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Resumo

Nesse artigo, apresenta-se os resultados de uma pesquisa que investigou as representacdes
sociais de professores sobre suas préaticas avaliativas num contexto marcado pela tradicdo da
escola seriada. As bases analiticas fundamentam-se na teoria das representacdes sociais. Os
instrumentos utilizados foram entrevistas abertas e questionarios. Os resultados sinalizam influéncia
das injungdes institucionais sobre suas representacdes sociais. Na hipotese da zona muda, aparece
a ideia do medo de provas dos alunos e a consciéncia dos efeitos prejudiciais desse sistema
avaliativo sobre os estudantes. Destaca-se, ainda, a necessidade de superacdo dos aspectos
classificatorios da avaliacdo somativa na dire¢cdo de uma pratica a servigo da formac¢do humana e
das aprendizagens.
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Abstract

This paper describes the findings of a study on the social representations of a group of teachers
regarding their classroom assessment practices. The theoretical references are authors with critical
perspectives in the educational field. The analysis is based on the Theory of Social Representations.
The instruments used were open interviews and guestionnaires. The results indicate the influence
of institutional norms on the pedagogical practices of these teachers. In the mute zone hypothesis,
the idea of “students' fear of exams” and the negative effects of this assessment system on students
appears. It is concluded that there is still a long way to go to overcome the classificatory aspects of
assessment in favor of a practice that that better supports student learning and development.
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Introducéo
avaliagdo da aprendizagem é indispensavel para a tomada de decisbes

assertivas no processo de escolarizacdo. A discussdo sobre seu papel, tema

fundamental da Didatica, se faz permanente e necessaria nos estudos da
docéncia. Assim, ao assumirmos a escola como lugar que se propde a formar seres
humanos, surge uma questao essencial: qual o lugar da avaliacdo na educacao basica?

A ideia de que essa pratica € um processo voltado para retroalimentar as
aprendizagens dos estudantes e o planejamento do ensino pelos professores € prevalente
no campo tedrico (Frison, 2009; Fernandes, 2021). Contudo, esse ponto de vista coexiste
com outras concepgdes que ndo se esgotaram com o passar do tempo. Por esse motivo,
seu estudo exige um olhar cuidadoso ante a multidimensionalidade da docéncia, que
envolve o curriculo, a cultura escolar, as questdes socio-histéricas e o préprio campo da
formacéo.

A avaliacéo ja foi um instrumento de medida, a verificacdo de objetivos alcancados,
um juizo de valor, e chega ao presente como uma comunicacao dialégica entre os agentes
envolvidos (Guba; Lincoln, 1989). Foi e ainda é tudo isso, como uma trama de praticas e
discursos novos e antigos que se enredam, assumindo as expectativas prevalentes nas
I6gicas de cada contexto especifico. Desse modo, as diversas concepc¢des sobre o papel
da avaliacdo ndo se sobrep6em por meio de rupturas no pensamento educacional, j& que
cultura escolar preserva certas mentalidades que remontam as origens da escola moderna
e permanecem ao longo do tempo (Julia, 2001).

Nesse sentido, Hadji (2001), Hoffmann (2009) e Luckesi (2018) defendem a
necessidade de superarmos o paradigma da avaliacdo estritamente classificatéria na
direcdo de uma pratica a favor dos estudantes em suas aprendizagens. Se ha elementos
limitadores de uma avaliacdo verdadeiramente formativa, que fatores podem dificultar essa
virada pedagodgica? Propfe-se langar luz sobre invariantes que restringem uma avaliagédo
diferente da que é comum na escola tradicional seriada e classificatoria.

Com base nessa reflexao, este artigo descreve os resultados de uma pesquisa sobre
as representacdes sociais de professores do ensino médio regular de uma escola da rede
federal, realizada num momento de intensa discussao sobre seus processos avaliativos.
Em busca de uma escola mais coerente com o tempo presente, 0os gestores fomentaram
debates para pensar alternativas aos mecanismos internos de selecao/exclusao.

Cabe registrar que as recentes mudancas no perfil da comunidade escolar
influenciaram esse processo, ja que os estudantes que eram jubilados agora permanecem
na instituicdo. Além disso, o0 ingresso por meio de cotas aumentou a diversidade social e
racial dos estudantes. Nesse cenario, a comunidade escolar repensava sobre que escola
sSomos e que escola queremos ser, entdo a avaliagcdo também foi colocada em questao. Na
direcdo desse debate, esta pesquisa pretende compreender a seguinte pergunta: o que 0s
professores pensam sobre avaliacdo da aprendizagem no contexto em que se inserem?

Embora exista conhecimento acumulado sobre esse tema na literatura educacional
(Mota; Mamede-Neves, 2021), compreende-se a nhecessidade de analisar as
particularidades deste estudo de caso. Ao mesmo tempo, assume-se a importancia de
dialogar com os referenciais do campo para explorar os desafios e as possibilidades das
praticas avaliativas nessa realidade educacional. As bases teoricas da pesquisa tém como
referéncia autores contemporaneos do campo do curriculo, como Claudia Fernandes,
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Cipriano Luckesi, Domingos Fernandes, Charles Hadji e Philippe Perrenoud. A teoria das
representacdes sociais — TRS - de Serge Moscovici, junto a perspectiva do estudo de seu
nucleo figurativo, suas ancoragens e a investigacédo de sua zona muda, compdem as lentes
analiticas.

O estudo da zona muda e das ancoragens das representacdes sociais

Elaboramos representa¢cfes sociais a partir das experiéncias praticas que temos em
nossa realidade (Lahlou, 2015). No caso da vida escolar, aprendemos sobre avaliagéo
sendo avaliados como estudantes e compartilhando essas experiéncias com 0S outros
envolvidos nesse processo. Os sujeitos iniciados na docéncia tém a oportunidade de
aprender sobre avaliacdo sob outra perspectiva, porque possivelmente terdo contato com
teorias do campo educacional de sua época, na licenciatura e ao longo de seu
desenvolvimento profissional. Além disso, suas experiéncias nos diversos contextos de
atuacao ajudardo a construir os saberes profissionais mobilizados para realizar essa prética
no cotidiano escolar (Tardif, 2014).

Esse repertorio de normas sociais € guia para a acdo, derivado de consensos de
habitos compartilhados ou impostos por forcas externas convincentes (Codol, 1975).
Quando um professor avalia, como se orienta entre o que aprendeu em sua vida escolar, o
gue lhe ensinaram na licenciatura, seus saberes experienciais, as normas institucionais,
suas expectativas e aquelas da comunidade educacional? Com base em suas
representacdes sociais.

Uma representagdo social € “uma forma de conhecimento, socialmente partilhada,
com um obijetivo pratico, e que contribui para a constru¢cao de uma realidade comum a um
conjunto social” (Jodelet, 2001, p. 22). A teoria que explica esse fenbmeno — um campo
aberto por Serge Moscovici — propde compreender “a relagéo entre as praticas de um grupo
para um dado objeto social e as representacdes que esse mesmo grupo elabora acerca do
objeto em seu contexto” (Campos, 2021, p. 127). Nesse sentido, a lente psicossocial da
teoria das representacdes sociais pode trazer contribuicées propositivas para as pesquisas
educacionais.

Em seus primeiros estudos sobre as representacfes sociais, Moscovici (1978)
descreveu que em algumas situacdes observa-se certa defasagem entre aquilo que as
pessoas dizem, fazem e pensam. As situacfes em que essas acdes acontecem, incluindo
as pessoas que estédo presentes, influenciam o que sera dito e suas condutas. O autor ainda
afirma que essas atitudes s@o absolutamente normais, sendo até indispensaveis nas
relacGes sociais que estabelecemos.

Com essa perspectiva, Abric (2005) propde que uma representacdo social possui
duas faces: uma facilmente declaravel e outra ndo tdo explicita, a sua zona muda.
Evidentemente, ndo nos referimos aqui a ideia de um conteudo inconsciente, mas, sim, a
uma camada das representagdes sociais que “faz parte da consciéncia dos individuos, e é
conhecida por eles, contudo ela ndo pode ser expressa, porque o individuo ou o grupo nao
guer expressa-la publica ou explicitamente” (Abric, 2005, p. 24).

Portanto, para determinados fenbmenos, em dadas situa¢cfes sociais, existe uma
zona muda (Abric, 2005), geralmente constituida por objetos que possuem grande valor
simbdlico para o grupo e que, se revelados em determinados contextos, expdem o sujeito
a um julgamento social e moralmente reprovavel. Questdes como racismo, homofobia e
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género sao exemplos de objetos de estudo com potencial de apresentar uma zona muda
no campo da escola. Nesses casos, as respostas dadas a um pesquisador podem enfatizar
0S aspectos convenientes.

Dessa maneira, a expressdo zona muda esta associada ao fato de que alguns
significados de uma representacdo nao sdo acessados facilmente pelas estratégias usuais
de obtencdo de dados, como as entrevistas e questionarios diretos. Sa (2019) destaca duas
razGes para isso: as pessoas nao falam sobre certos assuntos porque lhes parecem 6bvios
em sua realidade ou porque pretendem omitir isso do pesquisador. Logo, € possivel afirmar
gue esses contetidos mascarados possuem natureza contranormativa, por isso interessam
a este estudo sobre avaliagcdo da aprendizagem, visto que podem revelar elementos das
representacdes sociais que dificilmente seriam evocados com outras estratégias.

Por um lado, o estudo sobre a zona muda das representacdes sociais associadas a
escola tem se ampliado na ultima década. Essas pesquisas tratam, principalmente, de
guestdes relacionadas a sexualidade e a diversidade, sinalizando um espaco vasto para se
investigar as praticas docentes em suas multiplas dimensdes.

Por outro lado, Campos (2017) enfatiza a necessidade de se aprofundar o olhar para
as ancoragens que fundamentam as representacdes dos objetos sociais. Segundo o autor,
“elas revelam o fundamento ideolégico das representacdes sociais, permitem descortinar
suas causas, 0 que seria de grande valia quando se planeja uma intervencéo pedagdgica
destinada a provocar mudangas em valores basicos da coletividade pesquisada” (Campos,
2017, p. 34).

Assumindo essa perspectiva, entendemos que a combinac¢do analitica do estudo do
campo consensual, da zona muda e das ancoragens pode ser uma via produtiva para a
compreensao das representacdes sociais elaboradas sobre a docéncia. No caso deste
estudo, busca-se compreender os sentidos das representacdes sociais de professores
sobre suas préticas avaliativas na realidade educacional em que se inserem.

Que conteudos representacionais emergem quando esses professores pensam em
avaliacdo da aprendizagem? Existem elementos contranormativos, mascarados em suas
representacdes sociais? Quais ancoragens compdem a teia de significados que acomodam
essa representacdo? Quais as causas, os fundamentos ideoldgicos desses guias para suas
praticas avaliativas, suas representacfes sociais?

A producdo dos dados, 0s sujeitos e o cenario da pesquisa

A fim de nos aproximarmos da questdo desta pesquisa de natureza exploratoria e
gualitativa, desenvolvemos o estudo em duas etapas. Primeiro, foi utilizado um questionario
com perguntas abertas e fechadas sobre o tema da avaliacdo da aprendizagem, aplicado
a 45 professores dessa escola. Em seguida, entrevistamos 12 docentes, que aceitaram
participar da etapa seguinte. Os professores atuam em turmas regulares do ensino médio,
todos sdo mestres ou doutores, 50% s&o mulheres e tém idade média de 41 anos. Todos
eles lecionam ha mais de doze anos e atuam ha mais de sete anos em regime de dedicagao
exclusiva nessa instituicdo.

Trata-se de uma escola da rede federal de ensino, presente no imaginéario social como
uma instituicdo de tradicdo e exceléncia (Galvdo, 2010). No tempo da pesquisa, 0S
processos avaliativos eram padronizados e normatizados, consoante com o que é

recorrente no modelo escolar seriado. As provas correspondiam a 70% da avaliagao
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somativa e o restante da pontuacdo poderia ser definido pelos professores em sua
autonomia relativa. Nesse contexto, as légicas da nota e da aprovacdo se destacavam
diante das regras do jogo escolar. Cabe relembrar que havia um movimento em busca de
maior autonomia docente por meio da diminuicdo da centralidade de um instrumento de
avaliacdo institucional certificativa, a prova. Esse era o cenario educacional quando a
pesquisa foi realizada.

A época, estavamos no periodo mais critico da pandemia de Covid-19, com as escolas
esvaziadas e a recomendacao do isolamento social. Por esse motivo, enviamos 0s
guestiondrios com o suporte de ferramentas digitais e entrevistamos os professores por
meio de videochamadas. Para a primeira etapa do estudo, elaboramos o questionario no
sentido de diminuir a pressdo normativa sobre os participantes ante o termo indutor
avaliacdo da aprendizagem. Sobre isso, Abric (2005) pondera que € preciso criar condicfes
para que os professores manifestem sua reflexividade e ndo expressem uma representacao
conveniente ao momento da entrevista ou ao grupo social ao qual pertence. Flament e
colaboradores (2006), prop6em que a técnica de substituicdo é uma estratégia promissora
para evitar a boa resposta. Esse caminho propde reduzir o nivel de envolvimento do sujeito
ao descrever o0 que outra pessoa responderia na mesma situagao.

Para alcancar esse objetivo, sugerimos aos professores que se posicionassem em
dois contextos. Inicialmente, solicitamos que respondessem um questionario com
perguntas objetivas acerca de suas praticas avaliativas para que pensassem sobre o tema
em sua vivéncia pedagogica e, em seguida, que completassem as seguintes frases: “minha
avaliacdo seria melhor se nao fosse...” e “0 que mais me incomoda em minha avaliacao
é...”. Logo apds, pedimos aos docentes que escrevessem o que outro professor responderia
diante das mesmas questodes.

Com o teste de substituicao, é provavel que os participantes atribuam a outros sujeitos
sua representacédo, fazendo um deslocamento do que foi omitido na resposta quando
referida ao ambito pessoal para a impessoalidade da terceira pessoa. Para Campos (2012),
torna possivel dar certa legitimidade a posic¢des ilegitimas. Consequentemente, eles podem
manifestar seu pensamento com menor constrangimento, pois o efeito da presséo
normativa sobre o proprio sujeito tende a ser menor.

Na etapa das entrevistas, utilizamos a seguinte questdo: “Fale sobre suas aulas.
Como elas acontecem?” O conteudo do material textual gerado a partir das gravagoes foi
o0 suporte discursivo para identificar as ancoragens psicossociais dos elementos
representacionais que emergiram nas respostas dos questionarios.

Portanto, pretende-se explorar as dimensdes das representac¢des sociais de um grupo
de professores sobre avaliacdo da aprendizagem. Objetiva-se apresentar uma analise dos
aspectos associados a consisténcia ou a tensao cognitiva sobre essa pratica pedagdgica
em seu campo de atuacéo, na perspectiva do olhar psicossocial.

Método e tratamento dos dados da pesquisa

O material textual produzido com os questionarios e as entrevistas foi categorizado
com a técnica de analise de conteudo popularizada por Bardin, ainda em 1977. Nesse
procedimento, recorreu-se ao suporte metodoldgico do software Iramuteq, que facilita a
leitura e a interpretacéo do conteudo de corpus textuais (Ratinaud, 2012).
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O lramuteq realiza a andlise lexicografica dos dados, compara e identifica suas
proximidades e diferencas, organizando seu conteudo em classes (Camargo; Justo, 2013).
Com isso, o programa destacou as ideias centrais dos textos e ajudou a reconhecer os
nudcleos de sentido com maior representatividade, o que ndo dispensou a imersdo do
pesquisador na subjetividade dos dados para a interpretacdo e compreensdo dos seus
resultados (Bardin, 2002).

Dentre as analises realizadas pelo programa, aqui interessa a classificacdo
hierdrquica descendente de corpus textuais, na qual os ndcleos de significacdo sdo
discriminados/agrupados, conforme sua coeréncia interna. Desse modo, a separagéo das
classes € baseada na sua heterogeneidade semantica, que gera categorias mais ou menos
distantes.

Assim, os conteudos com menor distancia entre si sdo reunidos numa mesma classe,
segundo o método de Reinert. Por conseguinte, sdo realizadas duas a¢des concomitantes:
“a primeira é identificar coocorréncias de termos nos mesmos segmentos, distribuindo
textos em classes por proximidade; a segunda € hierarquizar a presenca relativa de cada
termo nas classes de palavras criadas” (Cervi, 2018, p. 8).

Por fim, o resultado da categorizacdo dos segmentos de texto é expresso como um
dendrograma. Nessa estrutura, o plano grafico é representado em forma de arvore — uma
abordagem aglomerativa de cognemas por semelhanca lexical e contextual. Observe no
grafico da figura 1 que a classificacdo hierarquica sugere maior proximidade de sentidos
entre as classes 1 e 2.

Figura 1 —

Dendrograma associado a questdo: “O que outro professor responderia: - quando
penso em minha avaliacdo, o que mais me incomoda €...”
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Fonte: autor.
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No grafico 1, os nimeros no interior das classes séo relativos ao percentual de
palavras agrupadas em cada uma delas, levando em conta apenas o0s conteudos
identificados nessas categorias. Os clusters do dendrograma estdo categorizados com
base no universo lexical das respostas.

Desse modo, a classificacéo hierarquica descendente destaca quais sdo os conteudos
mais salientes, ou seja, com maior grau de compartilhamento nas respostas. Para chegar
a esse resultado, o software procede inicialmente o cruzamento dos conteudos de
diferentes textos, informando as relacdes lexicais com maior frequéncia em seus
enunciados. Partindo do principio de que as palavras usadas em contextos similares estdo
associadas a um mesmo mundo lexical, o programa organiza o material em classes de
conteudo com base na similaridade de vocabulario (Camargo; Justo, 2013). Essa andlise
lexical pode indicar pistas de um provavel campo representacional comum nas
representacdes sociais dos professores sobre avaliacdo da aprendizagem.

Um ponto positivo para a presente andlise é a simplificacdo da identificagdo do
contexto no qual cada palavra foi citada, facilitando a leitura do contetdo das respostas,
conforme a descrigdo no quadro da figura 2. Com isso, podemos recuperar os discursos e
ter uma compreensdo mais objetiva daquilo que os professores quiseram expressar ao
manifesta-las, o que favorece a interpretacdo das categorias geradas.

Figura 2 —
Agrupamento dos conteudos lexicais semelhantes para as respostas associadas a
frase indutora “Quando penso em minha avaliagdo, o que mais me incomoda é..."2

EEEE K 031

Focada na verificacdo da memaorizacao de conteudos por parte dos alunos.

EEEE K 004

Algo que talvez seja uma espécie de lida tradicional com tantos contetdos disciplinares,
preocupada com a contemplacéo de um grande volume deles.

EEEE K 03?

Obrigatoriedade, muito conteldo, prazos, uso de valores numericos.

EEEE K 026

Ter que corrigir em tempo recorde, sem poder explicar individualmente as falhas de cada
aluno e precisar avancar com o conteldo.

rEhEE & |:|1 8

Precisar classificar os alunos e ndo conseguir aproveitar o resultado para retrabalhar
aquele assunto com os alunos por conta dos contelidos.

rEhEE & 025

A ideia de que ela deve medir a capacidade do aluno em memorizar uma grande
quantidade de conteldos e realizar articulac@es a partir daquilo que foi memorizado

Fonte: autor.

Além disso, ao interpretar o contetdo das entrevistas, buscamos identificar os pontos
convergentes dos esquemas representacionais que orientam as praticas pedagodgicas de
ensino e avaliagdo dos professores. Para isso, realizamos um processo de andlise profunda
e categorizacao das ancoragens do material gerado nas narrativas com o suporte da TRS.

2 No quadro, os simbolos ***** n identificam 0s sujeitos cujos segmentos de texto destacados foram extraidos
de suas respostas por apresentarem maior similaridade e equivaléncia semantica. Para essas respostas, a
frase indutora foi “quando penso em minha avaliagédo, o que mais me incomoda é...”.
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Os trechos das falas dos professores que apontam tais causas dessas representacoes
sociais atravessam a presente discussdo. Evidenciadas as formas de tratamento dos
dados, os resultados obtidos séo apresentados sob as lentes da teoria das representacdes
sociais e o referencial do campo da Educacdo. Que conteudos emergiram quando o0s
professores dessa escola foram provocados a pensar em suas praticas avaliativas?

Resultados

Procedendo conforme descrito, analisaremos conjuntamente os clusters gerados com
base nas respostas dadas pelos professores. Eles completaram as questdes indutoras
“‘minha avaliagdo seria melhor se nao fosse...” e “quando penso em avaliagdo, o que mais
me incomoda é...” com sua propria opinidao e se colocando no lugar de outro docente. Os
dendrogramas elaborados a partir do corpus textual das respostas sdo descritos no
conjunto de graficos da figura 3.

Figura 3 —
Conjunto de dendrogramas das respostas dos professores as questfes indutoras em
primeira pessoa e em substituig&o.

Responda em sua opinido: O que outro professor responderia:

Minha ava[ia';.ao seria melhor se nfio fosse .. Minha 3\’3”3;30 seria melhor se ndo fosse ...

Classe 1 se.6%)

Tao amarrada as
normas
institucionais

Classe 2 ysa%)

Utilizada para
classificar os
estudantes

Classe 6 (50,1%)
A normatizacéo

Classe 7 (49,9%)
Um fim em si
mesma

Quando penso em avaliagio o que mais me incomoda é ...

Quando penso em avaliagio o que mais me incomoda é ...

|

I_I_I I_I_I
Classe 3 iz || Classe 4 poaw || Classe 5 jzsaw Classe 8 @2 fl] Classe 9 s || Classe 10 o4
Falta de Pouco Ter pouca O aluno ter Jj| A quantidade || Apenas atribuir
continuidace tempo para autonomia medo da de conteudo uma nota
muito prova
conteddo

Fonte: autor.

No grafico, os numeros no interior das classes sao relativos ao percentual de palavras
agrupadas em cada uma delas, levando em conta apenas os conteudos identificados
nessas categorias. Os clusters do dendrograma estédo categorizados com base no universo
lexical das respostas.

A leitura geral das classes sugere a presenga de um conteudo cujo campo de
significacdo se aproxima de uma representacao tradicional de préaticas avaliativas entre
esses professores (Luckesi, 2022). Contudo, precisamos entender o que esses elementos
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querem dizer em seu contexto original. Quais os sentidos semanticos das categorias
identificadas na classificacdo hierarquica descendente do corpus textual? Em que terreno
se fundamentam as ancoragens dessa representacéo?

Ao responder a primeira frase indutora, falando por si, os professores associaram duas
categorias lexicais que apontam que sua avaliagao seria melhor se nao fosse “tdo amarrada
as normas institucionais”, classe 1, e utilizada apenas para “classificar os estudantes” ,
classe 2. Observe que 0 mesmo posicionamento aparece quando se colocam no lugar de
outro professor: ela seria melhor “sem a normatizagéo (classe 6) e se ndo fosse um fim nela
mesma (classe 7)". Por que esse trago regulatorio é significativo e marcante em suas RS?

Ao completar a segunda frase falando por si, os professores associaram trés
categorias especificas ao termo indutor. O que mais incomoda quando pensam em
avaliagao é “a falta de continuidade (classe 3) e o pouco tempo para muito conteudo (classe
4)”. O sentido da classe 5 (ter pouca autonomia) aproxima-se dos significantes relacionados
a normatizacgédo institucional para a avaliagdo escolar. Ao responder no lugar de outro
docente, os professores também evocaram mundos lexicais semelhantes a colocacdo em
primeira pessoa: “incomoda a quantidade de conteudo (classe 9) e apenas atribuir uma
nota ao avaliar seus estudantes (classe 10)”.

Por um lado, a convergéncia das respostas nas duas situacdes expressa um conteudo
predominantemente normativo, ou seja, que nao se relaciona a elementos mascarados da
representacdo. Portanto, estdo deslocados da hipotese de haver uma zona muda nas
representacdes sociais sobre esse objeto. Por outro lado, esses dados evidenciam tracos
do ndcleo figurativo de suas préticas avaliativas nesse contexto social, que abordaremos a
seqguir.

O nucleo figurativo e as ancoragens representacionais das praticas avaliativas

dos professores

O nacleo figurativo € um esquema basico resultante do processo de ancoragem e
objetivacdo, cujo papel é guiar as percepcdes e julgamentos associados ao objeto de
representacdes sociais numa realidade social construida (Jodelet, 1984). Sua analise € um
caminho proveitoso para a acessarmos os “valores e cargas afetivas, bem como para
identificar tanto as tensfes sociais que atingem o0 grupo quanto 0S processos de
transformacdo das praticas e das representagdes” dos objetos do campo educacional
(Lima; Campos, 2020, p. 12).

Tendo como base os esquemas que compdem o pano de fundo das RS, interessa
discutir a articulacéo entre os elementos representacionais identificados e as ancoragens
associadas a essas categorias normativas. Para os professores da pesquisa, as imagens
integradas ao modelo figurativo da ideia de avaliacdo remetem a uma prética
eminentemente classificatoria, limitada pelas normas institucionais e cerceada pelas
prescri¢cdes curriculares.

Nesse jogo escolar com tradicbes arraigadas, a prova, a nota e a aprovacgao ditam as
regras que influenciam os modos de acdo dos professores e de seus alunos. Para passar
de ano e nao fazer as provas finais, os estudantes precisam de uma média minima anual
de seis pontos em relacdo aos trés trimestres. Regimentalmente, trata-se de um contexto
educacional que prioriza 0 peso de certificagbes trimestrais normatizadas por provas
associadas a progressao seriada, que pode ser descrita na seguinte manifestacao:
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“Vivemos num sistema que foi constituido a partir do século XIX, com aquela
coisa industrial, de pasteurizar, de classificar, de produzir ali estudantes que
tém determinado tipo de contelido para ingressar na universidade. Tem toda
uma estrutura para saber se o ser humano domina aquele conteudo. Eu
acho que nossa escola esta dentro dessa l6gica que pensa o ser humano
assim. A avaliacao envolve todas essas coisas, a questao do conteudo, a
forma como a gente ensina. A gente chega e vomita um contetdo em cima
dos estudantes, porque tem prova, porque tem que cumprir esse contetdo,
gue cai também no vestibular. Sera que o contetudo € o principal? Porque
poderiamos valorizar mais sua capacidade de interpretar, de refletir.” (Dados
da pesquisa)

Portanto, os dados levantados junto aos professores manifestam um pensamento
social consonante com as préticas pedagdgicas esperadas e fomentadas pela propria
escola, algo contraditério as aspiracdes institucionais de promover uma avaliacdo mais
formativa e qualitativa. Evidenciam-se também os dilemas das praticas curriculares ante a
fragmentacdo do tempo pedagodgico e a quantidade de matéria a ser ensinada pelos
professores. Reconhecemos que o curriculo é o nudcleo estruturante da dinamica e do
cotidiano escolar. De acordo com Arroyo (2007, p. 18), seus contetudos, ordenamentos e
hierarquias condicionam “as formas em que trabalhamos a autonomia ou falta de
autonomia, tudo depende ou estd estreitamente condicionado as logicas em que se
estruturam os conhecimentos, os conteudos, matérias e disciplinas nos curriculos” (p. 18).

Nos discursos dos docentes, observamos que a centralidade da transmissao do
conteudo aparece como fator que diminui a possibilidade de os processos avaliativos terem
mais espaco na sala de aula de maneira responsiva, dialdégica e formativa. De fato, o
curriculo é indissociavel do ensino-aprendizagem e integrado a avaliacdo. Suas finalidades
se complementam no fazer pedagdgico porque sdo faces de um Unico processo que tem o
desenvolvimento dos estudantes como objetivo comum.

A vista disso, os saberes e fazeres da docéncia compdem um rico sistema de
representacbes que se enredam e evidenciam sua dimensdo humana e relacional,
impossibilitando sua expressao isolada (Branddo, Benevides, Campos, 2020). Nesse
campo representacional, se as praticas avaliativas operam como uma medida, as praticas
curriculares podem se aproximar de uma educacgdo bancaria que reforca uma pedagogia
tradicional (Freire, 1976), como podemos observar na descricdo de alguns professores
entrevistados.

7

“Eu acho que é muito dificil fazer uma avaliacdo processual com a
guantidade de conteudos que a gente tem. Tenho como meta fazer uma boa
avaliacdo, mas é dificil nessa estrutura porque sdo muitas demandas. Os
critérios de avaliacdo j& vém definidos pelas portarias. Que autonomia eu
tenho para definir como vou avaliar? A cada ano tem a expansao do
contetdo programatico. E como a gente arranja tempo para trabalhar o
contetdo ou dar um feedback? Esse € o grande desafio que eu vivo hoje,
de colocar isso tudo na sala de aula e poder desenvolver o ensino.” (Dados
da pesquisa)

“A avaliacdo € puxada para esse lugar. Por mais que eu tente nédo trabalhar
com isso, existe uma forca que é muito forte que traz a avaliacao para esse
lugar de valorizar a nota, de se trabalhar pela nota. Essa é a forma que a
gente tem de avaliar a aprendizagem desses estudantes porque é assim que
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a escola se organiza para as avaliacdes. Eu procuro trazer o aluno para
valorizar o aprendizado, mas ele caminha para esse lado. Porque, ndo sé
nessa escola, mas na maioria das escolas, é assim que funciona. Por mais
que eu entenda que minhas praticas ndo sdo as mais tradicionais, elas se
aproximam disso, Nossa estrutura é muito forte. E o que fazer? E uma
angustia que ndo tem uma resposta.” (Dados da pesquisa)

As falas dos professores descrevem as tensfes provocadas pela organizacéo escolar
com intensa regulacéo do trabalho docente. Para Perrenoud (2008) e Fernandes (2009),
essas dinamicas com forte normatizacéo e acentuada rigidez impedem a diversificacdo das
praticas pelos professores: se ndo tém autonomia de ir além da classificacdo padronizada
pela instituicdo, terdo dificuldade de vivenciar suas préticas avaliativas como uma atitude
investigativa para lidar com as diversas situacées que se apresentam num contexto
multicultural. As entrevistas trazem boas evidéncias de que eles acham dificil colocar a
avaliacdo formativa em prética, apesar de conhecerem bem o seu papel.

Assim, o campo de aclGes pedagodgicas obrigatorias, possiveis ou desejaveis é
influenciado pelas condicfes da realidade educacional. Segundo Peixoto e Wolter (2023),
‘nesses contextos mais normativos, as sangdes para praticas que vao contra as normas
s80 mais severas, os individuos tém menos possibilidades de acéo, em outras palavras, 0s
prescritores informam o que é imperativo ou proibido” (p. 11). Desse modo, ao se referir as
suas praticas nesse cenario, os docentes trazem descricdes metaféricas de uma avaliacao
engessada, rigida, em grades, amarradas ou numa gaiola.

“A estrutura das avaliagcbes me parece muito rigida e mudou muito pouco
nesse periodo que estou aqui. A maior parte da pontuacao do aluno vem da
prova. Ela é Unica por série e por unidade. Ja teve até uma proposta da
prova final ser feita pela chefia de departamento, ndo pelos professores. Mas
iSS0 ndo vingou porque a visdo que nés tinhamos em relacéo a isso era
negativa. Imagina alguém que ndo esta com aquele garoto no cotidiano
fazendo a prova dele! Vocé sabe que serd um desastre. O que mudou na
prova foi s6 a forma de alguns poucos professores enxergarem o0 que O
aluno entendeu. Se vocé pegar muitas provas e até o nosso material, vocé
vai ver que isso traz a informacéo do quanto nada foi modificado, do ponto
de vista do que eu quero do nosso aluno.” (Dados da pesquisa)

“Quando saimos da universidade, a gente cai numa realidade institucional
que vive sob essa perspectiva. A ambiéncia institucional que a gente
encontra na realidade, tudo isso ndo contribui para que essa teoria ndo se
consolide como uma prética. Entdo, 0 que a gente viu na universidade,
aquilo se perde, se perde na experiéncia, porque ela € minima e, dentro do
gue é o tumulto de demandas do que é ser professor numa escola, em todos
0s aspectos, afetivos, burocraticos, pedagdgicos, essa discussdo ndo tem
tempo. Isso é o que a estrutura da escola permite a gente ver e fazer. E tem
mais, isso coloca o estudante num nivel de dificuldade absurdo. Essa € a
forma que a gente tem de avaliar a aprendizagem desses estudantes. Esse
sistema é uma engrenagem bem ajustada que dificulta muito realizar outras
estratégias de avaliacdo, como se através da prova eu pudesse medir o
desempenho do meu aluno. Como eu vou ter liberdade para fazer de outra
maneira? O que vale é isso.” (Dados da pesquisa)
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A evocacgao da imagem da engrenagem marca significativamente as racionalizacdes
de todos os professores entrevistados. Campos, Lemgruber e Campos (2020) afirmam que
essas metaforas sdo analogias condensadas em processos que materializam a rede de
sentidos e significacbes em relacdo ao objeto. Por isso, € fundamental explorarmos esses
esquemas retdricos que operam as representacfes sociais para compreendermos seu
nacleo figurativo, que neste caso remete a praticas avaliativas consideradas tradicionais
(Hadji, 2001).

De acordo com Mazzotti (2018), a dinamica dos processos de objetivagdo e
ancoragem produz essas metaforas, essenciais para “aprendermos o que precisa ser
conhecido” (p. 134). Os sentidos que ancoram esse imaginario indicam que, para 0s
sujeitos da pesquisa, temos um contexto educacional com forte pressdo normativa que
ofusca a autonomia docente e tenciona suas praticas avaliativas na direcdo da organizacao
institucional para a avaliacdo da aprendizagem. Se as contradi¢cdes resultantes dessa forma
de fazer o trabalho pedagdgico sdo conhecidas e discutidas ha muito tempo, por que essa
antiga estrutura dos sistemas educacionais nao muda?

E possivel que a dificuldade de caminharmos em outra direcdo esteja associada ao
fato de esse sistema de avaliacdo tradicional classificatorio ser um esquema “familiar,
inteligivel, que participa de uma imagem corrente, de uma representacao vulgar da escola”
(Fernandes, 2003, p. 94). Sob a perspectiva das TRS, sabemos que as praticas sao
agentes de transformacdo das representacdes, portanto, se a instituicdo normatiza e
normaliza a classificacdo, seria um contrassenso ou um comportamento estranho agir de
outra maneira.

Entende-se que tais engrenagens, l6gicas préprias de organizacdo da escola,
implicam distor¢gdes nesse relevante ato comunicacional (Firme, 2009; Fernandes, 2013).
Um dos fatores que ocasionam esse ruido é o condicionamento do progresso educacional
dos estudantes as suas médias nos processos avaliativos. Por isso, a aproximacao entre
avaliacao e classificacdo desatende o seu papel de construir significados claros e objetivos
gue orientem o aluno em formacao.

Nesse sentido, as questdes relacionadas ao lugar do estudante nas representacées
sociais dos professores somente apareceram quando completaram a frase Minha avaliacao
seria melhor se ndo fosse no lugar de outra pessoa. Esse conteudo revela a natureza de
aspectos afetivos relacionados aos educandos e evoca a ideia de que o aluno tem medo
de prova. Tal dimenséo simbolica do nucleo figurativo faz emergir a hipétese de haver um
conteldo mascarado nas representacdes sociais desses docentes.

A hipétese da zona muda: meu aluno tem medo de prova

A hipétese dessa dimensao simbolica das representacfes sociais estar relacionada a
elementos mascarados se deve ao fato de seu conteudo ter sido expresso apenas no
contexto de diminuicao da pressdo normativa, em que os professores disseram o que outro
docente responderia. Quais as questdes presentes nas praticas avaliativas desses
professores que os fazem pensar que o aluno tem medo de prova? O que isso quer dizer
nesse contexto educacional?

De certo modo, as praticas avaliativas transitam numa linha ténue que, dependendo
de como realizadas, podem ser mais classificatérias ou formativas. Em parte, essa

ambivaléncia € determinada por seus objetivos, mas também por suas ambiguidades.
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Quando usada para medir o desempenho ou a aprendizagem dos estudantes, a avaliagao
sempre nos fornecera um dado impreciso porque a idealizacdo de quantificar ou determinar
o conhecimento de alguém sobre algo é estritamente subjetiva.

Além disso, se as regras do jogo dizem que as medidas obtidas no processo avaliativo
sdo o0 objetivo principal de seu trabalho intelectual, os esforcos dos alunos podem ser
empenhados nessa dire¢cdo. Consequentemente, por serem classificados e julgados, os
alunos sao provocados a estudar prioritariamente para alcancar boas notas e evitar a
reprovacéo (Demo, 2006).

Ha indicativos de que essa dinAmica faz parte do funcionamento da escola, ja que na
visdo dos sujeitos da pesquisa a avaliacdo gera tensao entre os estudantes, uma ideia
evidenciada nas entrevistas sobre suas praticas de ensino.

“A gente tem um instrumento que vale muita coisa em relacéo a tudo que a
gente fez ao longo do ano. Por isso, a avaliagdo é um momento em que 0
estudante, muitas vezes, pifa. Aqui, aplicando prova é comum ver pessoas
que passam mal e que ficam no corredor, rodando, chorando, porque nao
sabiam o que fazer. A pessoa comecga a chorar no meio da prova porque
sabe que agquele momento é decisivo. Eu entendo que a estrutura da escola
exige provas, mas eu penso no sentido de uma mudanca.” (Dados da
pesquisa)

“O clima do colégio é péssimo na semana de provas. O aluno fica num nivel
de tensdo muito elevado. S&o dez ou doze matérias para dar conta numa
semana. E dificil fazer meu aluno anteder que ele ndo tem que estudar para
tirar boas notas e escapar da reprovacao. Nao é isso! Ele precisa estudar
para se apropriar daquele conhecimento. Se a gente ndo bater nessa tecla
eles continuam a fazer o que acontece todo trimestre. Eles estudam na
véspera da prova e muitas vezes decoram um milhdo de coisas que vao
esquecer no dia seguinte. Quantas vezes ja tive que dar sermdo para
tranquilizar os meus alunos. E eu falo assim: Olha, a sua nota é s6 o reflexo
da qualidade do nosso trabalho. Mas nédo adianta fazer isso sozinha porque
tem professores que pensam bem diferente.” (Dados da pesquisa)

“O que eu via na diferenca entre as provas de 30 anos atras e hoje? Nada!
E a mesma coisa. Olha que ndo tem mais o fantasma do jubilamento. Cara,
ainda tem aluno que sente dor quando € o dia de algumas provas. A forma
como as provas sao corrigidas é a mesma. O camarada d4 uma nota para
0 menino e segue com a matéria. E eu te pergunto? Qual a mudanca na
percepcdo do aluno? E muito curta. Eu vejo muitos professores fazendo
aguilo que eles nao gostavam que os professores faziam com eles.” (Dados
da pesquisa)

A leitura dos dados sinaliza que os docentes compreendem a avaliacdo como uma
pratica que envolve momentos associados a tensdo entre os estudantes da instituicdo. O
campo comum do pensamento social também descreve como veem o0s efeitos pouco
producentes da concentracéo de provas para a consolidacdo de boas aprendizagens, pelo
menos para alguns alunos. Revela-se, portanto, uma dimensdo negativa das praticas
avaliativas que afeta os processos formativos e as relagdes entre os sujeitos na escola.

Por que isso é incoerente com o papel da escolarizacdo? No contexto educacional,
essa condicdo chama atencdo, porque implica, significativamente, a qualidade da
aprendizagem, o desempenho académico e a evaséo escolar (Zeidner; Mathews, 2005;
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Cassady; Finch, 2015). Leite e Kager (2009) também alegam que as praticas tradicionais
de avaliacdo escolar produzem efeitos aversivos entre estudantes da educacéo basica.
Gonzaga e Enumo (2016) afirmam que cerca de 30% desses estudantes “desenvolvem
algum tipo de ansiedade severa associada ao medo do fracasso em situagdes de avaliagao”
(p. 76).

Nesse sentido, o nivel de tensdo de estudantes desta escola especifica ante os
processos avaliativos ja foi investigado por Pasin (2008) ha mais de uma década. Sua
pesquisa longitudinal apontou forte correlacdo entre os processos avaliativos institucionais
e a ameaca da reprovacao como um dos fatores associados ao estresse escolar desses
alunos (Pasin, 2008).

Segundo Pasin; Paiva; Lannes (2012), mais de 50% dos estudantes acompanhados
no estudo apresentavam elevado grau de estresse antes do periodo de provas. As autoras
afirmam que essa condicao psicossocial dos alunos se refletia diretamente em suas médias
anuais, que eram inferiores as meédias das turmas. Esses agentes estressores estao
relacionados “a ameaca de fracasso escolar, na forma de uma possivel reprovaciao”,
implicando efeitos sobre um menor rendimento desses estudantes (Pasin; Paiva; Lannes,
2012, p. 282).

Nessa mesma logica, observa-se que a preocupacdo dos professores com as
guestdes afetivas dos seus alunos € atravessada por suas estratégias para alcancar seus
objetivos na sala de aula, conforme exemplificado na seguinte descricao:

“Incomoda eles estudarem pela nota e ndo com o objetivo principal da
aprendizagem. I1Sso gera muitos problemas emocionais nos nossos alunos.
N&o vou mentir pra vocé. Os pontos estao presentes nas minhas aulas ja
que a escola funciona desse modo. Como eu coloco meus alunos para
produzir toda aula, uso os pontos para estimular e motivar porque acredito
que eles aprendem mais fazendo do que ouvindo. Eu acho que os alunos
nao foram ensinados a pensar em longo prazo. Ele acha que estudar é
importante para passar de ano. Eu tento desconstruir essa ideia e isso, de
certa forma, ajuda o aluno a se movimentar para estudar e aprender com
mais gosto.” (Dados da pesquisa).

7

Enquanto, por um lado, a tensdo experienciada pelos discentes € uma ideia que
incomoda os professores, por outro lado, isso € um fato social que faz parte de sua
realidade. No entanto, é preciso caminhar em outra direcéo e ressignificar essa pratica, tao
carregada de representacdes negativas, numa ocasido aliada do estudo. Sabemos que o
papel certificativo das avaliacdes nos sistemas educacionais pode ser uma limitacéo para
gue ela esteja totalmente integrada ao ato de aprender-ensinar. Na visdo de Perrenoud

(2008), a avaliacao tradicional

€ uma amarra importante, que impede ou atrasa todo tipo de mudanca.
Solta-la é, portanto, abrir a porta a outras inovagdes. Talvez seja exatamente
isto, afinal de contas, que da medo e que garante a perenidade de um
sistema de avaliacdo que ndo muda muito, ao passo que, ha décadas, vem-
se denunciando suas falhas no plano docimolégico e seus efeitos
devastadores sobre a autoimagem, o estresse, a tranquilidade das familias
e as relacdes entre professores e alunos. (p. 4)
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No contexto da Educacéo, é preciso considerar que a prova, ou outro instrumento, é
essencialmente uma ferramenta de obtencédo de informacdes para que o professor possa
avaliar seu proéprio trabalho e acompanhar a evolugéo de seus estudantes. Sendo assim, 0
ato avaliativo é muito mais amplo que o tempo dedicado a uma prova ou qualquer outra
atividade. Por esse motivo, é necessario dar um novo significado a essa pratica,
transformando-a numa bussola para encaminhar decisdes e orientar aprendizagens.

Segundo Moretto (2008), a avaliagdo € um momento privilegiado, porque “o aluno
coloca suas energias em busca de sucesso, hormalmente associado a uma boa nota”. Para
o autor, se a prova faz parte da cultura estabelecida, “por que nao aproveitar a avaliacéo e
transforma-la em mais uma oportunidade para a constru¢ao do conhecimento?” (p. 10).

Nesse ponto de vista, a avaliacao realizada com fins somativos pode ser uma ocasiao
oportuna para a producédo de sentidos entre os atores envolvidos: professores e estudantes.
Além de seus atributos classificatérios, ela pode ganhar novos significados mesmo em
contextos tradicionais (Mota, Mesquita, Campos, 2023).

As experiéncias narradas nas entrevistas sugerem que os professores conhecem os
potenciais da avaliacdo formativa e as limitacdes da avaliacdo classificatoria. Esse dominio
de conhecimento gera brechas para ampliar as possibilidades dessa pratica, fazendo a
prova ter um valor simbdlico além das medidas e da meta da aprovacdo. Para isso, as
injuncdes institucionais que padronizam a avaliacdo devem ser colocadas em questao.
Distantes do discurso oficial da escola que é idealista, as regras estabelecidas e os
comportamentos normatizados e esperados tém um papel relevante sobre como sera
realizado o trabalho docente.

Diante dos resultados da analise referenciada pelo campo consensual do pensamento
social do grupo de professores, podemos dizer que os dados revelam as especificidades
do contexto educacional: suas préticas de avaliacdo operam entre engrenagens muito bem
ajustadas. Em virtude disso, ndo é facil romper essa imagem do pensamento social quando
a prépria estrutura da escola reforca, por meio da normatividade, esse modelo tradicional
classificatério seriado.

Como aproveitar esses apontamentos para promover uma avaliacdo eminentemente
pedagdgica, voltada para fortalecer a autoestima, favorecer o desenvolvimento e a
autonomia dos sujeitos em formacéo? Considerando o papel das representacées como
uma condicdo para as praticas e o potencial das préticas instituidas para transformar uma
representacdo (Campos, 2003), as politicas institucionais sdo fundamentais para esse fim.
Ao apostar na diminuicdo das forcas coercitivas sobre as praticas docentes e decisdes
curriculares, essas politicas sdo capazes de estimular a inovagdo pedagogica no sentido
de uma avaliacéo aliada do ensino e a servi¢co das aprendizagens.

Considerag®es finais

Visando compreender o sistema de valores de um grupo de professores sobre suas
praticas avaliativas, este estudo buscou identificar a dinamica das representacdes sociais
sob a perspectiva analitica de seu nucleo figurativo, ancoragens e zona muda. Que redes
de conhecimentos orientam as praticas desses docentes em seu contexto educacional?

O olhar psicossocial direcionado a questdo da pesquisa levantou elementos
consensuais do campo representacional dos professores sobre suas praticas de avaliacao.
Foi possivel evidenciar a imagem de uma avaliagdo cujo nucleo figurativo remete a uma

Regae: Rev. Gest. Aval. Educ. Santa Maria v. 13 n. 22 e88677 2024



16

medida, que € classificatéria e sem continuidade. Os docentes descrevem um processo
avaliativo estatico “atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia
do ensino-aprendizagem” (Luckesi, 2011, 18).

A metafora de uma engrenagem que engessa sua pratica € uma ideia recorrente no
imaginario desses professores. Os relatos manifestam que as regras do jogo escolar, por
meio da normatizacdo da avaliacdo, € uma ancoragem fundamental em suas
representagdes sociais. Tais indicativos corroboram a constatagdo de que “ndo se pode
negligenciar o peso das injung¢des institucionais na formagéo e dinamica da representacao
social do trabalho docente” (Campos, 2013, p. 76).

As ancoragens referenciadas pela normatividade de condutas conformam um
arcabouco de conhecimentos socialmente definido que objetiva as representacdes sociais
na esfera da escola. H4 indicios de que a imagem da avaliacio como uma pratica
pedagdgica terminal e classificatoria tem como suporte ancoragens de um sistema de
representagfes tradicionais de escola, de ensino, de curriculo e de avaliacdo que
funcionam como engrenagens muito bem ajustadas.

Esses resultados sinalizam que é preciso considerar a agéncia da organizacao escolar
e as légicas de tudo que compde sua estrutura sobre a docéncia (Arroyo, 2007). Elas
operam como prescritores condicionantes das modalidades adequadas, possiveis e
aceitaveis de uma situacédo (Flament, 2001). Por esse motivo, 0s usos da avaliacédo e as
préaticas de curriculo sdo muito influenciados pelas concepc¢des de educacao que orientam
a escolarizacéo (Fernandes, Freitas, 2007).

Destaca-se que a técnica de substituicdo empregada sugere o entendimento de
tensdes vivenciadas pelos estudantes ante os processos avaliativos realizados nesse
contexto educacional. O estudo da zona muda indica que, na viséo dos professores, o aluno
tem medo de prova. A literatura educacional aponta significativas evidéncias do papel das
emoc0des académicas sobre o desenvolvimento cognitivo e 0 desempenho dos estudantes
(Bzuneck, 2018). Apesar de eventos estressores moderados terem agéncia indutora na
motivacdo dos alunos para estudar e superar suas adversidades, em maior escala geram
respostas fisioldgicas com efeitos prejudiciais sobre sua capacidade de criar memorias e
aprender (Sapolsky, 1996; Weiss, 2007).

Desse modo, temos a descricdo de uma pratica com pouco potencial de contribuir
com o trabalho docente e com a formacdo dos estudantes porque € utilizada
essencialmente para a promocao. Perdem-se, com isso, os atributos pedagdgicos da
avaliagcdo: a dialogicidade dos feedbacks, a chance de o aluno aprender com seus erros e
a oportunidade do professor de procurar alternativas para recomecar aprendizagens
fragilizadas.

Longe de buscar generalizacdes ou fixar uma interpretacdo, os dados da pesquisa
anunciam gue os professores tém uma postura critica em relacdo as suas praticas e sabem
0 que € uma avaliacéo formativa, processual e facilitadora das aprendizagens. No entanto,
sinalizam dificuldade para mobilizar esse conhecimento em suas escolhas porque as
praticas instituidas nesse contexto seguem em outra direcao.

Ainda ha muito a avancar para superar 0os aspectos classificatérios da avaliacdo e
realizar uma prética que esteja a servico da formacdo humana. Importa reconhecer
limitac6es em relacéo ao que pode ser avaliado por meio de uma prova escrita. Além disso,

h& diversas abordagens potentes que favorecem a manifestacdo das aprendizagens dos
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estudantes, como portfolios, projetos, solucao de problemas e rubricas. Nesse sentido, este
estudo propde um deslocamento na arquitetura que normatiza as avaliagées para que essa
pratica seja realmente uma ferramenta pedagdgica. Como proposta de avanco,
recomendamos que a norma seja um desenho de avaliacdo impreciso e adaptavel para que
o professor decida por onde quer seguir ou reinventar. Esse € um caminho possivel para
desajustar essas engrenagens coercitivas que atuam sobre a docéncia, viabilizando aos
professores elaborar praticas avaliativas originais que contribuam com a melhoria do ensino
e com as experiéncias de aprendizagens de seus estudantes.

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, codigo de financiamento 001.
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