia da
autoavaliacao.

A subcategoria “Reconhecer dificuldades” reune cinco unidades de significagdo
que fazem referéncia a finalidade da avaliacdo como um momento de identificar
possiveis obstaculos a aprendizagem dos estudantes. Na perspectiva da avaliacao
formativa, o erro consiste em uma oportunidade de aprendizagem, que o professor
deve utiliza-lo de maneira estratégica, compreendendo sua fungcéo nesse processo. O
professor P36 afirma que o resultado da avaliacdo permite “verificar as dificuldades
dos alunos, retomar conteudos [...]", destacando a fungdo da avaliagdo para
identificacdo de erros e revisdo de conteudos, por meio de estratégias facilitadoras
em relacdo as dificuldades do estudante. Assim, reconhecer dificuldades de
aprendizagem € um momento importante do processo avaliativo em que professor e
aluno identificam possiveis equivocos e planejam caminhos para sua superacao.

Anijovich e Gonzalez (2011) destacam que negar o erro ndo implica em
elimina-lo. Dessa forma, a reflexdo conjunta do professor com o sujeito que comete o
erro, provocando uma tomada de consciéncia e encontrando meios para supera-lo,
significa a possibilidade em construir uma aprendizagem mais complexa e profunda.
E pertinente ressaltar que dos quarenta e nove professores participantes da pesquisa,
apenas cinco se referiram ao reconhecimento do erro como finalidade da avaliacéo,
uma porcentagem pouco significativa diante da relevancia de identificar dificuldades e
equivocos para a aprendizagem dos estudantes.

A Ultima subcategoria indicada no Quadro 11, refere-se aos “Objetivos de
aprendizagem”, expressa na explicagéo do professor P46 que relata: “A avaliagéo é o
parametro para observacgao primeira entre o que se deseja obter e 0 quanto se esta

longe ou perto de o atingir’. Apesar de estar representada por apenas uma unidade
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de significacéo, a referida subcategoria representa uma caracteristica fundamental do
processo avaliativo que é sua coeréncia com 0s objetivos de aprendizagem.

Muitas vezes, de maneira equivocada, 0s professores compreendem o
processo pedagoégico de forma linear, o qual se iniciaria com a definicdo de objetivos,
seguida da escolha de conteudos, definicdo de metodologias e, por ultimo, realizacao
da avaliacdo. Freitas et al.(2009) ressaltam que incoeréncias observadas na pratica
educativa podem ser decorrentes dessa viséo distorcida do processo pedagdgico, o
qual na realidade seria composto por dois eixos interligados: objetivos/avaliacdo e
conteudos/métodos. Nessa visédo, os contetudos e métodos sao projetados a partir dos
objetivos e da avaliacdo, os quais constituem um par dialético que orientam todo o
processo pedagdgico.

No tocante a relagéo indissociavel entre os objetivos de aprendizagem e a
avaliacao, € pouco expressivo sua indicacdo no discurso de apenas um dos quarenta
e nove professores participantes da pesquisa. Esse dado revela a necessidade de
uma discussao e reflexdo mais sistematizada a respeito do planejamento didatico e
da articulacdo entre os elementos da pratica pedagdgica. Portanto, na auséncia de
alguma mencédo quanto aos objetivos de aprendizagem no processo avaliativo, qual é
a referéncia para elaboracdo dos critérios e instrumentos de avaliagcdo? Esse
guestionamento deve ser levado em consideracdo para o planejamento de acdes e
propostas de formacéo de professores no contexto educacional atual.

Durante a analise foi possivel identificar que dos quarenta e nove professores
participantes da pesquisa, quatro docentes (P1; P11; P23; e P27) apresentaram em
suas respostas, as unidades de significacao referentes as trés ou mais subcategorias
relativas a avaliacdo formativa. Em contrapartida, dezessete professores nao
mencionaram qualquer elemento caracteristico desse tipo de avaliacdo. Aléem disso,
é valido ressaltar que os professores P1, P4 e P13 indicam em seu discurso certo
incbmodo com a forma que a avaliacdo ocorre no contexto escolar. Os docentes
abordam caracteristicas importantes da avaliacdo formativa como o ideal, porém
relatam incoeréncias dessa forma de avaliar no contexto escolar da maior parte das
instituicées de ensino.

No cenario da pesquisa, observou-se, também, que ndo hé relagéo direta entre
a formacao e o tempo de atuacdo dos professores com a inexisténcia de elementos
concernentes a avaliacdo formativa em suas explicacdes. Nos perfis dos professores

que ndo apresentaram em suas respostas caracteristicas da avaliacdo formativa,
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existem aqueles que atuam na Educacdo Basica ha mais de vinte anos, como P25
afirmando que finalidade da avaliagao é “Se posicionar nos conteldos para concursos
e para a vida toda” e, com menos de cinco, o P38 que descreve apenas como “Muito
importante”. Em relagcdo a formagéo, a categoria da “Avaliagdo Somativa” engloba
professores com formacéo até a graduacdo como P38 e com titulo de doutor como
P32 que afirma que a avaliagdo “E importante para o aprendizado”, mas assim como
P38 ndo descreve elementos referentes as caracteristicas formativas da avaliagéo.
Esse fato ndo descaracteriza a relevancia da formacédo para a construcdo de
concepclOes sobre avaliacdo mais coerentes com 0s pressupostos do processo
avaliativo para regular a aprendizagem. Possibilita, todavia, inferir que a compreensao
da avaliacdo como mera verificagdo para atribuicdo de nota e classificacdo dos
estudantes é tdo impregnada no sistema educativo, e em toda sociedade, que
independente do tempo de atuacdo, a historia e a experiéncia de cada professor,
significativas referéncias a avaliacdo somativa, sdo apresentadas no contexto escolar.

Apés a andlise e categorizacdo das unidades de significacdo identificadas no
relato dos professores, foi realizada a caracterizagcdo de suas concepc¢des sobre
avaliacao formativa na matriz representada no Quadro 14. As expectativas indicadas
na matriz representam cinco definicbes relacionadas as caracteristicas da avaliacao
formativa que se espera na concepcaoe, principalmente, na conduta dos professores.
Os relatos dos trinta e dois docentes que sinalizaram elementos da avaliacédo
formativa foram analisados a partir dos critérios indicados no Quadro 7 e estédo
apresentados abaixo com a sigla representativa de cada participante. Enquanto no
Quadro 11 se observa uma andlise quanto a categorizacdo das unidades de
significagdo encontradas nos relatos dos professores, no Quadro 12 é apresentada
uma caracterizacdo em termos qualitativos e quantitativos das unidades de
significacao codificadas e categorizadas.

Em relagao a expectativa “Caracterizar a avaliagdo como um processo de
regulacdo da aprendizagem”, observa-se que dos quatorze professores que
referenciam a finalidade reguladora da avaliacdo sete apontam a avaliagdo como um
processo que resulta no ajuste do ensino e da aprendizagem-, caracterizando suas
concepcdes no nivel competente; cinco indicam a avaliagdo como parametro para
esse processo, sendo avaliado no nivel avancado e trés se enquadram no nivel

basico, pois a mencionam apenas como parte do processo.
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A auséncia dessa caracteristica da avaliacdo formativa no discurso dos demais
professores, possibilita a conclusdo que, nesses casos, a avaliacdo pode ser
considerada de maneira pontual ao final do processo de ensino. Essa concepgao,
apesar de equivocada, € comum ser encontrada, e como afirmam Freitas et al. (2009,
p. 14), se a avaliacdo nao for situada pelos docentes no interior do processo
pedagogico, “ela tendera sempre a ser considerada de maneira isolada”, o que nao
contribuira para o desenvolvimento do aluno. Entretanto, destaca-se o nivel
competente apresentado por sete professores em relacao a caracteristica reguladora
da avaliacdo, favorecendo a defesa de que esses docentes sao responsaveis,

também, pela disseminacdo dessa visdo em seus locais de trabalho.

Quadro 12. Caracterizacao da concepc¢ao dos professores em relacéo as
expectativas para definicdo da avaliacédo formativa

el da 0 epcaolo
INICIAL BASICO AVANCADO COMPETENTE
Caracterizar a P5; P7; P12; P18; | P6; P34; P39. | P4; P8; P13; | P1; P2; P11, P23,
avaliagdo como P20; P24; P26; P29; P40; P49. P27; P28.
,9,; um processo de | P30; P31; P33; P35;
g:)" regulagéo da P36; P41; P42; P43;
5: aprendizagem P44; P46.
V]
|
14
Sinalizar as P4; P6; P8; P12; | P1;, P2; P5; | P11; P24; P42.
etapas da P13; P26; P31; P34; | P7; P18; P20;
@) avaliacao P36; P40; P46. P23; P27;
< formativa P28; P29;
& (Diagnéstico, P30; P33;
m Andlise e P35; P39;
™ Tomada de P41, P43;
Deciséo) P44; P49.
12 Reconhecer a P2; P4; P5; P6; P8; | P11; P27; P1; P7.
O importancia da P12; P13; P18; P20; | P31; P39.
§ autoavaliacdo P23; P24; P26; P28;
< paraa P29; P30; P33; P34;
<>( aprendizagem P35; P36; P40; P41,
9 P42; P43; P44; P46;
=) P49.
<
Discutir o papel P1; P2; P4; P5; P6; | P23; P33; | P11; P42.
do erro na P7; P8; P12; P13; | P36.
o aprendizagem P18; P20; P24; P26;
x P27; P28; P29; P30;
e P31; P34; P35; P39;
P40; P41; P43; P44;
P46; P49.
Relacionar P1; P2; P4; P5; P6; | P46.
w = objetivos de P7; P8; P11, P12;
n g aprendizagem P13; P18; P20; P23;
ON com critérios de | P24; P26; P27; P28;
E % avaliacdo P29; P30; P31; P33;
Wi P34; P35; P36; P39;
o & P40; P41; P42; P43;
Oz P44; P49.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quanto ao critério “Sinalizar as etapas da avaliagdo formativa”, as quais se
definem pelo Diagnostico da aprendizagem com o levantamento de evidéncias, a
andlise dessas e a tomada de decisdo, destaca-se que dezoito professores se
encontram no nivel basico. Nesse nivel, os relatos dos professores indicam uma
dessas etapas, com a predominancia do registro do diagnostico da aprendizagem ou
da adequacdo de metodologias. Apenas os professores P11, P24 e P42 indicaram
mais de uma etapa da avaliagdo formativa em seus discursos, caracterizando-se
como nivel avancado nessa caracteristica. Salienta-se que, em relacdo a essa
expectativa, nenhum professor se encontra no nivel competente, o qual é
representado pela indicacdo das trés etapas da avaliacdo formativa. Esse dado é
relevante pois, como corroboram Morales e Ferndndez (2022), a avaliacdo
caracteriza-se como formativa com a realizacéo das trés etapas.

No critério “Reconhecer a importancia da autoavaliacdo para a aprendizagem”,
observa-se que uma maioria signficativa (vinte e quatro) dos professores se encontra
no nivel inicial, pois ndo ha sequer mencao desse processo em seu discurso. Esse
resultado demonstra um ponto de atencao para reflexdo e discusséao na formacéo de
professores, de modo que a autoavaliacdo € um processo que precisa ser
sistematizado e incentivado para ocorrer de maneira satisfatéria, contribuindo para a
aprendizagem dos estudantes.

Dos trinta professores cujo discurso foi avaliado por meio da matriz indicada no
Quadro 7, vinte e cinco deles se encontram no nivel inicial em relacdo a “Discutir o
papel do erro na aprendizagem”, que se caracteriza pela ndo mengao ao erro ou as
dificuldades de aprendizagem. Como expressa Sanmarti (2015), o erro € ponto de
partida para aprender, sendo que se 0s professores nao reconhecerem as dificuldades
de aprendizagem dos estudantes e nem refletirem a respeito dos equivocos nas
estratégias de pensamento que elas representam, ndo é possivel organizar um
processo de ensino eficiente para superacdo de obstaculos e, consequentemente, a
aprendizagem.

Outro aspecto essencial de um processo avaliativo coerente com o0s
pressupostos da avaliacdo formativa € a relacdo dos objetivos de aprendizagem
estabelecidos no planejamento de ensino com a elaboracao de critérios de avaliacéo.
Na visdo de Anijovich e Gonzéalez (2011), a falta de critérios avaliativos resulta em
problemas como a subjetividade de maneira decisiva e a desorientacdo dos alunos

sobre o que se espera deles. Para os autores, os critérios sdo marcos de referéncia
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gue devem ser claramente formulados, compartilhados e, até mesmo, construidos
com os alunos.

Todavia, apesar do papel fundamental dos critérios no processo avaliativo,
observa-se no Quadro 12 que nenhum professor registra em seu relato alguma
mencao aos critérios de avaliacdo, no entanto, apenas um faz referéncia aos objetivos
de aprendizagem. A ocorréncia de vinte e nove professores no nivel inicial, no que se
refere aos critérios de avaliacdo € um ponto de atencdo, pois, além de serem
parametros que norteiam o processo avaliativo e o tornam valido e confiavel, a falta
de conexdo e identificacdo de critérios compromete a realizacédo da autoavaliacao dos
alunos. E como é destacado neste trabalho, a autoavaliacdo é precedente para a
aprendizagem e para a formagao dos estudantes.

Nota-se neste estudo, portanto, que dos quarenta e nove professores
participantes da pesquisa, trinta e dois fazem referéncia a algum aspecto da avaliacéo
formativa em seu discurso. Dessa por¢ao de docentes, destaca-se que as concepcoes
de dois professores estdo relacionadas ao nivel inicial em todos os critérios e de
dezesseis que atingiram, no maximo, o nivel “Basico” referente as caracteristicas da
avaliacao formativa. Em relacdo aos demais niveis, sete professores se enquadraram
no “Avancado” e outros sete caracterizaram-se como “Competente”, alcangando
esses hiveis em pelo menos uma das expectativas avaliadas.

Os resultados indicam que uma porcao consideravel dos professores apresenta
em suas concepcdes algum aspecto relativo a avaliacao formativa, o que pode
representar que tais discussfes estdo presentes no cotidiano escolar, ainda que de
maneira discreta e pouco estruturada. A superficialidade com que a maioria dos
professores se refere a finalidade formativa da avaliacdo, reforca a importancia de
reflexdes e discussbes tedricas com este tema. Assim, 0s resultados voltam-se a
necessidade de uma formacdo docente mais consistente a respeito da relagao
indissociavel entre avaliacdo e aprendizagem, de maneira a contribuir para a

aprendizagem de todos os estudantes.

5.4 AUTOAVALIACAO

Sanmarti (2009, p. 50) sublinha que “a capacidade para aprender esta
intimamente relacionada com a capacidade para autorregular a aprendizagem”,
configurando a autoavaliagio como um processo fundamental para o

desenvolvimento cognitivo do aluno. Apesar de essencial, observa-se no contexto
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escolar uma implementacao superficial e pontual da autoavaliacdo, deixando-a aguém
de seus objetivos e possibilidades no processo de ensino e aprendizagem. As trés
primeiras questfes da terceira se¢cdo do questionario se referiram as dimensfes da
autoavaliacdo, perguntando aos professores sobre o planejamento da autoavaliacao,
sua perspectiva sobre a contribuicio desse processo na aprendizagem dos
estudantes e quanto aos instrumentos que seriam adequados para realizar a
autoavaliacdo em sala de aula como representado no Quadro 2.

Em relacdo ao planejamento de momentos e estratégias que favorecam a
autoavaliacdo em sala de aula, quatro professores indicaram que nao realizam esse
processo (P18, P21, P45, P46), embora um deles afirmou que estimula sua realizacao
de maneira informal pelos estudantes (P18). O professor identificado como P21
registrou que a autoavaliagéo pode contribuir para a aprendizagem de forma a ter mais
objetividade ao que se ensina e sugeriu a retomada de contelldo como um instrumento
para sua implementacao em sala de aula. Para o professor P45, a autoavaliacao pode
contribuir para a aprendizagem, provocando nos estudantes maior interesse pelos
contetdos e sugeriu a utilizacdo de formularios para sua realizacdo. J4 o docente
identificado como P46 alegou ndo saber como a autoavaliacdo pode contribuir para a
aprendizagem e nem de instrumentos que auxiliam a sua realizacdo em sala de aula.

O professor P18 indicou que, em termos de contribuicdo para a aprendizagem,
a autoavaliacdo dos alunos, assim como dos professores, proporciona a reflexdo
sobre a pratica, pois “os estudantes podem encontrar pontos fortes e, também, onde
podem tentar melhorar”. No que se refere aos instrumentos para a autoavaliagao, o
professor sugeriu que a forma mais facil seria em formato de texto com tdpicos
norteadores ou em uma roda de conversa com outros alunos participando. Destaca-
se que, em paralelo a segunda secao do questionario, em que 0s professores
ordenaram os termos relacionados a avaliagdo de acordo com a importancia que Ihes
conferem, observa-se que o docente identificado como P18 indicou como mais
importante o termo “Autonomia”. Esse fato mostra-se incoerente com a escolha do
termo “Autonomia” como mais importante na se¢édo anterior, pois a autoavaliacéo é
essencial para o desenvolvimento da autonomia do estudante.

Anijovich e Gonzalez (2011) defendem que para o aluno aprender a se
autoavaliar é necessario um processo consciente e reflexivo, em que as praticas e
instrumentos de autoavaliagcdo possuem um papel fundamental. Dessa maneira,

aprender a se autoavaliar ndo € algo espontaneo, sendo necessario o planejamento
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de acdes que promovam uma dinamica de autorregulacdo em sala de aula. Por isso,
ainda que o professor indiqgue a autonomia como um fator relevante na avaliacdo e
incentive verbalmente a realizacdo da autoavaliacdo em suas aulas, a efetividade
dessa acdo é consideravelmente menor que o desenvolvimento de acbes de
autoavaliacdo planejadas, conforme o contexto e 0s sujeitos envolvidos.

Dos demais professores que responderam ao questionario, o professor
identificado como P43 relatou efetuar poucas ac¢des de autoavaliacdo em sala de aula
e ter interesse em realiza-las de maneira mais consistente. O docente ndo indicou
instrumentos para a implementacao desse procedimento em sua acéo docente, porém
relatou quanto a contribuicdo para a aprendizagem que, “quando existe interesse por
parte dos alunos eles podem assumir o processo de ensino aprendizagem”, além de
citar a verificacdo de notas pelo préprio aluno. A resposta do professor é interessante
pois credita ao interesse dos alunos a assuncdo de seu protagonismo nha
aprendizagem, discurso amplamente divulgado no contexto escolar. E evidente que o
interesse dos alunos na aprendizagem € pressuposto para seu engajamento nas
acOes em sala de aula, no entanto, ndo se pode utilizar esse fato como justificativa
para o fracasso de muitas propostas de ensino.

Segundo Morales e Fernandez (2022), a motivacdo € um aspecto da
autorregulacéo da aprendizagem e consiste em um processo e nao um produto, o que
impede de observéa-la diretamente, mas inferimos a sua presenca a partir de acdes. A
motivacao € essencial para perseguir um objetivo e, “En este sentido, la evaluacion
formativa afectara a como responden las personas a las dificultades, los problemas,
los fracasos y los contratiempos que encuentran cuando persiguen objetivos a largo
plazo™ (Morales; Fernandez, 2022, p. 150). Dessa maneira, ao contrario do alegado
por muitos educadores, a motivacdo ndo é uma propriedade de responsabilidade
exclusiva do educando, uma vez que suas ac¢des também influenciam na motivacao
dos estudantes.

Dos professores respondentes ao questionario, 41 relataram situacdes em que
intentam favorecer a autoavaliagdo em sala de aula. Essas informacbes sao
importantes pois, além de indicar elementos das concepg¢des dos professores sobre a

autoavaliacdo, revelam dados valiosos para programas de formagéo de professores

& Neste sentido, a avaliagdo formativa afetara a forma como as pessoas respondem as dificuldades,
problemas, fracassos e contratempos que encontram na prossecucgao de objetivos de longo prazo
(Morales; Fernandez, 2022, p. 150).
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com este tema. Anijovich e Gonzalez (2011) associam a autoavaliacdo com a
implementacéao sistematica de acdes, ou seja, acdes esporadicas ou espontaneas nao

configuram um processo consistente de autoavaliacao.

5.5 O CURSO DE EXTENSAO: RELATO DOS ENCONTROS

O curso de extensdo denominado “Ensino-Aprendizagem-Avaliacao:
contribuigdes teoricas e perspectivas para a pratica pedagdgica” foi realizado em seis
encontros e proporcionou para a pesquisa uma Vvisao mais consistente a respeito da
concepcao e pratica dos professores sobre avaliagdo. A partir do questionario inicial,
vinte e seis professores manifestaram interesse em patrticipar do curso de extensao,
entretanto, apos o0 contato com a pesquisadora houve o retorno apenas de nove
docentes confirmando a participacdo. O curso foi realizado de maneira remota de
modo a proporcionar flexibilidade e ampliar as possibilidades de participacdo de
professores que residem em locais distantes da universidade.

Em termos de engajamento, no primeiro encontro, houve a participacao de oito
professores, dos quais cinco foram docentes que sinalizaram no questionario o
interesse pelo curso, dois professores de Ciéncias e Biologia que atenderam ao
convite pessoal da pesquisadora e uma professora que soube do curso por meio de
divulgacao eletronica. Na semana seguinte, retornaram para o segundo encontro dois
professores que haviam participado do primeiro momento e a adesdo de uma
professora que leciona no municipio de Curitiba que soube do curso por meio de sua
divulgacdo e que se interessou pela tematica. No terceiro encontro, houve a
permanéncia de dois professores que haviam participado dos dois encontros
anteriores, da professora de Curitiba que iniciou 0 curso no segundo encontro e 0
ingresso de uma professora que havia respondido o questionario, mas ainda nao
esteve presente aos encontros realizados até o momento. A partir do quarto encontro,
seguiu-se com a participacao de trés professores: um que frequentou o curso desde
0 primeiro encontro, da professora que ingressou no segundo e daquela que comecou
a participar no terceiro encontro. Os trés professores participantes permaneceram
durante toda a realizacdo do curso de extensdo, envolvendo-se ativamente nas
discussoes e propostas de atividades.

Os encontros e suas particularidades serdo analisados nos topicos seguintes e
cada professor sera representado pela sigla P seguida de uma indicacdo numérica.

Os professores participantes do curso que ja haviam respondido o questionario serao
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identificados com a mesma simbologia utilizada na analise desse instrumento.
Considerando que no questionario inicial houve a resposta de 49 professores, 0s
docentes participantes do curso que ndo haviam respondido o questionario inicial
serédo identificados pela numeragao 50 em diante. Durante a realizacao da pesquisa,
buscou-se o0 engajamento do maior nimero possivel de professores, entretanto, a
partir do envolvimento dos trés professores que seguiram até a conclusdo do curso,
P33, P46 e P52, foi valorizado o aprofundamento na compreenséao desses sujeitos a
respeito de suas concepc¢des e praticas de avaliacdo escolar. Nas secdes seguintes
ha o relato de seis encontros em razéo de que 0 Sétimo e o oitavo encontro consistiram

na orientacdo remota para elaboracéo das matrizes de avaliacdo e sua socializacao.

5.5.1 O primeiro encontro: o que é avaliar?

Nesse encontro, participaram os professores P14, P43, P45, P46, P47, P50,
P51 e P53 e foi proposto a discusséo dos conceitos e definicdes de avaliacdo apos a
apresentacao pessoal e compartiihamento de expectativas dos professores para o
curso de extensdo. Assim, os professores falaram sobre sua formacéo, atuacao
profissional e necessidades em torno do tema avaliacdo que os impulsionaram a
participarem da pesquisa. Observou-se que, neste momento, houve uma grande
expressdo de sentimentos pelos participantes, reforcando a ideia de que a avaliacao

€ um dos temas escolares que mais desperta emocdes e sentimentos.

Como eu trabalho com mateméatica, basicamente é um pouco
desesperador [...] ndo tem sido um bom periodo. [...] Eu ndo sei, eu
tenho que aprender mais. Entédo foi isso que me chamou mais atengéo
no tema do teu curso, tentar entender melhor aqui e ver o que da para
melhorar (P46).

A questdo da avaliagcéo para mim € uma coisa que me incomoda muito,
porque eu ndo consigo fazer eles irem bem. Eles dizem que entendem
0 que eu explico, que eu explico bem. Chega na hora da avaliacéo,
parece que da um branco e eles ndo conseguem. [...] Ai eu fagco prova
em dupla e com consulta e eles conseguem ir mal (P52).

Os professores P46 e P52 relacionam a necessidade de aprender mais sobre
avaliagdo com experiéncias negativas em sala de aula e com o fato de seus alunos
apresentarem baixos desempenhos nas atividades propostas. Observa-se, nesse
momento, uma concepcao da avaliagdo como uma etapa final no processo de ensino
cujo resultado verifica seu sucesso ou fracasso. Do mesmo modo, a professora P43

relatou “eu tenho dificuldade em preparar avaliagdes porque eu demoro muito [...] a
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gente tem preocupagdo com o que é passado para os alunos, o que a gente espera
deles. Como cobrar isso também”. Nesse discurso, é possivel inferir que a docente
associa a avaliacdo com um instrumento de verificagdo de conhecimento pois indica
gue possui dificuldade para sua elaboracéo e sua fungéo para cobrar o que os alunos
sabem. Entretanto, a avaliacdo constitui-se em um processo amplo e complexo, que
se utiliza de determinados instrumentos, porém a compreensao do processo avaliativo
extrapola o campo técnico e instrumental. Como afirmam Freitas et al. (2009, p. 7) “ha
muito mais que técnica por tras do fenbmeno avaliativo”.

Outra caracteristica interessante em relacdo as expectativas dos professores
para o curso de extensdo é a percepcao dos desafios que a pandemia colocou a
educacédo. A professora P51 leciona ha mais de vinte anos e relacionou a participacao
no curso com a possibilidade de novos aprendizados que auxiliasse no
desenvolvimento de uma avaliacdo em sala de aula coerente e inovadora apos as
mudancas que a pandemia provocou no contexto escolar.

Eu acho que eu tive um choque depois da pandemia que a gente
esta...a gente recebeu os alunos com varias dificuldades, varias, e eu
vou colocar as sequelas da pandemia. E a gente tem que, eu acredito,
que eu tenho que inovar na forma de avaliar como um todo para
melhorar 0 meu desempenho (P51).

Apbs a apresentacdo de cada participante e das pesquisadoras, iniciou-se um
momento de discussdes tedricas em torno do tema “Avaliagdo”. Ao longo de todo o
curso, foram realizados diversos questionamentos de modo a promover a participacao
dos professores e o0 levantamento de suas concepcles e praticas avaliativas. No
primeiro encontro, o questionamento chave foi “Por que sem avaliacdo n&o ha
aprendizagem?”. Essa pergunta se pauta nos pressupostos teoricos que defendem a
avaliacdo como um eixo fundamental do ensino e aprendizagem. De acordo com
Sanmarti (2009, p. 14) que declara “A avaliagdo € o motor da aprendizagem, ja que
dela depende tanto o que e de que forma se ensina, quanto o que e de que forma se
aprende”. As respostas a esse questionamento proporcionaram um rico momento de
discussdo que fez emergir pensamentos diferentes a respeito da avaliacdo na
aprendizagem.

Por que sem avaliagdo ndo ha aprendizagem? E quem disse que é a
avaliacdo que traz o conhecimento? [...] Eu ndo concordo que é
através de uma avaliacdo que vai existir aprendizagem. Existem
outras maneiras sim, de vocé conseguir fazer com que o teu aluno
demonstre o aprendizado que ele teve, ndo s6 através de uma prova
(P45).
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Eu gostaria assim...porque com essa pergunta "Por que sem avaliacdo
nao ha aprendizagem?" pensando...€ meio rasteiro isso. Mas como a
gente viu, a avaliacdo ndo deve ser pensada sO nesse contexto de
uma prova, de vocé esta fazendo a prova, assim se vocé pensa a
avaliacdo como um processo continuo, como estava sendo, como se
imagina, se vocé ta avaliando o aluno o tempo todo, vocé percebe
guando ele ndo esta aprendendo. Entdo eu acho que nesse sentido,
se vocé ndo avalia o que vocé esta fazendo para saber se ele esta
aprendendo ou ndo, vai acontecer isso. Sem a avaliacdo ndo tem a
aprendizagem. Mas mais nesse sentido do que no sentido de dar
aquela prova formal que vocé precisa por nota la no boletim (P46).

A professora representada por P45 relaciona a avaliacdo com a prova, uma
associacdo muito comum nao apenas nos docentes, mas também em alunos, pais e
na sociedade de maneira geral. A professora faz uma afirmacao coerente ao destacar
que hé diversas maneiras dos alunos demonstrarem o aprendizado, mas nao
compreende que a avaliacdo representa um processo mais amplo do que a prova
escrita. Por outro lado, o professor P46 faz uma descricdo muito adequada da relacéo
entre avaliacdo e a aprendizagem destacando que a avaliacdo discutida até o
momento estd voltada a um processo continuo sem o qual ndo é possivel ter
aprendizagem. Esse questionamento consistiu em uma provocacao as reflexdes que,

possivelmente, os professores ndo haviam realizado até o momento.

5.5.2 O segundo encontro: para que avaliar? A avaliacao formativa

No segundo encontro, participaram os professores P46, P50 e P52 e,
inicialmente, foram retomadas as questfes e o0s conceitos trabalhados no primeiro
encontro a respeito da observacdo de mudancas na pratica docente, a partir das
discussdes da semana anterior. Os professores P46 e P50 relataram que nos dias
seguintes ao encontro recordavam sobre os assuntos abordados, porém com o passar
do tempo, foram se distanciando das reflexdes devido ao curto tempo disponivel e ao
excesso de atividades. De maneira geral, a falta de tempo e a grande demanda de
atividades sdo queixas recorrentes dos professores em relacdo as propostas de
trabalhos diferenciados ou sob uma perspectiva inovadora. Entretanto, considera-se
relevante o comprometimento desses docentes com o curso e a aprendizagem sobre
avaliacao apesar de tais contestacoes.

Apds o0 momento inicial, foram discutidos nesse segundo encontro os tipos de
avaliacdo e a relacdo da avaliacdo formativa com as decisGes pedagdgicas, assim

como da avaliacdo somativa com as decisdes sociais. Para isso, foi questionado aos
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professores “Quais as finalidades da avaliacdo que realizamos em sala de aula?”,

abrindo-se um momento para discussao.

E que pensando aqui, quando esta aqui "quais as finalidades", né? Eu
como apliquei a prova agora, entao o que eu penso de avaliagdo, € a
guestdo de nota mesmo. Eu sou muito preso a isso ainda, entdo eu
tenho muito essa questé@o. Entéo a finalidade é dar uma nota para o
aluno que meca dentro da minha cabeca qual € o contetido apreendido
daquilo tudo o que a gente trabalhou. E bem linear. E aquela coisa
linear que vocé disse, tem um contetdo, método eu avalio para saber
como que é. E bem diferente dessa proposta. Ento a finalidade ainda
hoje, quando avaliei, era isso. Eu preciso ter um instrumento que diga
0 quanto de matematica aquele sujeito aprendeu (P46).

Essa pergunta quais as finalidades das avaliagbes que realizamos em
sala de aula me deu uma angustia agora, porque é isso que o0 P46
falou, a gente fica preso a nota. Dai tem trés pontos que a gente tem
que dar no Quizzes’, dois pontos tém que ser da prova Parana, ja séo
cinco pontos que foram embora. E dai? Como é que eu vou ficar
fazendo avaliagdo depois? Como é que eu vou avaliar o meu aluno?
Porque € uma avaliagdo em sala, mas que néo fui eu que fiz. [...] Entao
assim, eu sinto que cada vez menos eu estou conseguindo avaliar o
meu aluno, porque fechou os dez pontos, o aluno néo vai mais fazer
avaliacao. E dai? Como é que eu vou saber? Como que eu vou fazer
esse diagnostico? (P52).

E interessante que o professor P46 havia dito no encontro anterior que a
avaliacao é fundamental para a aprendizagem, pensando nela como um processo e
nao apenas como uma prova. Entretanto, ao questionar a respeito das finalidades da
avaliacdo, o professor destaca que, em sua perspectiva, a avaliacdo serve para
atribuir nota aos alunos. O discurso do docente possui trés pontos relevantes, o
primeiro diz respeito ao fato de que ele demonstra ter consciéncia de que a avaliacao
deve ter uma finalidade mais ampla, porém, que em sua experiéncia e pratica a
avaliacao esta associada a verificacdo de conhecimento e atribuicdo de nota. Esse
relato corrobora a ideia defendida por Becker (1993) a respeito das incoeréncias entre
o discurso dos professores e sua pratica pedagogica, que se demonstra como
resultante de suas concepc¢des epistemoldgicas.

Ainda em sua resposta, o0 professor indica que a avaliacao verifica o contetdo
aprendido pelo aluno por meio da realizacdo de sua prova para medicdo do

conhecimento do estudante. Entretanto, a prova néo consiste em um instrumento

7 Plataforma subsidiada pela Secretaria de Educagdo do Estado do Parana para realizagdo de
questionarios eletrbnicos pelos estudantes. No contexto de atuagdo dos professores, ha
obrigatoriedade de acesso dos alunos e engajamento nessa plataforma.
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capaz de realizar afericbes precisas, por sua vez, representa um documento que
coleta respostas dos estudantes, fornecendo informacdes sobre sua aprendizagem
(Vaz, 2022). Em terceiro lugar, o professor ressalta que a nota atribuida ao aluno mede
“dentro de sua cabecga” o quanto aquele aluno aprendeu. Esse ponto € importante,
pois destaca a vulnerabilidade da nota como um nimero que subjetivamente expressa
um conhecimento. Nesse sentido, ressalta-se que, como afirmado por Moretto (2014),
a aprendizagem é um processo interior ao aluno e que a interpretagédo conferida pelo
professor nem sempre corresponde fielmente ao que o aluno pensa. Além disso, Vaz
(2022) aponta que a nota € uma tentativa de quantificar as informacdes obtidas, nao
sendo possivel comprovar a correspondéncia entre a aprendizagem de um aluno e
seu desempenho em uma prova. Nesse contexto, € valido ressaltar, também, a
presenca de um fator interpretativo até mesmo na mateméatica ou outras ciéncias
exatas, pois os professores podem analisar de maneiras distintas as interpretacdes
dos estudantes, devido as concepcdes particulares sobre matematica, sobre o
conhecimento e, até mesmo, sobre a educacéo (Vaz, 2022).

No discurso da professora P52, observa-se um sentimento de impoténcia
diante da imposicao pelo sistema da atribuicdo de notas e, ao mesmo tempo, uma
concepcado da avaliacdo como as atividades realizadas em sala de aula que, de
alguma forma, podem ser valoradas. A docente demonstra certa inquietacdo com a
necessidade de seguir um protocolo previamente estabelecido, mas ndo aponta a
avaliacdo como um processo além da realizacdo de atividades e atribuicdo de notas
mesmo pensando nela como um diagndstico. Em termos de finalidade da avaliacao,
destacam-se os discursos desses dois professores, ambos predominantemente

somativos.

5.5.3 O terceiro encontro: para que avaliar? A avaliagdo externa

No encontro seguinte, foi dado continuidade as finalidades da avaliagdo com
foco nas avaliacdes externas com a participacdo dos professores P33, P45, P46 e
P52. Os professores foram interrogados a respeito da relacdo entre a avaliacédo
externa e o contexto de sala de aula, bem como de sua influéncia nas avaliagbes na
pratica pedagogica. Nesse momento, levantaram-se muitas opinides, insatisfacoes e
reflexdes dos professores. Destaca-se que, no dia do terceiro encontro havia sido

realizada em todas as escolas do Estado a segunda edicdo da Prova Parana 2023,
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uma avaliacdo externa que desperta inUmeras inquietacdes nos profissionais da

educacéo da rede estadual.

Eu particularmente, acho péssima a avaliagdo externa. Eu
acho...Como é gue eu posso explicar assim? Eu acho que chega a ser
um desservico, porque, por exemplo, caiu questao que eu ndo cheguei
a dar conteudo, que eu ndo cheguei ainda com os alunos. Porque tem
Prova Parana, dai a gente ndo da contetido nesse dia, tem SAEB para
0S nNonos anos, é um dia com a avaliacao externa, que a gente nao da
aula, a gente tem a nossa avaliagao. [...] Eu ndo consigo ver aspecto
positivo, ndo. Porque, as vezes, eu fico com sensagdo de que quem
faz essas avaliagdes nunca entrou numa sala de aula. E parece que
s0, quer indice. ‘Ah, é para gente ver como esta a aprendizagem’. Me
desculpa uma prova externa nao tem como medir a aprendizagem dos
alunos, porque quem fez aquela prova ndo estava em sala de aula,
nao sabe das dificuldades deles (P52).

Minimamente eu vejo alguma vantagem nessa prova. Porque vocé
consegue ter...eu gosto dessa questdo de classificacdo, de saber em
gue nivel que vocé esta no contexto todo. Eu acho bacana saber se
teu trabalho esté indo, est4 avancando ou ndo. Eu gosto desse tipo de
comparacado. Entdo, nesse sentido, eu acho a prova externa uma
prova que avalia o trabalho na medida do possivel. Claro, ndo € a ferro
e fogo, mas eu ainda vejo um pouquinho de vantagem nesse aspecto.
Saber se esta todo mundo caminhando mais ou menos parecido. Se
estdo muito para tras, ou muito para a frente (P46).

O sentido positivo que eu vejo que deveria ser, € dar uma meta para
fazer propostas, novas propostas para melhorar a educacéo, além de
saber o nivel de propor o que mais podemos fazer. O que mais
podemos levar para aquela regido. Mas a gente vé que por tras dessa
avaliacao ndo é isso que eles estdo querendo ter. Tem umas outras
entrelinhas 14, tem outras intengfes. O que menos interessa para eles
é se aluno esta aprendendo ou n&o. Eles querem saber o nimero. E
iSso que eu vejo, mas a validade dela para mim é olhar para aquilo. E
se fosse visto como é, com todo cuidado para realmente fazer, trazer
politicas publicas, politicas educacionais que viessem favorecer o
aluno (P33).

Eu vou falar, eu ndo acho que influencia, eu acho que s6 atrapalha
porque os alunos ndo querem saber de nada, se eles sabem que vai
ter Prova Parana eles querem faltar, se vai ter OBMEP, eles querem
faltar, eles acham tudo ruim, ficam falando palavréo e eles ndo leem
nada, chutam tudo. Por isso que eu ndo concordo, porque eu acho que
nao é um parametro para saber o aprendizado desse aluno (P45).

Nota-se no discurso dos professores grande insatisfacdo com a realizacdo das
avaliacdes externas no contexto escolar. Com excecdo de P46 que indicou uma
perspectiva positiva para esse tipo de avaliacdo, os demais docentes criticaram a

elaboracéo, aplicacdo e o que é feito com os resultados das avaliacbes externas.
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Destaca-se no discurso de P52 a dissociagao entre “dias de conteudo” e “dias de
avaliacao”, concepcgao apresentada por diversos professores que, como apontam
Roldao e Ferro (2015), concebem os campos do ensinar/aprender separadamente do
avaliar/classificar. Além disso, a professora refor¢ca a ideia da avaliagdo, ainda que
seja a avaliacdo externa, na medicdo de conhecimento dos alunos. A professora P33
aborda a necessidade da utilizacdo dos resultados das avaliacbes externas para
politicas publicas voltadas & melhoria da educagdo, o mesmo nédo sendo observado
na pratica. Enquanto a professora P45 afirma que as avaliagfes externas apenas
atrapalham o cotidiano escolar e ndo proporcionam informacdes Uteis para a pratica
pedagdgica do professor.

A perspectiva da professora P33 demonstra-se relevante, pois, ainda que em
meio as controvérsias, a avaliacdo externa pode ser Util para a estruturacdo e
mudancas necessarias, consistindo em um instrumento de avaliacdo institucional e
curricular. Segundo Sanmarti (2009), a avaliacdo externa pode ser um indicador para
auxiliar na identificacdo dos pontos fortes e fracos de uma equipe, contribuindo para
a elaboracgao de planos de melhoria. A autora destaca que “as mudancas no curriculo
e nas metodologias de ensino ndo vém tanto da implantacdo de novos programas por
parte dos governos, mas sim das mudancgas nas provas externas” (Sanmarti, 2009, p.
109). De maneira geral, entretanto, as avaliacbes em larga escala sao realizadas de
forma alheia a realidade escolar e ndo trazem retornos consistentes das equipes
gestoras que as aplicam na sala de aula. O professor se vé, muitas vezes, na posi¢ao
de “preparador” dos alunos para a realizagao dos testes e, além de nao se sentirem
amparados pelos responsaveis pelo sistema de avaliacdo, eles se veem na exata

posicéo oposta: a de culpados pelo insucesso dos alunos.

Parece que eu néo estou ensinando, passando conhecimento para o
meu aluno. Eu estou preparando-o para avaliacdo externa. Entéo,
assim, o que eu estou fazendo ali? Eu me sinto as vezes, num cursinho
preparando-o para essa prova (P52).

De acordo com Sanmarti (2009), a utilizacdo das avaliagdes externas para a
melhoria da pratica pedagogica depende de os professores atestarem que as equipes
gue promovem tais avaliacdes colaboram com eles na resolugdo dos problemas da
pratica educacional e favorecem sua autonomia. Entretanto, os docentes ndo se
sentem apoiados dessa maneira e, quando questionada a respeito da utilizacdo dos

resultados das avaliacdes externas a professora P45 declarou “Eu néo trabalho, ndo
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revejo, porque eu sei que eles chutaram, eles ndo estdo nem ai. Entdo eu continuo o
meu conteudo”. Assim, nota-se uma percepc¢ao das avaliacbes externas como algo
dissociado da préatica do professor, que ndo fornece informacdes Uteis para seu
planejamento de ensino.

Como destacado no segundo capitulo desta tese, o sistema de avaliacao
externa provoca inUmeros questionamentos em relacdo a sua validade, confiabilidade
e, principalmente, utilizagdo como instrumento de culpabilizacdo das equipes atuantes
nas escolas. Sua aplicacdo de maneira censitaria e a cobranca cada vez mais explicita
de melhoria dos indices como objetivo e ndo como resultado de um processo de
transformacdo do sistema de ensino, geram nos profissionais da educacéo
resisténcias e desconfiangas. Muitas vezes, os docentes encaram tais avaliagcoes
apenas como um instrumento de controle o que, segundo Sanmarti (2009), provocara
efeitos contrarios aos resultados aparentemente buscados. Nesse sentido, é relevante
gue o professor assuma uma posi¢ao critica em relacdo as avaliagbes externas,
porém, uma critica que também envolva a analise de sua préatica sempre visando a
melhoria da aprendizagem dos alunos. Dessa maneira, o professor deve, com toda
certeza, lutar por sua autonomia e reforca-la a partir da compreensao das dificuldades
de seus alunos e das estratégias para sua superacdo o0 que, em alguns momentos,

pode decorrer das avaliacbes externas.

5.5.4 O quarto encontro: como avaliar?

A partir das discussdes sobre as finalidades das avaliacfes realizadas em sala
de aula e da avaliacdo externa, procedeu-se no quarto encontro as discussfes a
respeito dos instrumentos avaliativos com os professores P33, P46 e P52 que
permaneceram até a conclusdo do curso. No inicio desse encontro, foi levantado o
seguinte questionamento: “Se a avaliacdo € essencial para que acontegca a
aprendizagem, na perspectiva de vocés, qual seria a melhor maneira de avaliar?”.

Assim, obteve-se as seguintes respostas:

E dificil, mas eu acho e procuro fazer, quando estou em sala de aula,
0 maximo a avaliagcao continua mesmo, ndo so6 a formal, mas sim todo
0 processo desde o inicio do trimestre. [...] Tem todo o percurso,
porgue nos temos a avaliagdo procedimental, a avaliagdo atitudinal,
porque a gente ndo pode ficar s6 na formal (P33).
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Eu até estava discutindo isso hoje com os alunos, porque eles ndo
fazem os Quizzes. Eu fiz avaliacdo em dupla e com consulta. Virou um
trabalho, né? Eles conseguiram ir mal, podia consultar o livro, o
caderno. Ai o caderno eu dou nota e ndo fazem. Eu falei. Gente, eu
nao sei mais o que fazer, entdo a minha inteng&o no terceiro trimestre
€ ndo fazer avaliagcdo formal, né? (P52).

A melhor forma € aquela discusséo de ndo avaliar sé o formal mesmo,
mas ndo € o que é possivel. Por enquanto, ndo é o que é possivel,
porque eu tenho um terceiro ano e agora a prova do SAEB esta
apertando muito. O colégio precisa mudar o indice que foi colocado 14,
tem que melhorar quase 1% (P46).

Diante da recorréncia do termo “avaliagao formal” no discurso dos professores,
levantou-se o0 questionamento a respeito da diferenca entre avaliacdo formal e
avaliacao informal em sala de aula. A associagao da avaliagao formal com a prova foi
unanime: “Eu entendo como formal aquela prova que tem que ter o cabecalho da
escola, tudo bonitinho. Ai o aluno vai 4, ele estuda, ele responde, entrega e néo sei o
qué” (P52), “Formal pra mim é prova” (P33) e “O formal é aquilo que eu coloco numa
prova ‘qual é o coeficiente angular da reta?’ e ele vai ter que fazer alguns calculos e
ter a memoaria fresca para saber o que faz e registrar’. Destaca-se, nesse contexto,
gue as pesquisadoras levantaram a discussao a respeito da avalia¢do formal pautada
na concepcao de que “Atividades formais de avaliagdo envolvem planejamento
refletido antes da instrucao e agdes propositadas ao longo dela” (Russel; Airasian,
2014, p. 106), as quais nao, necessariamente, consistem em provas. Os autores
destacam que avaliacdes formativas formais fornecem informacdes relevantes sobre
a compreensdao dos alunos e que podem ser coletadas por meio de diversas técnicas,
pois 0 que separa dados de uma avaliacao formal de informal é sua coleta intencional
e planejada.

Assim, a partir da concepcao de que a avaliagcdo formal se relaciona com o
planejamento das acOes desenvolvidas em sala de aula, questionou-se aos
professores em que momento comeca a avaliacdo na pratica docente. Nao houve
respostas para essa pergunta e, por isso, a pesquisadora abordou com os professores
o fato de que a avaliagédo escolar tem inicio no planejamento. Luckesi (2011, p. 19)
defende que “a pratica da avaliagao operacional tem como ponto de partida uma acao
intencionalmente planificada”, visto que acdes espontaneas ndo possuem uma
direcdo tracada, que consiste em uma condicdo para a avaliacdo intencional, ou
formal, como descrito até aqui. Dessa maneira, perguntou-se aos participantes da

pesquisa o porqué de a avaliacdo escolar ter inicio no planejamento, ao passo que o
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professor P46 indicou que “justamente € no planejamento que a gente traca 0s
objetivos né? O que vocé quer alcancar, e se eles estdo no mesmo eixo € ali que tem
gue comecar a pensar”. O professor faz referéncia aos eixos propostos por Freitas et
al. (2009) que definem que objetivos e avaliacdo constituem o mesmo eixo do
processo pedagdgico. Ressalta-se, também, que este professor foi o Unico docente
gue indicou no questionario inicial aspectos dos objetivos de aprendizagem nas
finalidades da avaliacao.

Prosseguindo as discussbes sobre os objetivos de ensino e a avaliagéo,
guestionou-se quais sujeitos do processo pedagdgico devem ter conhecimento dos
objetivos de aprendizagem. “Eu acho que a gente tem que ter ele. O aluno precisa

conhecer também qual é o objetivo. Eu acho isso” respondeu P46.

Eu concordo. Mas eu acho que é importante, sei la. Eu vou comegar a
falar sobre teoria sintética da evolugdo. Entdo, gente, isso aqui € o
objetivo de vocés saberem, isso e tal coisa. Eu espero que no final
desse contetdo vocés consigam tal tal tal (P52).

Ambos os participantes defendem que os professores e estudantes devem ter
conhecimento dos objetivos de ensino, o que corrobora com a visdo de Russel e
Airasian (2024) que assumem a ideia de que o planejamento e a avaliacdo devem ser
orientados por um conhecimento claro dos objetivos desejados com a instrucdo. A
concepcao dos professores a respeito da necessidade de os alunos reconhecerem 0s
objetivos de aprendizagem é relevante para a constru¢do de suas compreensdes
sobre a definicdo e o compartilhamento de critérios de avaliacao.

ApoOs a discusséo tedrica sobre os niveis e dominios dos objetivos de ensino
pautada em Russel e Airasian (2024), foram levantados questionamentos a respeito
das relacdes entre a construcéo do planejamento de ensino e da avaliacdo em sala
de aula.

Eu acho que o resultado da avaliacdo vai interferir no andamento do
planejamento também, porque pela avaliacdo eu posso ver se a
metodologia que eu escolhi deu certo ou ndo. N&o deu certo, entédo
pera ai, para tudo. Mudar isso aqui. Ah, isso aqui, Nossa, isso aqui
deu muito certo, continua fazendo, que é aquela coisa que toda
avaliacdo é diagnostica é verdade (P52).

A professora P52 reforca a categoria de concepcao definida na anélise do
guestionario de que uma das finalidades da avaliacdo estéa relacionada a adequacéao

de estratégias de ensino. O planejamento de ensino como indicado pelo professor
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P46 “ndo é algo que seria estanque”, visto que é relevante a reflexdo sobre sua
organizacédo e implementacdo durante todo o processo pedagdgico.

Em seguida, foram levantados dois questionamentos: “Qual elemento do
processo avaliativo € diretamente definido a partir dos objetivos de ensino indicados
no planejamento?” e “Como os objetivos de ensino relacionam-se com a definicdo dos
instrumentos avaliativos?”. Os professores demonstraram dificuldade para responder
ao primeiro questionamento e investiram na pergunta relativa aos instrumentos de

avaliagéo.

Eu acho que a dois tem a ver com o que eu falei no comeco sobre o
gue eu quero. Dai eu defino os meus instrumentos avaliativos. Eu vou
mudar os meus instrumentos avaliativos desse trimestre para ver se
eu consigo atingir os objetivos que eu ndo consegui. Agora no
segundo para eu ver se da certo. Eu acho que € isso. A primeira eu
estou me batendo aqui ainda (P52).

Vou comecgar pela segunda porque a primeira eu ja até esqueci o que
perguntou. O instrumento que nés usamos deve ser diversificado,
porque como nés temos pessoas diferenciadas, né? Cada um, com
seu jeito de aprender. Entdo € isso que relaciona os instrumentos, que
pode ser o mesmo conteudo apresentado, uma, duas vezes, trés
vezes quantas precisar, com instrumentos diferentes, dependendo do
objetivo que eu tenho, da sala e da realidade que eu tenho (P33).

De maneira coerente e apropriada, as professoras indicam que a escolha dos
instrumentos de avaliacdo esta relacionada aos objetivos de aprendizagem definidos
no planejamento de ensino. Sanmarti (2009) destaca que o0s objetivos de
aprendizagem sado de diferentes tipos e expressos por operagdes distintas, por isso,
a selecao dos instrumentos de avaliacdo deve facilitar a realizacdo de diferentes
operacOes pelos estudantes. Além disso, a autora defende que o instrumento de
avaliacdo também consiste em um instrumento de aprendizagem, que serve para o
aluno refletir sobre o conhecimento que tem e sobre possiveis decisdes de mudanca
gue deve tomar. Ainda que de maneira inconsciente aos professores, a concep¢ao da
estreita relacdo entre a definicdo de instrumentos avaliativos e 0s objetivos de
aprendizagem esta presente em seus discursos. Entretanto, como observado até o
momento, a diversificagdo dos instrumentos pode ainda ndo estar associada a um
processo de avaliacdo formal, o que buscou problematizar e refletir durante o curso.

Os professores manifestaram certa facilidade em dissertar a respeito dos
instrumentos avaliativos, porém, em seu discurso ndo houve esclarecimentos sobre

guais elementos do processo avaliativo os objetivos de aprendizagem definem de
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maneira direta. Dessa forma, foi explorado pela pesquisadora o conceito de critérios
de avaliacdo, os problemas decorrentes de sua auséncia na pratica pedagoégica e as
bases para sua construcéo, conforme Sanmarti (2009) e Anijovich e Gonzalez (2011).
Durante as discussdes sobre a definicdo de critérios e sua importancia para uma
avaliacdo voltada a regulacdo da aprendizagem dos estudantes, os professores
levantaram questfes interessantes para analise e observacao.
E eu acredito também que os maiores conflitos que nds temos nas
escolas, com os pais e pedagogas é por falta de critério, de esclarecer
os critérios de avaliagdo. Ai vocé ndo tem argumentos para falar de
onde vem aquilo. Entdo tanto para o pai quanto para o aluno tem que
estar bem claro em gue ele esta sendo avaliado, porque ai os conflitos
diminuem (P33).

Em seu discurso, a professora P33 aponta o problema que a falta de critérios
gera no contexto escolar e na relagdo dos professores com os alunos e com seus
responsaveis, corroborando que, como defendido por Anijovich e Gonzélez (2011), a
nao definicdo de critérios claros provoca desorientacdo quanto ao que se espera dos
alunos e disparidade de expectativas entre aluno e professor. Além disso, a professora
ressalta a importancia de compartilhar com os estudantes os critérios definidos e ndo
0s manter em sigiloso, 0 que caracteriza um processo de avaliacdo formativa.
Entretanto, infere-se que ao dizer “vocé ndo tem argumentos para falar de onde vem
aquilo” , a professora refere-se a atribuicdo de nota, relacionando os critérios de
avaliacdo com a definicdo de notas, aspecto observado no discurso dos trés
professores nas discussdes do curso que se seguiram.

Em seu relato, a professora P52 comentou sobre a realizacdo de um projeto de
premiacdo das turmas em sua escola e como seu desenvolvimento gerou conflitos

devido a falta de critérios para atribuicdo de pontos as equipes.

Foi bem problematico no projeto. Assim, o projeto praticamente
morreu depois disso, porque ndo tinha critério. E eu nao tinha parado
para pensar na importancia do critério na minha avaliagdo. Eu so
pensei assim em coisa da escola, né? E eu nunca parei para pensar
no critério das minhas avaliacdes (P52).
E interessante observar que a professora descreve com clareza a importancia
dos critérios para a realizacdo de uma gincana, por exemplo, mas que nunca havia
refletido sobre a importancia da definicdo e do compartilhamento dos critérios de suas

avaliagcbes. Esses momentos de tomada de consciéncia sobre caracteristicas da
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avaliacado formativa ausentes em sua pratica ou realizadas apenas de maneira nao
intencional proporcionaram reflexdes muito produtivas ao longo de todo o curso.

Na continuidade do quarto encontro, foram debatidos aspectos da avaliagcéo
formativa relacionada aos critérios de avaliacdo e a importancia de seu
compartilhamento com a comunidade escolar. Nesse ponto, a professora P52
levantou a seguinte questao: “Vocé ndo acha que essa falta de critérios também esta
relacionada com a arrogancia do professor? [...] porque se ele ndo pde critério, vai ser
0 que ele quiser na hora, porque ele que tem o poder, né?”. A pergunta dessa
professora foi extremamente pertinente, pois a frase utilizada para concluir as
discussdes desse encontro era “Ocultar critérios € uma forma de monopolizar o
poder”®. Dessa forma, o questionamento levantado foi uma problematizagédo para
discutir sobre as relacdes de poder envolvidas na falta de compartilhamento de
critérios de avaliacdo e a incoeréncia dessa postura em um processo de avaliacao
formativa, que prescinde do reconhecimento pelo estudante dos objetivos e critérios

de avaliacéo.

5.5.5 O quinto encontro: quem deve avaliar? A autoavaliacao

No inicio do quinto encontro foi realizada uma retomada das discussodes
anteriores e perguntado aos participantes o que mais havia chamado sua atencéo
durante o curso até entdo. O professor P46 destacou a visao de que a avaliagédo e 0s
objetivos constituem o mesmo eixo no processo pedagogico: “A questao do avaliar, e
sempre a avaliacdo, o0 meu objetivo, sempre estando no mesmo nivel, digamos assim,

essa coisa me deixou bem pensativo” (P46).

Ah, eu acho que foi o P50 que falou no segundo encontro que toda
avaliacdo é diagnéstica, isso para mim marcou muito. [...] Ah, a
guestao das avaliacbes externas também, que a gente até discutiu
como que a gente esta moldando as nossas aulas e as nossas
avaliagbes internas, como numa preparacao para avaliacdo externa
(P52).

A guestdo para mim € a questéo dos critérios de avaliacdo. Ela é forte
porque, desde quando eu comecei a dar aula, eu ouvi o0 que os alunos
tinham necessidade e era preciso que eles soubessem no ponto que
eles seriam avaliados (P33).

8 Tradugdo da citacdo de Anijovich e Gonzalez (2011, p. 52) “Ocultar criterios es um modo de
monopolizar el poder, deverlalos entonces es un intento de democratizar su ejercicio”.
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E interessante notar que as ideias que causam impacto variam entre 0s
professores, sendo possivel observar que, desde o questionario inicial, o professor
P46 demonstra afinidade com os objetivos de aprendizagem, que a professora P52
manifestou consideravel insatisfacdo com as avaliacbes externas e a professora P33
relembra sobre os critérios de avaliagcdo. Apds essa retrospectiva dos conceitos,
finalidades, critérios e instrumentos de avaliacdo, questionou-se aos professores 0

tema do quinto encontro: “Quem deve avaliar?”.

Entdo eu acho que todo mundo deve avaliar. O préprio gestor ele
avalia indiretamente o aluno, avaliando alguém quando ele da uma
prova externa. Eu acho que o colega do aluno avalia ele, acaba meio
gue todo mundo avaliando, néo é? (P46).

Eu concordo também que todos estdo envolvidos no processo,
avaliam assim, eu avalio o todo, porque mesmo ndés na sala de aula,
noés estamos avaliando o aluno na prova, no desenvolvimento, na
participacdo, no procedimento, mas, porém, vocé também esta
olhando a dire¢édo, o pedagdgico. [...] Entdo eu acho que o tempo todo,
todo mundo esta avaliando todo mundo (P33).

E que me deu branco, porque quando eu falo assim, quem deve
avaliar, automaticamente eu penso: prova. Entdo, quem avalia é o
professor. S6 que foi uma questdo muito mais ampla, né? Quando o
diretor pedagogo vai assistir a nossa aula, ele também esta avaliando
a gente ali. [...] Ai a gente acaba sendo avaliado também pelo aluno.
E é claro que o aluno ndo tem capacidade para avaliar 0 nosso
trabalho, né? Porque a gente estd dando algo ha 20 anos, a gente
estuda pra caramba, a gente faz, a gente esta aqui fazendo um curso
sobre avaliagdo, mas quando ele, quando ele da a opinido dele, de
repente sobre alguma coisa, ele também avalia de certa forma. [...] Se
a gente parar para pensar, todo mundo € avaliado o tempo todo por
todo mundo (P52).

Os professores ressaltam o fato de que todos os envolvidos no processo de
ensino realizam, de alguma forma, uma avaliacdo. Os gestores avaliam o professor e
o aluno, os colegas avaliam uns aos outros e os alunos avaliam o professor. Nota-se
gue, nesse momento, ainda ndo houve a indicacao da possibilidade de o aluno avaliar
a si mesmo, sua aprendizagem e possiveis dificuldades. Dessa maneira, levantou-se
a questdo: “Como o aluno deve atuar, nesse processo de avaliacdo?” a que P46
respondeu: “Como o tema do quinto encontro é autoavaliacdo, parece que a resposta
caminha muito para isso. Ja que ele é o protagonista do seu proprio aprendizado, ele
saber avaliar, se sabe ou ndo sabe determinado conteudo seria 0 caminho”. Apos

refletir, as professoras P52 e P33 responderam o seguinte:
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Eu acho que precisavam de momentos maior, maiores de
autoavaliacdo. Assim a gente néo faz os alunos pararem para pensar
gue se eles ndo esforcarem, a gente ndo faz milagre. A gente néao vai
conseguir melhorar o ensino, melhorar a aprendizagem se eles néo
fizerem a parte deles (P52).

E isso que a P52 falou. [...] Nesses momentos eu fiz e pedi até para
eles escreverem. Os alunos sdo muito criticos quando vocé pergunta
se estudaram, eles falam que véo estudar. Quando vocé pergunta qual
a nota que ele merece ter, coloca quanto tempo de estudo. E essa é a
reflexdo. [...] Isso ai era bom que todo professor fizesse (P33).

Nota-se uma diferenca consideravel entre o discurso do professor P46 e das
professoras P52 e P33, visto que P46 destaca que a autoavaliacdo € pressuposta
para o protagonismo do aluno em sua aprendizagem e que esta relacionada ao aluno
avaliar o que sabe e o0 que nao sabe no que concerne ao conhecimento em questao.
Por outro lado, P52 e P33 relacionam a autoavaliagdio em uma dimensao
predominantemente comportamental do estudante em termos de seu
comprometimento e dedicacdo e ndo de sua aprendizagem. Apos essa discussao
inicial, foram trazidos elementos conceituais referentes a autoavaliacdo e suas
contribuicdes para a aprendizagem. Destacou-se a concepcao de Sanmarti (2009) de
gue o principal ao aluno é aprender a se autoavaliar e que os estudantes que melhor
aprendem, demonstram capacidade de planejar sua atividade e perceber incoeréncias
entre suas compreensdes e 0s conhecimentos abordados durante as aulas.

Em seguida, os professores foram questionados a respeito de quais
conhecimentos e habilidades os estudantes devem apresentar para realizar a
autoavaliacdo e qual seria o papel do professor nesse processo. A professora P33
indicou que para se autoavaliar o aluno precisa “Compreender o processo” e P52
afirmou que o papel do professor € “ser um guia”, explicando, direcionando com
cuidado para nao interferir na autoavaliagéo do estudante. As professoras apresentam
aspectos coerentes em sua concepcdo, que demanda de mais subsidios tedricos
como os conceitos apontados por Anijovich e Gonzalez (2011) e Sanmarti (2009).
Para a autoavaliacdo, o aluno precisa reconhecer 0s objetivos de aprendizagem e
suas estratégias de pensamento, identificando possiveis lacunas e as acodes
necessarias para supera-las (Sanmarti, 2009). Ja os docentes sao responsaveis por
promover, em seus alunos, o desenvolvimento da capacidade de analisar o que e
como aprendem, além dos resultados obtidos dessa aprendizagem (Anijovich;
Gonzélez, 2011).
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5.5.6 O sexto encontro: matrizes de avaliacao

Eu tenho muitas duvidas. Eu estou aprendendo. Esse curso realmente
me deu um choque de realidade, entdo eu tenho muita coisa ainda
para entender, tem muita divida e tem muita coisa bacana que a gente
ja passou por aqui (P46).

O ultimo encontro do curso de extenséo teve como objetivo discutir a respeito
de matrizes de avaliacéo e propor aos professores participantes a elaboracdo de uma
matriz para a avaliacdo de um objetivo de aprendizagem especifico de seu
componente curricular. Para tanto, foram abordados durante o encontro conceitos
relevantes para a compreensdo das matrizes e sua importancia para a avaliagéo e
para a aprendizagem. De acordo com Anijovich e Gonzalez (2011), a matriz consiste
em um instrumento por meio do qual é possivel compartilhar os critérios de avaliacdo
e refletir sobre os graus de compreenséao dos estudantes, criando oportunidades para
pensar em sua aprendizagem. Dessa maneira, foi levantado aos docentes os
seguintes questionamentos: “De que maneira pode ser mais eficiente compartilhar os
critérios de avaliagdo com os nossos alunos? Como esses alunos podem utilizar os
critérios na sua autoavaliagdo? De que forma nés podemos fortalecer a avaliacdo em

pares, ou seja, entre 0s alunos, a partir dos critérios de avaliagédo?”

Eu acho que tudo tem que ser passado para os alunos, né? Por
exemplo, as escolas geralmente tém um padrdo, seis pontos de
avaliacdo formal, quatro pontos de avaliacdo diversificada, caderno,
comportamento (que a gente s6 fala para eles, mas na verdade a
gente ndo pode dar nota no comportamento) trabalhos, néo sei o que.
Entdo, de certa forma, é critério, mas ainda assim fica muito subjetivo,
né? (P52).

NGs temos poucas aulas, [...] mas podemos aproveitar o finalzinho da
folha da prova l4 para perguntar isso que vocé esta falando. Mas eu
acho que uma coisa bem interessante que é no inicio do trimestre a
gente colocar os pontos que eles serdo avaliados e que ali o que eles
acham que poderia ainda acrescentar para nos ajudar a melhorar os
critérios (P33).

Quando a gente fala compartilhar os critérios € mais ou menos isso
gue a gente esta dizendo. A avaliacdo vai ser dessa forma, eu vou
avaliar isso de tal forma assim, assado. N&o é mais ou menos isso? A
gente ja ndo tem, j& ndo tem feito esse papel de dividir, de compartilhar
0s critérios. Ou € mais que isso? (P46).

Observa-se no discurso dos professores a predominancia de uma concepgao

de critérios de avaliagdo como o0s parametros que serdo utilizados para avaliar os
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alunos em termos de instrumentos avaliativos e atribuicdo de nota. O professor P46
manifesta, ainda, sua duvida “é mais que isso?”, em vista da ampla pratica de
compartilhar critérios avaliativos por meio de exposi¢do do valor atribuido a cada
instrumento avaliativo. Dessa maneira, nos momentos seguintes do ultimo encontro,
foram explorados os conceitos de critérios de avaliacdo com base em sua
correspondéncia com os objetivos de aprendizagem e a relevancia das matrizes como
um instrumento que permite aos alunos conhecerem os critérios e acompanharem sua

aprendizagem.

Mas essa questao esta “linkada” aos objetivos também, néo é o que
eu espero deles? “Eu espero que vocés saibam o que dizer que o céu
€ azul”, e dai? Como que eu espero isso? Como que a gente vai avaliar
isso? A gente vai sair, vai observar e ai vocés vao dizer a cor do céu.
Eu ndo estou usando nota, mas eu estou dizendo como vai ser feito
(P52)

A professora P52 comecga a refletir sobre a possibilidade de abordar os critérios
de avaliacdo sem, necessariamente, envolver a atribuicdo de nota. Esse pensamento,
ainda que incipiente, € muito importante para a consolidacdo da matriz como
instrumento de avaliacdo formativa, pois, como apontam Morales e Fernandes (2022,
p. 38) “Usar las rubricas solo para poner notas es como comprarse la Thermomix®®
para rallar el pan.”® Nesse sentido, os autores ressaltam que a matriz é uma
estratégia de avaliagcdo complexa que demanda consideravel trabalho, mas que pode
proporcionar reflexdes profundas nos professores e alunos, de modo que a mera
atribuicdo de notas a esse instrumento reduz e empobrece suas possibilidades.

Os professores participantes do curso foram questionados se ja tiveram contato
com matrizes de avaliagédo, ao passo que P46 respondeu “N&o estou consciente da
matriz de avaliagado” e P33 tentou formular uma descricdo: “Nao sei se € 0 que eu
estou pensando. Quando vem assim para vocé marcar, tem os critérios. Vocé marca
dentro do critério aquele instrumento para vocé utilizar para avaliar algo. E é bom e
ruim”. Dessa maneira, seguiu-se 0 encontro com conceitos e possibilidades para a

elaboracao de matrizes de avaliagao e provocada uma discussao a partir da pergunta

9 Thermomix ® é um assistente de cozinha semi-automatico que faz o trabalho de 12 aparelhos.
(https://brasil.thermomix.com/experience/).

10 “Usar as rubricas apenas para colocar notas € como comprar uma Thermomix ® para ralar pdo”
(Morales; Fernandes, 2022).
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“Como que a matriz de avaliacdo pode contribuir para a avaliacao formativa e para a
autoavaliacado?”.

Eu acho que totalmente. Porque quando vocé mostra a matriz nesse
sentido de como que funciona o que se quer e onde se deseja chegar,
fica muito claro para todos. [...] O que fica? O que esta faltando para
chegar a esse nivel? Eu quero alcancar tal nivel, o que esta faltando?
Entdo, a autoavaliacdo ta é perfeita ai também, né? Eu acho que
contribui muito tanto para a avaliacdo formativa quanto para a
autoavaliagéo (P46).

Eu acho que é assim que mostra os caminhos, avalia. A matriz vai
também mostrar caminhos. E da formac&o que vocé esta e é naquele
gque vocé pode seguir, que vocé tem que ainda seguir para melhorar
seu conhecimento, sua formacéo (P33).

“Hierarquizar dificuldades e ajudar os alunos a superarem 0s seus
obstaculos, a reconhecer o que aprenderam”, que dai entra na
autoavaliagdo e o que pode ser obstaculo para aprendizagens
posteriores. Nossa, as matrizes encaixam muito perfeitamente nisso
aqui. Agora vendo sobre matrizes eu vejo essa anotacéo e fica assim:
“Como é que eu vou fazer isso aqui, como a gente vai fazer isso aqui
sem as matrizes?” (P52).

Os professores demonstraram apreco pelas matrizes de avaliacéo e, em seu
discurso, observou-se um tom de uma compreensdo que relacionou todos o0s
conceitos e discussoOes realizadas durante o curso com a possibilidade da avaliagao
formativa por meio das rubricas. E notavel a mudanca do discurso dos professores
gue, no inicio do encontro, alegavam desconhecer as matrizes de avaliacdo para
reflexdes que associassem de maneira coerente esses instrumentos para
autoavaliacdo e para a aprendizagem dos estudantes. Ao final deste encontro, foi
proposto aos professores a elaboracdo de uma matriz de avaliagdo que abordasse
objetivos de aprendizagem de seus componentes pedagdgicos e, se possivel, sua

aplicacado em sala de aula e posterior socializagdo com o grupo.

56 O CURSO DE EXTENSAO: CARACTERIZACAO DAS CONCEPCOES E
PRATICAS AVALIATIVAS

Anteriormente a analise e discussdo das matrizes de avaliacdo elaboradas e
socializadas pelos professores, foi realizada a andlise e categorizacdo de suas
concepcOes sobre avaliacdo demonstradas ao longo do curso de extensao.
Diferentemente do questionario inicial, o curso de extensdo possibilitou o
aprofundamento na concepc¢ao dos professores sobre avaliacdo e o reconhecimento

de algumas de suas praticas avaliativas. A partir da observacao da gravacao do curso
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e da leitura de sua transcricdo, foram identificados elementos das concepc¢des dos
professores sobre avaliagcdo e analisados a partir das categorias definidas com a
andlise do questionario. Entretanto, considerando a extenséo dos discursos de cada
professor em relacdo aos temas dos encontros, dos questionamentos realizados pela
pesquisadora e da propria complexidade do pensamento e da acdo humana, néo foi
possivel realizar uma analise de suas concepc¢des e pratica com categorias bem
delimitadas.

Observou-se no discurso dos professores elementos relativos a avaliacdo
formativa e a avaliacdo somativa, além de que, em alguns momentos os professores
apresentaram expressdes de uma avaliacdo tradicional mesclada com praticas
inovadoras. Dessa maneira, para a analise e discussdo das concepcdes
demonstradas ao longo do curso, considerou-se mais adequada a elaboracéo de uma
caracterizacdo em gradiente do discurso e de suas praticas avaliativas a partir das
subcategorias obtidas na analise do questionario (Quadro 11). Dessa forma, resgatou-
se, também, dados das respostas fornecidas ao questionario inicial, de modo a
reforcar a andlise realizada.

Ressalta-se que, durante a analise do curso, foram obtidos elementos relativos
a avaliacdo somativa que ainda ndo haviam sido reconhecidos nas respostas ao
guestionario. Durante o curso, observou-se a referéncia ao termo “Prova” de maneira
recorrente, principalmente quando os professores foram questionados a respeito das
diferengas entre a avaliagdo formal e a avaliacdo informal, por isso houve o acréscimo
da subcategoria “Prova”.

As figuras seguintes representam os gradientes de concepcdes e praticas dos
professores participantes com a indicacédo de trechos dos discursos proferidos em
cada encontro. Foi realizada a associacdo dos discursos com caracteristicas das
subcategorias de avaliagdo somativa e de avaliacdo formativa, porém ndo de forma
delimitada, pois 0 mesmo discurso pode apresentar diversos elementos de cada tipo
de avaliacdo. Elaborou-se o gradiente dos professores que participaram de pelo
menos dois encontros, em que P33, P46 e P52 representam os professores que
concluiram o curso. A Figura 9 representa o gradiente de concepcdes do professor
P50, que participou dos dois primeiros encontros e havia respondido uma versao piloto
do questionario, que, por diferir em algumas perguntas do questionario final, ndo foi

utilizado para a analise.
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O professor P50 de maneira geral, interagia a medida que as pesquisadoras
faziam perguntas, ndo de forma espontéanea e recorrente. Observou-se nos encontros
dos quais o professor participou a expressao de concepg¢des de avaliagao coerentes
com a avaliacdo formativa e a busca por uma pratica adequada para a avaliagdo dos
estudantes. O professor leciona o componente de Ciéncias e Biologia ha menos de
cinco anos, com vinculo temporario na Secretaria de Educacdo do Estado e possui
mestrado na area da Biologia Comparada por uma universidade publica.

De todo o curso, P50 foi o Unico docente que relacionou a avaliagdo com
“feedback” demonstrando uma caracteristica importante da avaliacdo formativa.
Segundo Morales e Fernandez (2022), o feedback constitui um momento importante
do processo avaliativo pois, por meio dele, pode-se proporcionar a tomada de deciséo
pelo aluno e pelo professor. Complementarmente, o professor resgata na atividade
inicial do curso a visdo da avaliacdo como um diagndéstico para identificacdo de
defasagens de conteudo, o qual representa a primeira etapa da avaliacdo formativa.
Dessa maneira, em relacdo a caracterizacdo das concepcdes apresentadas no
Quadro 12, a partir das respostas dos professores ao questionario, a concepcao de
P50 no que se refere as trés etapas da avaliacdo formativa consistiria em uma
concepcgao avangada, pois indica o diagnéstico e o feedback essencial para a tomada

de decisao.

Figura 9. Gradiente de concepcdes e praticas de P50

Avaliacdo Somativa Avaliagcdo Formativa

Questionario

12 Encontro

22 Encontro

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em termos de objetivos de aprendizagem, o professor P50 relaciona a definicao
dos objetivos com a avaliacdo e esta como parametro para analisar se 0 percurso
adotado pelo professor estd correto. Nesse sentido, considera-se a concepc¢do do
professor no nivel basico em relacdo aos objetivos de aprendizagem, pois apesar da
relacdo estabelecida, ndo apresentou alguma mencao a respeito dos critérios de
avaliacdo. Acredita-se que, se o professor tivesse prosseguido na participacdo do
curso, suas concepgdes aprofundariam ainda mais no que tange a avaliagdo formativa
e suas ideias e praticas contribuiriam para os demais docentes e para a pesquisadora.

A Figura 10 representa as concepcdes da professora P45, que respondeu ao
guestionario inicial e participou do primeiro e do terceiro encontro de maneira parcial

pois possuia compromissos profissionais no mesmo periodo do curso.

Figura 10. Gradiente de concepcoes e praticas de P45

i Avaliagdao Somativa Avaliagdao Formativa

Imposicéo pelo
sistema Ranqueamento Nota Prova Mensuragdo pijag

ao de do da
"metodolégicas ~ aprendiz Obj Critérios

Aavaliagio é Arecuperacdoide
Tl aprendlzagens é
o uma normativa para
necessario,
A + L o aluno alcancar a
|mp.os 4 P média estabelecida
SEtER pela instituigcdo

Questionario

Eu ndo concordo que é
12 Encontro através de uma avaliagéo
que vai existir
aprendizagem. Existem
outras maneiras sim, de
vocé conseguir fazer com
que o teu aluno
demonstre o aprendizado
que ele teve, ndo s6
através de uma prova.

22 Encontro

Eu ndo trabalho, ndo
revejo, [resultados da
32 Encontro avaliagéo externa] porque
eu sei que eles chutaram,
eles nao estdao nem ai.
Entéo eu continuo o meu
contetdo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Contrariamente ao professor P50, os discursos da professora P45 séo
predominantemente referentes a avaliacdo somativa. A professora atua nos
componentes curriculares de Ciéncias e Biologia com vinculo temporario na
Secretaria da Educacéo do Parana ha um periodo entre onze e quinze anos. Destaca-

se o discurso da docente no primeiro encontro, apos o seguinte questionamento “Por
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que sem avaliagdo nao ha aprendizagem?”, em que discorda prontamente e justifica
seu ponto de vista relacionando a avaliacdo com a prova. A associacdo automatica
do termo “Avaliagdo” com o termo “Prova” &€ extremamente comum, porém, observou-
se no discurso da professora consideravel resisténcia em abordar a avaliagéo de outra
forma.

Ao resgatar o questionario inicial, observou-se que a docente P45 indica o
termo “Sistema” quando se refere a finalidade da avaliacdo, apontando sua
concordancia a partir das afirmativas “A avaliacdo é um mal necessario, imposta pelo
sistema” e “A recuperacao de aprendizagens € uma normativa para o aluno alcancar
a média estabelecida pela instituicdo”. Apesar de sua participagao pontual no curso
de extensao, a professora demonstrou sua insatisfacdo com as exigéncias do sistema
de ensino e com a realizacdo das avaliacdes externas. Segundo a docente, as
avaliacdes externas ndo sao Uteis para avaliacdo da aprendizagem dos estudantes e,
por essa razao, a professora ndo considera seus resultados na sua pratica
pedagdgica.

As avaliacbes externas, conforme Sanmarti (2009), para que provoquem
mudancas e melhorias no ensino, dependem da forma como 0 processo se
desenvolve e, tem como elemento chave, o envolvimento dos professores nesse
contexto. Segundo a autora: “Se os professores ndo a assumem como um referente
que lhes pode ser Util para revisar sua pratica e somente a percebem como algo
imposto e sem interesse, a avaliagdo nunca podera ser um instrumento de renovacao”
(Sanmarti, 2009, p. 112). Dessa maneira, ainda que a realizacdo das avaliacGes
externas provoque inumeras duvidas e desconfortos no que tange a sua aplicacéo e
desconexao com a realidade, do ponto de vista de aprendizagem dos alunos, seus
resultados podem fornecer informacdes importantes. Para tanto, serd necessario que
os professores tenham um olhar atento as demandas do estudante e de sua
aprendizagem, ainda que permaneca na defesa de sua autonomia.

A Figura 11 representa o gradiente de concepc¢des e praticas de P46, graduado
e mestre em Matematica, atuando com vinculo temporario na Secretaria de Educacao
do Estado ha mais de vinte anos. O professor foi o Unico da area da matematica que

respondeu o questionario e participou de todos os encontros do curso de extensao.



Figura 11. Gradiente de concepcdes e praticas de P46

Questiondario

12 Encontro

22 Encontro

32 Encontro

42 Encontro

52 Encontro

62 Encontro

Avaliagdo Somativa  Avaliagao Formativa

Fonte: Dados da pesquisa.
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Ao realizar uma leitura flutuante da figura, nota-se que, com o passar dos
encontros, ocorreu um aumento de discursos referentes a avaliacdo formativa
concomitante a uma diminui¢cdo dos discursos relacionados a avaliagdo somativa. No
questionario inicial, o professor P46 foi o Unico que mencionou o0s objetivos de
aprendizagem quando relatou sobre as finalidades da avaliagcdo. Ao mesmo tempo, o
professor indicou apreco pela pratica do ranqueamento, defendendo que organizado
de maneira adequada pode proporcionar bons resultados de aprendizagem. Durante
0 curso, o professor P46 indicou concepcdes e praticas de avaliacao relacionadas a
avaliacao somativa, principalmente no que se refere a aplicacéo de provas e atribui¢éo
de notas. Demonstrou, ainda, consideravel “apego” a essa pratica, entretanto, ao
longo dos encontros, o discurso do docente foi se configurando de uma maneira mais
formativa nas ideias e na retomada das discussdes teoricas.

Observou-se, em alguns momentos, uma inquietacdo do professor em
confrontar as ideias que estava elaborando com as praticas que desenvolvia em sala
de aula.

Mas ai que esta, eu acho que é isso, o que o video reproduz
exatamente. E eu me vi muito ali como o Professor Girafales, eu
estava na posicdo dele. E é exatamente essa coisa que a gente
precisa virar e trocar a chave. Nao pode ser assim. De alguma forma,
esta muito errado. Se eu estou rindo é porque esta muito errado. E eu
continuo fazendo isso ainda, dando esse murro em ponta de faca. Eu
continuo fazendo isso. O que tem a ver para mim e que é totalmente
antagOnico ao que precisa ser feito (P46).

O professor fez esse relato apds um video do programa de TV “Chaves” em
que o professor Girafales estava corrigindo provas e dando o veredicto “reprovado”
para todos os alunos. Nesse momento, P46 destaca que adota a mesma postura da
personagem e assume que o que deve ser realizado em sala de aula é o oposto dessa
situacao. O professor indica que, em sua perspectiva, a finalidade da avaliagéo ainda
consistia em dar uma nota para o aluno que medisse seu conhecimento sobre a
matematica, uma concepc¢ado essencialmente somativa em termos de nota e
mensuragao de conhecimento.

Durante as discussoes, o professor alegou que, devido ao fato de atuar na 32
série do Ensino Médio, seu trabalho estava condicionado a preparacdo dos
estudantes para o SAEB, cuja situacdo caracterizou uma insatisfacdo geral dos
professores da rede estadual. Durante o ano de 2023, as orienta¢des da Secretaria

de Educacdo do Estado conduziam o trabalho pedagdgico em busca do melhor
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desempenho dos estudantes na avaliacao externa. O descontentamento e até mesmo
a falta de autonomia do professor nesse contexto sdo compreensiveis e auténticos,
pois foi possivel acompanhar a realizagdo de diversos simulados para a prova do
SAEB e a implementacao obrigatoria de aulas para recomposi¢cdo de aprendizagem.
De modo nenhum, descarta-se a importancia da recuperacdo de defasagens e
superacao de lacunas na aprendizagem, porém, defende-se que € um processo que
demanda tempo, investimento e que nao pode abdicar-se da autonomia do professor
na avaliacao de seus estudantes.

Nos ultimos encontros, o professor P46 reiterou a importancia dos objetivos de
aprendizagem na avaliacdo e ampliou sua concepcdo analisada no questionario.
Inicialmente, a concepc¢do do professor demonstrou-se basica, pois mencionou os
objetivos de aprendizagem, enquanto, apds o curso, é possivel caracteriza-la como
competente pois passou a relacionar os objetivos com os critérios de avaliacao.
Observa-se o discurso do professor apontando elementos da autoavaliacdo e
relacionando as matrizes com a avaliagdo formativa e com o0 processo de
autorregulacdo. Em termos de autoavaliacdo, o professor relaciona esse processo
com os objetivos de aprendizagem ao referir sua analise quanto ao aluno “se sabe ou
nao sabe determinado conteudo”, caracterizando uma concepg¢ao avancada.

A Figura 12 representa o gradiente de concepcdes de P52, formada em
Ciéncias Bioldgicas, a professora atua no componente curricular de Ciéncias ha mais
de vinte anos na rede estadual, e hoje se encontra como professora efetiva. A
professora P52 ndo respondeu o questionario inicial e ingressou no curso de extensao
a partir do segundo encontro, permanecendo até sua conclusdo. Similarmente a
Figura 11, observa-se uma mudanca de padrdo no discurso da professora, pois
inicialmente, nota-se maior concentracao de concepc¢des somativas seguida de uma
ampliagéo das concepc¢des formativas.

No inicio de sua participacdo, P52 relata sua angustia com o fato dos alunos
nao obterem bom desempenho nas avalia¢des. A associacao de avaliagcdo com prova
e atribuicdo de notas € direta, caracterizando uma concepg¢ao somativa de avaliacao.
Em diversos momentos, a professora reitera sua insatisfagdo com imposi¢cdes do
sistema de ensino, com a avaliacédo externa e com a desvalorizagao de seu trabalho
pelo aluno e pela instituicdo de ensino. Dessa maneira, inicialmente, observa-se uma

concepcao de avaliagcdo predominantemente somativa.
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Figura 12. Gradiente de concepcdes e praticas de P52

. Avaliagdo Somativa  Avaliagdo Formativa

Questionario
12 Encontro

22 Encontro

32 Encontro

42 Encontro

52 Encontro

62 Encontro

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quando menciona a necessidade de ampliar a pratica avaliativa, a professora
P52 indica a possibilidade de um diagndstico mais preciso, observando-se uma
concepcao inicial no que se refere as etapas da avaliacdo formativa. No quarto
encontro, em que foram discutidos instrumentos e critérios de avaliacdo, a professora
relata, primeiramente, seus instrumentos utilizados em sala, relacionando-os,
automaticamente, a atribuicAo de notas. No decorrer do encontro, foram
desenvolvidas discussodes sobre a relevancia dos objetivos de ensino no processo de
avaliagdo, sua relacdo com a escolha de instrumentos avaliativos e a importancia da
definicdo e compartilhamento de critérios.

Foi possivel uma ampliacdo nas concepc¢des da professora, a qual menciona
nunca haver pensado nos critérios de suas avaliagbes e como esses critérios sdo
importantes para evitar a subjetividade decisiva do professor. Nesse sentido, é
possivel caracterizar a concepcao da professora P52 como competente no que tange
aos objetivos de aprendizagem, pois no encontro seguinte a docente relaciona os
objetivos com os critérios de avaliacdo e demonstra compreender que por meio dos
critérios o professor adota parametros de como os alunos devem demonstrar o
conhecimento construido.

A Figura 13 representa o gradiente de concepcdes e praticas da professora
P33, formada e pos-graduada em Quimica em nivel de especializa¢do, atuando na
rede estadual de ensino ha mais de vinte anos. A professora relatou durante o curso
ter experiéncia no Nucleo Regional de Educacdo bem como na Secretaria de
Educacdo, demonstrando conhecimento sobre diretrizes legais e documentos
curriculares do ensino. Diferentemente dos professores P46 e P52, a Figura 13
demonstra uma concentracdo de concepc¢des em avaliagdo formativa durante todo o
curso de extensdo. Com excec¢ao da afirmativa sobre nota no terceiro encontro, que
se achou pertinente de indicar devido & men¢édo ao sistema, porém a professora
esclarece que, em seu ponto de vista, a avaliagdo é além de prova. No questionario
inicial, a professora se refere ao reconhecimento de dificuldades e adequacéao de
estratégias metodologicas, caracterizando uma concepgao basica no que se refere as
etapas da avaliagao formativa e no papel do erro na aprendizagem.

Durante o curso, observou-se uma ampliagdo em suas concepcdes sobre
critérios de avaliacdo e sua importancia para a orientacdo do professor, do aluno e
dos responsaveis no processo avaliativo. Dessa maneira, € possivel caracterizar as

concepcgdes de P33 como competente no que se refere aos critérios de avaliacao.
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Figura 13. Gradiente de concepc¢des e praticas de P33
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22 Encontro

Eu acredito que a avaliagdo ndo é sé a
32 Encontro nota, s6 que a nota é a referéncia, é o
padrao que nds temos.

E eu acredito também que os

maiores conflitos que nds temos
nas escolas, com os pais e

pedagogas. Sim, é por falta de
critério, de esclarecer os critérios
42 Encontro de avaliagdo. [...] Entdo tanto para
0 pai quanto para o aluno, tem que
estar bem claro que ele esta sendo

avaliado em que ele estd sendo

avaliado, porque ai os conflitos

diminuem.

Fica muito amplo a coisa sem os
critérios de avaliagao. Ele
conduz ndo sé o professor, mas

o o aluno também, no que ele
52 Encontro deve descrever, no que ele deve
0 aluno deve
pensar.
compreender o
processo.

A matriz vai também mostrar caminhos que
° vocé estd e naquele que vocé pode seguir
62 Encontro também. O que vocé tem que ainda seguir para
melhorar. Seu conhecimento, sua formagéao.

Fonte: Dados da pesquisa.
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O discurso abaixo, proferido por P33 durante o quarto encontro representa uma
inquietacdo comum aos professores e problematiza uma questao relevante ao refletir-

se sobre as mudancgas na avaliagdo escolar.

A SEED ela mudou apenas a metodologia, mas avaliacdo, a cobranca
continua tradicional, ndo é verdade? A estrutura da escola nao muda,

7

0 que eles cobram da gente € o formal, o que eles cobram da
molecada depois, nas provas, vocé pega qualquer avaliacdo externa
é o formal. O professor do estado estd engessado porque esse
planejamento ele j& vem pronto. [...] Ele quer que mude a metodologia,
mudou a metodologia. Tem que mudar o tipo de avaliagdo. A cabeca
deles ndo muda isso (P33).

O relato da professora pode ser identificado como pertinente ao conjunto de
circunstancias que integram processo educacional, pois tem se observado uma busca
incessante por mudancas nas estratégias metodoldgicas, na organizacdo da sala de
aula e na utlizacdo de recursos educacionais digitais. Entretanto, o discurso da
professora traz a tona a ideia que Sanmarti defende em Morales e Fernandes (2022)
pois, embora as mudancas metodoldgicas sejam importantes, sem mudar a avaliagao
nao existe mudanca em profundidade.

Ressalta-se o0 interesse, a coragem e perseveranca dos professores
participantes do curso em buscar uma mudanca que crie raizes em sua pratica
pedagdgica por meio do questionamento as suas proprias concepc¢des, da construcao
de novos conhecimentos tedricos e praticas sobre a avaliacdo e a defesa permanente
de sua autonomia como professor. Como apontado por Contreras (2012) a

profissionalizacdo do docente € uma forma de defender ndo s6 os direitos dos

professores, mas também os direitos da educacao.

5.6.1 As matrizes de avaliacédo e a autoavaliacao

O sétimo encontro do curso de extensao se referiu as orientacdes remotas para
a elaboracdo das matrizes de avaliacéo pelos professores participantes do curso. Os
professores procuravam a pesquisadora para tirar davidas e demonstraram certa
dificuldade para compreender a organizagdo de uma matriz. Apos algumas semanas
de orientagéo, os professores socializaram o material elaborado com os demais
colegas. A Figura 14 representa a matriz elaborada pela professora P33, que definiu

como critérios descritores relacionados a ligagdes quimicas.



Figura 14. Matriz de referéncia elaborada pela professora P33

Matriz de Avaliagdo em Quimica: Ligagoes Quimicas

Critérios
IDescritores

Abaixo da média (ABM)

NaMédia (M)

Acima da Média (ACM)

D14 -Reconhecer

que as ligacbes
quimicas se
estabelecem pela
uniao entre atomos
por meio da
interacéo dos
elétrons da camada
de valéncia e
representé-las
através dos modelos
de Lewis (férmula
eletrénica). estrutural
e molecular. (O)

D16 - Explicar as
ligacdes ibnicas e
covalentes pela
teoria do octeto

(Kossel-Lewis). (G)

Nao entender como

ocorrem as ligacées

guimicas entre os
atomos.

Nao reconhecer a

gquantidade de elétrons
da camada de valéncia
na tabela periédica dos

elementos quimicos

Entender que a

ligacdo quimica Reconhecer que a
entre os atomos se | quantidade de elétrons da
pela forca de ultima camada indica se o

atracéo e repulséo
dos elétrons de

valéncia e dar
exemplos.

Reconhecer a

quantidade de
elétrons de valéncia

dos elementos
quimicos.

elemento quimico é metal
ou ndo metal,os quais sao

responsaveis pelo tipo de
ligacéo quimica e
representar usando modelo
de Lewis(eletrdnico)

D15- Prever o tipo
de ligacéo formada a
partir da distribuicdo
eletrénica dos
atomosligantes e de
suas posicoes na
tabela. (G)

N&o reconhecer os tipos
de elementos quimicos.

Entender como se

Comparar as ligacbes

da as ligacdes
guimicas entre os

guimicas (ibnica. covalente

e metalica) que explicam a

gue determinam o tipo

atomos e

de ligacédo quimic

representar
corretamente as
féormulas quimicas

unido entre os atomos e
reconhecer a presenca e a

importancia das
substancias iénicas,

das moléculas de

covalentes e metalicas na

suas respectivas

natureza e no cotidiano.

substancias

condutibilidade
elétrica e térmica

N&o explicar porque

Reconhecer quais

Entender que o tipo de

ligacdo quimica esta

ocorre a conducéo de

os tipos de ligacdes

relacionado diferentes

dos metais
mediante 0 modelo
da ligacéo metélica.

(G)

energia elétrica

quimicas

propriedades e tipos de
materiais, como dureza,

condutividade elétrica e
térmica.

Fonte: Elaborado pela participante da pesquisa P33.
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A associagéo dos critérios de avaliagdo com os descritores deve-se ao fato de

que, durante a realizacdo da pesquisa, a secretaria de educagéo estava abordando
insistentemente a matriz de referéncia do SAEB. Dessa maneira, os descritores tém
representado uma orientacdo importante para o trabalho do professor na rede
estadual de ensino.
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Em sua matriz, a professora apontou de maneira apropriada os indicadores que
definem o nivel de compreenséo do aluno com base nos objetivos de aprendizagem.
A professora indica os niveis de qualidade de maneira qualitativa, considerando a
ideia de Anijovich e Gonzalez (2011) de que uma escala numérica na matriz de
avaliacdo remete a classificacdo. Além disso, a caracterizacdo dos critérios €
realizada do mais baixo ao mais alto identificando a sequéncia dos processos de acao
e compreensao dos estudantes.

Verifica-se na matriz, a indicagao do verbo “entender’ quatro vezes, nesse
caso, seria mais adequada uma acéo que demonstrasse o entendimento do estudante
a respeito do conceito abordado. O entendimento € um processo interior ao aluno, ao
qual o professor tem acesso por meio de determinadas operac¢des. No caso da matriz,
é relevante que os indicadores apontem quais operacdo do estudante demonstraram
a compreensao pretendida.

A Figuras 15 e 16 representam as matrizes desenvolvidas pelo professor P43,
que indicou como critérios descritores do componente de matematica. O professor

aponta de maneira criativa e ilustrativa os niveis de qualidade por meio de “plantinhas”.

Figura 15. Matriz de avaliacdo elaborada pelo professor P46

Critério
2 T AT ArsYe oL AT AT LT LA T AT AT LY
- - o - o o o o o o o o 8 o o
Descritor
Apresenta Apresenta Apresenta Apresenta
Apresenta solugdo com | solugdocom | solugcdo com | solucdo com
(01) e (02) solugdo sem | justificativa de | justificativas | justificativas | justificativas
justificativas. | apenas uma de duas de até quatro de todas as
assertiva. assertivas. assertivas. assertivas.
Somas: 01; AP
3) 02;03; 16; | Somas: 07; 11; gg{n]ag: ?2’ 38’ Somas: 04; 08; Soma 12
17;18;19; | 21;22;25; 26. 2’4_ 2’9_ 3’0 ’ 13; 14; 28. ’
23;27;31. T
Descritores:

(1) Resolver problemas que envolvam as medidas de tendéncia central;

(2) Resolver problemas envolvendo interpretacio de informagdes apresentadas em tabelas
ou diferentes tipos de graficos.

(3) Analisar e interpretar informagdes em tabelas.

Fonte: Elaborado pelo participante da pesquisa P46.

Em uma versdo preliminar, o professor havia indicado na matriz niveis de
“6timo” a “ruim”, entretanto, em conversa com a pesquisadora foi considerada a

possibilidade de niveis que qualificassem o estudante de maneira pejorativa. No que
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se refere ao descritor (03) o professor aponta na matriz as alternativas corretas da
guestao trabalhada com os alunos. Na figura 16, observa-se que o professor descreve
de maneira objetiva os indicadores de avaliacdo, porém propdes a¢bes que permitem
ao professor analisar a compreensdo do estudante dos critérios em questdo. Além
disso, considera-se interessante o nivel de qualidade mais baixo ser definido como
“Precisamos melhorar”, que denota o comprometimento do professor para envolver-

se com o aluno na superacéo de suas dificuldades e desafios de aprendizagem.

Figura 16. Segunda matriz de avaliacdo elaborada pelo professor P46

Critério
Precisamos melhorar. Bom. Excelente.
Descritor
. Apresenta os valores
~ Efetua as comparagdes
Nio efetua nenhum . corretos para o centro e
1) - necessarias, mas comete erros .
esboco de resolugdo. . - o raio da
na matematica basica. . L
circunferéncia.
Nao fazem a escolha \
@) sequer. de dois 0nt0; Comete algum erro na Encontra os pontos A ¢
quer, de P localizagdo dos pontos A e B. B corretamente.
quaisquer.
Nao efetua nenhum .
~ Encontra a equacdo de uma reta .
esbogo de resolucdo ou . N Descobre a equacdo
3 - distinta da equagfio que passa ..
encontra uma equagao que or Ao B solicitada corretamente.
nao representa uma reta. P )

Descritores:

(1) Reconhecer, dentre as equacdes do 2° grau com duas incdgnitas, as que representam
circunferéncias;

(2) Identificar a localizagdo de pontos no plano cartesiano.

(3) Identificar a equacdo de uma reta apresentada a partir de dois pontos dados ou de um ponto e
sua inclinagéio.

Fonte: Elaborado pelo participante da pesquisa P46.

Ao longo do curso, o professor P46 demonstrou interesse e, muitas vezes,
argumentou sobre as incoeréncias de sua propria pratica no que se refere a avaliagéo
formativa. O engajamento no curso e a dedicacéo do professor nas discussdes e na
realizacdo das atividades que, a principio, pareciam tao distantes de sua realidade
resultaram em matrizes consistentes do ponto de vista conceitual e coerentes em
termos de voltar-se a avaliacdo para a aprendizagem. Além disso, a organizacdo da
matriz facilita a realizacdo da autoavaliacdo e da avaliacdo em pares, pois indica, de
maneira clara, o que deve ser observado para a caraterizacdo de cada nivel de
qualidade proposto para os critérios.

O Quadro 13 representa a matriz de avaliagao elaborada pela professora P52,

a qual foi enviada e apresentada de maneira manuscrita sendo transcrita pela
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pesquisadora no quadro abaixo. Observa-se nesta matriz a indicacdo de seis niveis
de qualidade para cada critério avaliado o que, segundo Anijovih e Gonzalez (2011)
pode dificultar a analise do professor dos limitantes entre um nivel e outro. Por outro
lado, a professora caracterizou as operacdes dos alunos durante a realizacao de uma
atividade em sala de aula. A docente relatou n&o ter tido, at¢é o momento, a
disponibilidade para implementacdo da matriz em sala de aula, porém, que planejou

sua utilizacdo como instrumento avaliativo em seu componente curricular.

Quadro 13. Matriz elaborada pela professora P52.

Indicadores Conceitos
Nao observado Deficiente Regular Bom Muito bom | Excelente

Material
Participou
ativamente
de todas as
estacdes
Negociou
como seria a
producédo do
trabalho
Acatou
orientacdes
da
professora
Apresentou
disciplina
durante a
realizagcéo
do trabalho
Teve boa
conduta
Criatividade
Identificacéo
das fases

Fonte: elaborado pela participante da pesquisa P52.

Na elaboragdo de matrizes de avaliacdo, é valido ressaltar a importancia da
definicdo de critérios que estejam relacionados a aprendizagem dos estudantes. Em
alguns momentos, a matriz pode ser um instrumento util para avaliacdo de acodes
praticas dos estudantes no desenvolvimento de uma tarefa, porém, seu principal valor
reside na caracterizagdo da aprendizagem dos alunos. Assim, é importante que o
professor indique critérios que ultrapassem o campo da técnica. Da mesma maneira,
e fundamental sua utilizacdo para além da atribuicdo de notas aos estudantes.

Ao término da socializacdo das matrizes, os professores realizaram uma

autoavaliacdo sobre as discuss@es realizadas no curso. O quadro 14 aponta o nivel
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de compreensao atribuido por cada professor as suas proprias concep¢cdes sobre

avaliacao.

Quadro 14. Autoavaliacdo dos professores concluintes do curso

componente curricular?

Critério A B C Observacées

Sei identificar os componentes do Processo P46 P33 Preciso me aprofundar
Pedagogico? P52 no tema (P33)
Reconhe¢co os elementos que compdem o P33 P46
Processo Avaliativo? P52
Consigo relacionar 0s objetivos de P33 P46
aprendizagem com a avaliacdo? P52
Compreendo o motivo de toda avaliagéo ser P33
uma avaliagdo diagndstica? P46

P52
Sei distinguir Avaliacdo Formativa e Avaliagédo P33
Somativa? P46

P52
Sei analisar a influéncia das Avaliacdes P33
Externas no cotidiano escolar? P46

P52
Posso definir a importancia dos Critérios no P33
Processo Avaliativo? P46

P52
Sei formular critérios avaliativos? P46

P52
Sou capaz de comparar Instrumentos P33 P46
avaliativos? P52
Posso descrever a relevancia da P33 P46
Autoavaliacédo para a Aprendizagem? P52
Sei ldentificar Matrizes de Avaliagdo? P33 P46
P52

Posso construir Matrizes de Avaliagdo a partir P33 P46
de objetivos de aprendizagem do meu P52

Fonte: elaborado no contexto da pesquisa.

Legenda: A: Sei bem; B: Sei regularmente; C: Nao sei.

Ao analisar o quadro, verifica-se que, em nenhum momento, o nivel “ndo sei”

foi assinalado pelos professores, indicando que todos os critérios apontados na matriz

de autoavaliacao foram abordados, de alguma forma durante o curso. Destaca-se que

os trés professores consideram saber bem conceitos relacionados a diferenciacéo
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entre avaliacdo formativa e somativa, as avaliacbes externas e a importancia dos
critérios de avaliacao.

Em relacdo aos critérios avaliativos, apesar dos trés professores
compreenderem bem sua importancia na avaliagéo, os docentes P46 e P52 indicaram
conhecimentos regulares para sua formulacéo. Considera-se esse fato natural devido
a pouca familiaridade dos docentes com os critérios de avaliacdo até entdo. Por outro
lado, acredita-se que a compreensao de sua importancia influenciarq sua prética e
sua busca pela definicdo e compartihamento de critérios coerentes em suas
avaliacdes. Ao término dos encontros, os professores responderam, também, trés
perguntas referentes ao desenvolvimento do curso, as quais estdo indicadas no

Quadro 15.

Quadro 15. Consideracdes dos professores sobre o curso de extensao

P33

P46

P52

O que vocé
considerou
mais relevante
do curso para
sua formagéo?

As matrizes de avaliacéo,
pois é essencial deixar claro,
para o professor e para o
aluno, o que vamos avaliar
que esta inserido no nosso
conteddo.

As informacgdes sobre
os diversos tipos de
avaliacéo possiveis

Os conceitos de
avaliacdo formativa e
avaliacdo somativa e a
importancia dos
critérios de avaliacéo.

De que
maneira
nossas
discussoes
influenciaram
sua pratica
pedagdgica?

Para mim, deixa claro que
diante dos critérios
avaliativos e da elaboracdo
de uma matriz de avaliagédo
evita muitos conflitos nas
escolas, pois temos que ser
transparente durante todo o
processo de ensino e
aprendizagem, assim
teremos mais credibilidade

Influenciaram na
maneira de como
pensar os objetivos a
serem alcangados e
na abertura de
possiveis caminhos
para atingi-los

Eu confesso que nédo
dava a devida
importancia ao

processo de avaliacéo,
mas nossas
discuss6es mudaram
muito meu ponto de
vista! Inclusive posso
dizer que agora sei
como avaliar
corretamente o meu
aluno.

O que vocé

gostaria de

saber mais
sobre o tema
“Avaliagao”?

Penso que diante da
proposta da SEED para o
novo ensino médio, analisar
profundamente os
contelidos, para reconhecer
o0s descritores que devemos
considerar e montar nossas
matrizes de avaliacdo. Nao
podemos mudar as
propostas, porém podemos
escolher de acordo com os
nossos objetivos o0s
contelidos, as estratégias e

avaliacdes mais significativas

Estatisticas e dados
sobre as avaliagdes e
niveis de sucesso na

educacdo. Métodos
para a introducdo de

Novos processos de
avaliacdo no ambiente

geral da escola

Como lidar melhor
com essas avaliacdes
externas, para que
elas ndo atrapalhem o
andamento da escola.
O SAEB, por exemplo,
tumultua demais. Sao
varios simulados antes
da avaliacdo em si, e
ainda temos a Prova
PR.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A analise das matrizes elaboradas pelos professores, bem como suas
respostas na atividade de autoavaliacdo representam um momento muito gratificante
e de importancia impar. Desde o inicio, prop6s-se a realizacdo de uma pesquisa que
levantasse informagdes, mas que, também, possibilitasse a ampliacdo de concepcdes
e praticas avaliativas no contexto escolar. Como definido por Roldao e Ferro (2015),
defendeu-se o desenvolvimento de um trabalho de investigacéo e formacao, com um
crescimento mutuo de participantes e pesquisadoras.

E possivel analisar que o resultado do questionario inicial representa a
realidade da avaliacdo no contexto escolar de maneira geral e que, durante o curso,
observou-se, de maneira mais atenta, as praticas avaliativas que vém sendo
realizadas. A participagdo dos professores concluintes do curso demonstra um
interesse real de cada um na reconstrucao de sua prética avaliativa diante de tantos
desafios postos a realidade educacional do pais. Espera-se prosseguir contribuindo
para o encorajamento e formacédo de docentes comprometidos com a aprendizagem

dos estudantes tanto quanto esses professores contribuiram com esta pesquisa.
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REFLEXOES E PERSPECTIVAS DESSA JORNADA

Se as coisas sdo inatingiveis... oral
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nao fora
A presenca distante das estrelas!
Mario Quintana

bY

Semelhantemente a avaliagdo em sala de aula, a pesquisa em educacgao
envolve variaveis que a tornam intrincada de desafios e possibilidades. No processo
da avaliacdo formativa, observamos o levantamento de informacfes, a anéalise dos
dados e, de maneira imprescindivel, a tomada de decisdes frente ao cenario que é
obtido. Esta pesquisa teve o objetivo de caracterizar o perfil dos docentes e
reconhecer suas concepc¢des sobre a avaliagdo escolar, sua finalidade no processo
de ensino e aprendizagem, o0s instrumentos sugeridos para possibilitar a
autoavaliacdo e as praticas avaliativas desenvolvidas em sala de aula. Essas
informacdes visaram contribuir a estruturagcdo de uma tese que respondesse a
qguestdo principal desta investigacdo: De que forma professores de Ciéncias e
Matematica que lecionam em escolas estaduais pertencentes ao Nucleo Regional de
Educacdo de Maringa tém desenvolvido a avaliacdo da aprendizagem em sala de
aula?

A reestruturacao de concepcdes e a¢bes dos docentes €, portanto, um desafio
a consolidacdo da avaliacdo formativa em sala de aula, a qual tem demonstrado
prescindir de inUmeras (re)constru¢cdes no ambito educacional. O desenvolvimento de
uma avaliagéo participativa, integrada e mais humana, ao mesmo tempo que firme e
responsavel é fundamental para formacao de pessoas com uma visdo competente e
mais critica de mundo. Dessa maneira, considera-se que a formacdo global dos
estudantes e seu crescimento pessoal e profissional estdo profundamente ligados a
cultura, a educacao, a aprendizagem e a avaliacao.

Nesse sentido, a construcdo e analise dos dados possibilitou a concluséo de
gue os professores participantes deste estudo apresentam um perfil diverso em
termos de formacédo e tempo de atuacdo na Educacdo Bésica. Entretanto, notou-se
gue houve predominancia de professores no inicio da carreira, com menos de cinco
anos de atuacdo docente, juntamente aos professores com mais de vinte anos de
experiéncia. Por um lado, é interessante que a pesquisa tenha atingido grupos dos

extremos de experiéncia profissional, porém, o que se concluiu com as analises, é que
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nao houve diferencas significativas entre as concepc¢des de professores que lecionam
h& mais ou menos tempo na rede estadual de ensino.

Em termos de finalidade da avaliagdo, a maioria dos professores refere em seu
discurso elementos relativos a avaliagdo formativa. Caracteristicas como: ajuste do
processo de ensino e aprendizagem, adequacdo de metodologias e autoavaliagéo,
sdo mencionados nas respostas dos professores. Porém, tais alusfes séo realizadas
de maneira superficial, de maneira que as concepc¢des foram consideradas num
estagio inicial em dimensdes essenciais como regulacdo, autoavaliacdo e objetivos
de aprendizagem. Observou-se, também, a inexisténcia de caracteristicas da
avaliacdo formativa no discurso de dezessete docentes, nos quais identificou-se
aspectos como mensuracao e ranqueamento, caracteristicos da avaliacdo somativa.

A relacdo da avaliagdo com sancdes apresenta-se tdo arraigada nas
concepcles de todas as pessoas que, € possivel, que os professores indiquem
respostas de modo a agradar os leitores. No entanto, salienta-se que o questionario
possibilitou a analise de incoeréncias no discurso dos professores pois, no decorrer
das respostas suas concepc¢fes sao evidenciadas, apesar de possiveis tentativas
para disfarca-las. Este fato, porém, ndo se qualifica como ruim por si s0, visto que,
assim como na avaliacdo em sala de aula, cabe a pesquisa identificar lacunas em que
€ possivel intervir para a construcdo de concepcdes mais claras e coerentes.

Em relacdo ao curso de extensdo, foi possivel identificar a ampliacdo das
concepcOes dos professores principalmente no que se refere aos objetivos de
aprendizagem e a definicdo de critérios de avaliacdo. Além disso, o curso representou
um rico momento de discussodes tedricas e compartilhamento de experiéncias, em que
0os trés professores se engajaram ativamente. Observou-se que 0s professores
passaram a compreender de maneira mais clara os conceitos em avaliacao formativa
e que, mesmo sem uma pratica totalmente alinhada a essa perspectiva, demonstram-
se capazes de reconhecer suas a¢gdes somativas.

No entendimento de Morales e Fernandez (2022), o fator mais importante para
melhorar a aprendizagem € a qualidade do docente e €&, justamente por isso, que se
deve empenhar em proporcionar aos professores reflexdes sobre suas concepcoes e
acoOes, discussbes de dominio tedrico e implementagbes de ordem metodoldgica.
Dessa maneira, consideramos que a analise possibilitou o reconhecimento de
compreensdes equivocadas e inconclusivas relativas as caracteristicas, a relevancia

e a potencialidade da avaliacédo para a aprendizagem. Analogo ao processo avaliativo,



155

nao € suficiente a pesquisa em educacdo apenas reconhecer falhas e dificuldades
sem a intencdo de soluciona-las. Assim, os dados obtidos corroboram com a
necessidade de uma abordagem soélida e sistematica sobre avaliagédo escolar durante
0s cursos de formacéo inicial e um comprometimento das instituicbes de ensino
superior, das secretarias de educacao, dos gestores e professores em um processo
continuo de reflexdes sobre as praticas avaliativas.

As discussbes em avaliacdo no contexto educacional demonstram-cruciais
para colocar em “xeque” concepg¢des arraigadas ndo apenas nos professores, mas
também em alunos e toda a comunidade escolar. Dissolver a imagem marmorizada
da avaliacdo como um juiz implacavel é tdo necesséria quanto edificar o protagonismo
do estudante em seu processo de aprendizagem. A reconstrugdo das concepcgdes
sobre avaliagcdo escolar anda de méos dadas com a reconstrucdo das funcdes de
cada sujeito na dindamica do ensino e da aprendizagem. Nessa perspectiva é
fundamental que haja uma reflexdo do professor sobre o que de fato representa o
sucesso e o fracasso do aluno para si como pessoa e como profissional.

E insuficiente para o fortalecimento de uma avaliagdo formativa apenas
reestruturar os procedimentos e técnicas que envolvem o ato de ensinar sem um
incbmodo no cerne da pessoa que ensina. Enquanto houver um enfrentamento do
profissional com o estudante em um duelo de poder imaginario, sera muito dificil a
reconstrucdo do modo de avaliar. E fundamental que o professor compreenda sua
funcdo na formagédo do aluno e compreenda a si mesmo como uma pessoa em
construcdo, uma pessoa que detém influéncia sobre o futuro daqueles a quem ensina.
E louvavel a postura de um professor que se coloca na posi¢éo de servir ao aluno com
0 que tem de melhor e com a disposi¢céao de ajuda-lo, a partir do diagnostico de suas
potencialidades e fragilidades, com a tomada de decisGes que o eleve como estudante
e o transforme como ser humano.

Dispbe-se, até aqui, de uma concreta compreensao a respeito da complexidade
que envolve as investigacbes e acbes no campo da avaliagdo escolar. Tal
consciéncia, todavia, ndo esmorece o0 desejo de prosseguir contribuindo com a
formacao de professores comprometidos em avaliar para ocorrer a aprendizagem.
Reconhecemos os desafios enfrentados diariamente por professores, alunos e
gestores que defendem o desenvolvimento de praticas avaliativas que favorecam a
formacao para autonomia pessoal, académica e profissional. Entretanto, para além de

simplesmente nos lamentar pelas insuficiéncias e dificuldades, decidimos
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acompanhar Quintana e desejar a avaliacdo que, apesar de considerada inalcancavel

por muitos, atribui sentido e entusiasmo a cada passo na sinuosa trilha da educacao.
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APENDICES



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “A
avaliacdo escolar no Ensino de Ciéncias em escolas da rede publica da
regido noroeste do Parand”, que faz parte do curso de pés-graduacdo em
Educacdo para a Ciéncia e a Matematica (PCM/UEM) e é orientada pela
professora Ana Lucia Olivo Rosas Moreira da Universidade Estadual de
Maringa. O objetivo da pesquisa é investigar como a avaliacdo em
ciéncias tem sido desenvolvida em escolas da rede publica da regido
noroeste do Parand. Para isso a sua participacdo € muito importante, e ela
se daria da seguinte forma: respondendo o questionario inicial para o
diagnostico dos conhecimentos prévios a respeito do tema;
disponibilizando seu plano de trabalho docente para analise de
instrumentos avaliativos; participando de um curso para discussdes dos
pressupostos tedricos concernentes ao tema; elaborando um modelo
para avaliacdo continua e formativa dos estudantes no ensino de ciéncias
e socializando os resultados obtidos a partir da aplicacdo do modelo em
sala de aula. Informamos que poderdo ocorrer os riscos/desconfortos a
seguir: Andlise e discussdo no trabalho das respostas informadas no
questionério inicial, andlise e discussdo do plano de trabalho docente,
transcricdo de suas falas no trabalho e analise das falas durante os
encontros e do modelo elaborado durante o curso de formacdao
continuada. De forma a contornar os riscos, todos os dados serédo
discutidos e publicados de maneira a ndo identificar os participantes da
pesquisa, sendo que o material coletado sera utilizado unicamente para a
investigacdo. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo €
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo
desistir a qualqguer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacfes serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. O material gravado sera usado somente para fins da pesquisa

sendo descartados ap0s a transcricdo. Os beneficios esperados sdo o
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reconhecimento pelos professores de ciéncias de uma abordagem
avaliativa continua e formativa para identificacdo de aprendizagens e
dificuldades com o objetivo de proporcionar um ensino que envolva a
maior parte dos estudantes. Dessa maneira, espera-se que sua
participacdo resulte em enriguecimento para a pratica docente em
ciéncias por meio de um processo avaliativo formativo que contribui para

0 ensino e para a aprendizagem dos estudantes.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos,
pode nos contatar no endereco abaixo ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da UEM, cujo endere¢o consta deste documento. Este termo
devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,

devidamente preenchida e assinada entregue a voceé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto
deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como participante
ou responsavel pelo participante de pesquisa) de tal forma a garantir o

acesso ao documento completo.

declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela Prof2 Ana Lucia Olivo
Rosas Moreira.

Assinatura ou impressao datiloscopica

declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto de

pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador
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Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o

pesquisador, conforme o endereco abaixo:
Nome: Andressa Barbosa dos Santos
Endereco: Universidade Estadual de Maringa.
Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco 22 - Sala 15
Telefone: (44) 3011-5867

(44) 99946-3863

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)

envolvendo Seres Humanos da UEM, no enderec¢o abaixo:

Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da
UEM (COPEP):

Av. Colombo, 5790, PPG, Sala 4, CEP 87020-900. Maringa-Pr.

Fone/whatsapp: (44) 3011-4597, e-mail: copep@uem.br.

Atendimento por e-mail ou WhatsApp (durante o distanciamento fisico
imposto pela pandemia), de segunda a sexta-feira, das 8 as 11h30 e 14h
as 17h30.
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