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RESUMO: O artigo tem como objetivo identificar as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem
de um grupo de professoras dos anos iniciais de uma escola da rede municipal de ltambé. E uma
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso. Os dados foram produzidos por meio de entrevistas
com 04 docentes de uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental. Os dados
apresentados estdo organizados em duas categorias: As professoras e suas concepcdes sobre
avaliacdo da aprendizagem e A docéncia em sala de aula e as préaticas avaliativas e sdo discutidos
com base em estudiosos da avalia¢do e dos saberes docentes. A conclusdo aponta que hé relagéo
entre o saber experiencial e a atuacao profissional, especificamente nos processos de avaliagéo.
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ABSTRACT: The article aims to identify the conceptions of learning assessment of a group of
teachers from the early years of a school in the municipal network of Itambé. It is a qualitative
research, of the case study type. Data were produced through interviews with 04 teachers from a
public school in the early years of elementary school. The data presented are organized into two
categories: Teachers and their conceptions of learning assessment and Teaching in the classroom
and assessment practices, and are discussed based on scholars of assessment and teaching
knowledge. The conclusion points out that there is a relationship between experiential knowledge
and professional performance, specifically in the evaluation processes.
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INTRODUCAO

Apresentamos, neste artigo, parte dos resultados de uma pesquisa mais extensa
acerca dos saberes mobilizados por docentes em suas praticas avaliativas no cotidiano da
sala de aula. A guestdo que orientou a realizacdo da pesquisa foi: Quais 0s saberes que
um grupo de professoras experientes dos anos iniciais que trabalham na rede municipal
de Itambé mobilizam em suas préaticas avaliativas?

Discutimos especificamente os dados sobre as concepgOes de avaliagdo da
aprendizagem das docentes pesquisadas. Temos como objetivo identificar as concepcdes
de avaliacéo da aprendizagem de um grupo de professoras dos anos iniciais de uma escola
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da rede municipal de Itambé. Para a discussdo e analise dos dados valemo-nos das
contribui¢des dos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem e saberes docentes.

O artigo esta dividido em dois tépicos: no primeiro descrevemos os procedimentos
metodologicos da pesquisa; no segundo apresentamos a analise dos resultados e, por fim,
as consideracdes finais.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Este artigo se insere no campo da pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso. Por
meio do estudo de caso tivemos a oportunidade de um contato mais direto. Para Minayo
(2001, p. 24), a pesquisa qualitativa “[...] ndo se preocupa em quantificar, mas
compreender e explicar a dinamica das relagcfes sociais que, por sua vez, sdo depositarias
de crencas, valores, atitudes e habitos”.

Em perspectiva semelhante, conforme os estudos desenvolvidos por Oliveira et
al. (2020), h& utilizacdo da pesquisa qualitativa quando o pesquisador pretende
identificar, analisar e interpretar percep¢des e entendimentos diversos sobre questdes
relevantes que necessitam de melhor compreensao, muito mais do que uma mera analise
estatistica, descritiva, dos dados coletados durante o processo.

Yin (2015) define o caso como determinado fendmeno contemporéaneo dentro de
seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto
ndo sdo claros, e 0 pesquisador tem pouco controle sobre o fendbmeno e o contexto.

Para a producdo dos dados, realizamos entrevistas semiestruturadas com
professoras de uma escola dos anos iniciais do municipio de Itambé-Bahia. Corroboramos
com as ideias de Duarte (2004), para quem a realizacdo de uma boa entrevista implica:

a) que o pesquisador tenha muito bem definidos os objetivos de sua
pesquisa (e introjetados — ndo é suficiente que eles estejam bem
definidos apenas “no papel”); b) que ele conhega, com alguma
profundidade, o contexto em que pretende realizar sua investigacao; c)
a introjecdo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer uma
entrevista “ndo-valida” com o roteiro ¢ fundamental para evitar
“engasgos” no momento da realizagdo das entrevistas validas); d)
seguranca e autoconfianca; €) algum nivel de informalidade, sem jamais
perder de vista 0s objetivos que levaram a buscar aquele sujeito
especifico como fonte de material empirico para sua investigacdo
(DUARTE, 2004, p. 216).

A escola pesquisada esta localizada na cidade de Itambé - BA. E uma escola de
ensino fundamental e conta com 63 estudantes no turno matutino e 42 no vespertino, na
faixa etaria dos 4 aos 15 anos. Por ser uma escola municipal, conta com uma dire¢do que
é indicada pelo prefeito municipal. O corpo docente é composto por cinco professores
regentes, com carga horaria de 40 horas semanais. A escola trabalha com as etapas de
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Quanto aos funcionarios, possui
quatro servidores, sendo um da parte administrativa e trés de apoio. Das 05 docentes, 04
participaram da pesquisa.

As quatro professoras entrevistadas desenvolvem seu trabalho em turmas do 2°
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ano ao 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental. J& com certo tempo de docéncia,
duas ja sdo aposentadas e continuam atuando na docéncia, conforme quadro abaixo.

Quadro 1 — Participantes da pesquisa

Professoras Tempo de | Formacéo

participantes da | atuacdo na

Pesquisa docéncia

P1 — Brites 30 anos Magistério e Pedagogia (Uesb/Parfor)

P2 — Dinora 30 anos Magistério e Pedagogia (Faculdade de
tecnologia e Ciéncias - FTC)

P3 - Eva 19 anos Magistério e Pedagogia (Faculdade de
tecnologia e Ciéncias - FTC)

P4 - lza 19 anos Magistério e Pedagogia (Uesh/Parfor)

Para a organizacgdo dos dados produzidos com as entrevistas, acionamos a Analise
de Conteudo. Neste estudo, a andlise de dados se inspirou em recortes especificos de
algumas etapas, descritas por Bardin (2011).

A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
sob o Parecer n° 4.730.292/CAAE: 46517520.5.0000.0055.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados estdo organizados em duas categorias discutidas a seguir, a saber:
As professoras e suas concepgdes sobre avaliacdo da aprendizagem e A docéncia em sala
de aula e as praticas avaliativas.

As professoras e suas concepgOes sobre avaliagdo da aprendizagem

O conceito de avaliacdo sera discutido com base nos estudos de Bertagna (2006),
Freitas (2014), Luckesi (2011a, 2011b, 2018), Rothen e Santana (2018), Sobrinho (2002),
dentre outros. Temos como pressuposto o fato de que o saber docente e a pratica avaliativa
exigem um conjunto de saberes produzidos no decorrer da formacdo e do exercicio da
docéncia, contribuindo, assim, para a construcdo da profissionalidade do professor.

Em nosso fazer profissional, temos evidenciado que a avaliagdo € um dos
elementos mais complexos do processo pedagogico no interior das escolas, motivo pelo
qual ainda demanda pesquisas, pois, segundo Freitas (2009), apesar dos inumeros estudos
realizados sobre esse tema, a avaliagdo continua sendo a parte mais obscura e ambigua
do processo de escolarizagdo. Isso traz diversas implicagdes, pois a avaliacdo é,
inevitavelmente, aquilo que orienta e reorienta o trabalho pedagogico, que redireciona 0s
esforcos da equipe da escola e que configura a maneira com que 0s alunos serdo vistos
pelos professores; os professores vistos pela familia e pela equipe gestora da escola; e a
escola vista pela sociedade.

Rothen (2019) pontua que a avaliacdo educacional brasileira, na década de 1980,
foi habitada por autores de duas diferentes correntes epistemoldgicas: uma que enfatizava
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a avaliacdo em sua vertente de testes e indicadores quantitativos; outra que, contrapondo-
se a esse Viés quantitativista, € ancorada numa abordagem de avaliacdo qualitativa e
participativa. A correlagdo mencionada pelo autor passou a desenvolver referenciais
tedricos alternativos ao modelo de avaliagdo quantitativo dominante no periodo. O autor
pontua que, mesmo antagonicas, essas duas perspectivas apresentam aproximacoes que
indicam a existéncia de complementaridades em torno da importancia da avaliagéo, da
necessidade de qualificacdo de quem avalia, da diversificacdo dos métodos avaliativos e
do uso dos resultados para fins de melhoria do que foi avaliado.

Assim, para 0 mesmo autor, é importante que a avaliacdo seja percebida como
uma atividade complexa e multidisciplinar, sem ser reduzida a uma fun¢do mecanica. E
preciso ter a expressao concreta que 0 momento avaliativo é um ato de poder, e pode ser
exercido para a dominagédo ou para a promog¢édo do bem comum, sendo que é exigida uma
formacéo qualificada para os que realizam as atividades avaliativas (ROTHEN, 2019).

Para Bertagna (2006, p. 62), “os professores ainda possuem dificuldades quanto
aos conceitos de avaliagéo, fazendo com que esta ndo possua um processo claro e coerente
em sua pratica, tornando-a arbitraria e um instrumento de poder nas escolas”. Com esses
principios, o professor absorve, por si, trés areas daquilo que Bertagna (2006, p. 64)
aponta como tripé avaliativo, descritos na figura 1 a seguir.

Figura 1 — Tripé avaliativo.

. . .o Avaliagao de valores e
Avaliagdo Instrucional Avaliagao disciplinar ¢

atitudes

Pratica de verificacdo Pratica que incide sobre Pratica de avaliagdo com
pautada na aferi¢cdo do as agoes disciplinares de cobranga de
dominio do conteudo; manutencdo da ordem da responsabilidade e tem

sala de aula e escola: carater informal, pautada
avaliacdo do em valores e atitudes.
comportamento;

Fonte: Bertagna (2006).

Dentro dessa perspectiva, a avaliacdo é concebida ndo apenas relacionando-se a
fungdes didaticas, mas também na propria dindmica e estrutura dos saberes necessarios
para avaliar. O aprendizado da avaliacdo vai se efetivando na propria dinamica do
exercicio profissional, conforme nos relata a Professora Iza: “Olha, vocé sabe que eu ja
me perguntei isso, como é que eu aprendi a fazer prova, a avaliar aluno. Acho que foi no
magistério e na escola, na sala mesmo, fazendo, errando e acertando” (Iza, entrevista,
2022).

O relato da professora lza permite observar que a acdo docente envolve a
construcdo de saberes nem sempre tao planejados e objetivos, no processo de trabalho em
sala de aula. Segundo a docente, a sala de aula e o cotidiano da profissao funcionam como
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espacos de producdo de saberes e conhecimentos sobre a avaliagdo da aprendizagem.

As professoras Dinora e Brites evidenciam em seus relatos outros elementos que
se fazem presentes na construcdo dos saberes para avaliar: a observacédo cuidadosa do
cotidiano dos estudantes, o bom exercicio profissional, a recontextualizacdo dos
conhecimentos (compreendida por uma delas como boa didatica). Suas falas também
permitem compreender que as docentes mobilizam saberes oriundos de diversas fontes
guando avaliam seus discentes:

Professora Dinora - Eu vejo muito esse lado do aluno, na vivéncia o
tempo todo ali com ele, avaliando [...]. Eu ndo avaliei esse tempo todo
da mesma forma, ndo. As coisas estdo mudando e a gente tem que
avaliar o aluno num todo assim, “entre aspas”, eu conhego aquele aluno
[...]. Entdo, na hora da avaliagdo ndo é facil ndo, compreender e
entender o que ele esta passando naguele momento, tem que ter um
olhar diferenciado. E eu ndo tinha essa percepgdo, sabe, psicoldgica
ndo, eu queria ensinar a ler, escrever, mas no momento que eu fui
entendendo que o emocional também diz muito, entdo a gente a gente
adquire esse olhar. [...] E um momento de expectativa, € um resultado
do que vocé trabalhou com os alunos, eu quero ver o resultado, 0 meu
resultado e o deles também, pra ver se eles entenderam a minha
mensagem (Dinor4, entrevista, 2022).

Professora Brites: Eu acho que o professor tem que ter uma boa
didatica, como eu disse, pra avaliar tem que avaliar o periodo todo,
durante amanha do outro dia e seguir avaliando. Tem que saber, ter um
dominio, porque ndo é s6 no final da unidade, colocar uma prova ali e
tirar conclusdes (Brites, entrevista, 2022).

No que diz respeito as praticas avaliativas em sala de aula, a professora Eva relata:

Professora Eva - Fagco um acompanhamento individual com os que tem
mais dificuldade pra buscar melhorar. Eu chamo na mesa. Entdo, como
eu avalio? Eu faco provas. Aqui eu uso teste e prova, ndo vou mentir,
tenho que falar a verdade ... Desde quando eu comecei eu uso teste e
prova. [...] é ver o que aluno aprendeu, porque pela avaliagdo da pra
saber, né ... a que nivel ele est4 e o que ele assimilou durante as aulas
(Eva, entrevista, 2022).

Bertagna (2006) chama atencdo para as fragilidades nos processos avaliativos,
visto que ha predominancia de avaliacdo informal impregnada de avaliacdo formal, sendo
mais intensificada quando recai sobre a avaliagdo de comportamento, valores e atitudes
dos alunos:

Ha que se ter cuidado com as dimensdes formal e informal da avaliagdo.
Diferentemente da ideia de avaliar para promover a aprendizagem,
avaliar, informalmente, com a intencionalidade de aprovar ou reprovar,
potencializa julgamentos que podem alimentar a natureza arbitraria de
decisOes, e acumular chances de classificar, rotular e vir a excluir o
aluno da escola (BERTAGNA, 2006, p. 65).

Ancorados em Leite (2014), reafirmamos que o conceito de avaliagdo ainda nédo
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foi devidamente internalizado pelas professoras que continuam confundindo avaliagdo
com provas e exames. Os desafios encontrados na carreira docente sd@o imensos, e a cada
dia os processos avaliativos ganham mais destaque, mesmo ainda sendo tratados de
maneira equivocada.

Cabrera (2006, p. 73) afirma que “para que a avaliacdo venha a ser instrumento
de incluséo, é preciso compreendé-la ndo como um meio em si, mas como processo de
uma engrenagem maior que chamamos de educagao escolar”.

Freitas et al. (2009) também discorrem sobre o fato de a avalia¢do ndo incorporar
apenas objetivos escolares, referente as matérias ensinadas, mas também objetivos
inerentes a fungdo social da escola, os quais séo incorporados na organizacao do trabalho
pedagdgico da escola. Segundo os autores, ainda como uma pratica pedagogica, o0
professor ndo deve se abster de seu papel como avaliador no processo de ensino e de
aprendizagem, de forma que este instrumento se torne um elemento presente em seu
cotidiano.

Ao enfatizarmos o contexto de sala de aula protagonizadas por professoras com
vasta experiéncia, ndo devemos deixar de lado a consciéncia de que ela esta inserida na
escola em uma dada sociedade. Na esteira desse pensamento, a analise que
empreendemos também parte das ideias de Sobrinho (2002, p.15), na perspectiva da
avalia¢do educativa como “uma producao de sentidos, constituido de multiplas facetas,
permeando as diversas disciplinas, praticas sociais, distintos lugares académicos,
politicos e sociais”.

Nosso caminhar pelo campo da avaliacdo requer, em primeiro lugar, o
reconhecimento do seu aspecto compreendido para além dos saberes técnicos, que visa
satisfazer a intencionalidade da pesquisa. Sendo assim:

Falar de exercicio, de trabalho e de reflexdo sobre sua agéo é colocar
em evidéncia a necessidade de praticar determinadas habilidades
especificas e de refletir sobre sua propria acdo. Nessa perspectiva, a
ideia principal que deve ser extraida de essas falas ndo é somente uma
rotulagdo da concepgéo utilizada para avaliar, mas como os saberes
mobilizados pelas professoras, alinham-se nas maneiras de conceber o
seu repertorio de conhecimentos, teoria e pratica (GAUTHIER, 2013,
p. 21).

Os saberes mencionados pelas professoras evidenciam o saber experiencial
vinculado a sua pratica pedagogico-avaliativa e a tudo que adquiriram durante sua
formacdo. Esse tipo de saber permeia o que Gauthier (2013) define como o repertorio de
saberes.

Nossas andlises nos levam a considerar que a formacdo docente, inicial ou
continuada, seja também permanente, visto que, para o desenvolvimento profissional do
professor, este deve estar atento as demandas sociais, bem como no revisitar e revisar
constantemente sua pratica, buscando a ampliacdo do seu repertorio de saberes. No
entanto, € necessario que sejam oferecidas condi¢fes para que o professor permaneca em
constante formagé&o.
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A docéncia em sala de aula e as praticas avaliativas

Abordamos aqui as diferentes concepgbes que embasam a avaliagdo da
aprendizagem das professoras entrevistadas. Procuramos, entdo, destacar o0s
desdobramentos praticos da dinamica da avaliacdo, reconhecendo-a, em primeiro lugar,
como a que possui heterogeneidade de referéncias e que recebe influéncia de diversos
campos do conhecimento e da sociedade. Para a Professora Iza, a avaliagdo “é a hora do
‘vamo ver’, é mostrar o que o aluno aprendeu” (I1za, entrevista, 2022).

A professora 1za destaca 0 momento da avaliagdo e d& énfase a racionalizagdo do
trabalho da escola, identificando, assim, essa concepcao de rendimento como resultado.
Nesse mesmo sentido, vao os argumentos de Luckesi (2011), ao considerar que essa
questdo que envolve todos esses conhecimentos iniciais sobre a avaliacdo sdo pecas-
chave para identificarmos, a primeira vista, que uma avaliacdo necessita estar sempre
pautada em testes e resultados.

Professora Eva: Faco um acompanhamento individual com os que tem
mais dificuldade pra buscar melhorar. Eu chamo eles ha mesa. Ent&o,
como eu avalio? Eu fago provas [...] agora na pandemia tem a
gualitativa também. Aqui eu uso teste e prova, ndo vou mentir, tenho
que falar a verdade ... Desde quando eu comecei eu uso teste e prova.
[...] eu fago também uma autoavaliagéo, pra ver onde foram os erros
deles pra poder trabalhar em cima daquelas dificuldades. Eu s6 fago
1 teste e 1 prova na unidade (Eva, entrevista, 2022).

Tomando como base a literatura sobre a avaliagdo da aprendizagem,
estabelecemos seis dimensfes que constituem as suas principais vertentes: classificatoria,
somativa, diagnéstica, formativa, mediadora e emancipatoria. Alinhados a essas
concepgoes, a dimensdo abordada como articuladora para a discussédo é compreendida
como eixo central do processo de avaliacdo presente na escola. Entretanto, pontuamos
que a presente abordagem é apenas um recorte da ampla area das concepcles da
avaliacdo, que adquire seu sentido na medida em que se articula a um projeto pedagdgico
e Com seu consequente projeto de ensino.

A énfase da avaliacdo nessa dimensdo estd umbilicalmente ligada as concepcdes
que orientam a pratica docente. Tal assertiva encontra amparo, entre outros, nos
argumentos de Hadji (2001), Hoffmann (2006), Luckesi (2011b), Fernandes e Freitas,
(2007) e Saul (2001).

Tal como reforgcam os autores, aprender sobre a avaliagdo é saber essencial para
fornecer condicdes de argumentar, reagir, propor mudancas, quando necessarias, e se
reconhecer como sujeito social com responsabilidades em prol das aprendizagens de
professores e estudantes, buscando um melhor entendimento da realidade social que os
constitui e é por eles constituida.
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Quadro 2 - Sintese das concepg¢des presentes na pratica pedagdgica.

Concepcao
Classificatoria
(LUCKESI,
2011)

Matriz positivista, o Paradigma Behaviorista privilegia uma avaliacao
meramente técnica com énfase na memorizacdo e na reproducéo.
Reveste o professor como o sujeito centralizador do poder sobre 0s
estudantes;

Concepcéo
Somativa
(HAYDT, 2001)

Também de matriz positivista, tem carater tradicional e esté vinculada a
ideia de classificar o aluno para determinar se ele sera aprovado ou
reprovado e esta vinculada a nocao de medir;

Concepcgéao
Diagnostica
(FERNANDES;
FREITAS,
2007)

A avaliacdo diagnostica visa determinar a presenca ou auséncia de
conhecimentos e habilidades, inclusive buscando detectar pré-requisitos
para novas experiéncias de aprendizagem, e alinha-se com a proposta de
uma escola mais democrética, inclusiva;

Concepcao
Formativa
(HAYDT, 2001)

E aquela que se situa no centro da acio de formagc&o e seus conceitos
tradicionais E a avaliacdo que proporciona o levantamento de
informacdes Uteis a regulacdo do processo ensino-aprendizagem,
contribuindo para a efetivacdo da atividade de ensino.

Concepcéao _ . . A
Mediadora Tem como objetivo salientar a |mportar?0|a do papel do professor no
(HOFFMANN, sentido de obs,er\_/ar 0 all_mo para mediar, ou seja_, refletir sobre as
2006) melhores estratégias que visem promover sua aprendizagem.

Esses pressupostos, alinhados as ideias freireanas, estdo de acordo com
Concepcéo uma concepc¢ado politico-pedagdgica que liberta, emancipa, recorrendo

Emancipatoria
(SAUL, 2001)

ao desenvolvimento critico e a capacidade dos envolvidos nos processos
de avaliacdo de encontrarem novas possibilidades de atuagcdo mediante
sua realidade.

Fonte: Elaboragdo dos autores (2022).

A avaliacdo esté presente em todos os momentos do trabalho pedagoégico. Para
além dessas influéncias sociais no cotidiano da escola, temos também a existéncia de
diversos paradigmas que, ao longo do seculo XX, contribuiram para diferentes
concepcdes tedricas acerca da avaliacdo e dos modelos avaliativos. Aqui reside a
diferenca basilar entre cada concepcao, ou seja, cada periodo analisa e produz um sentido
avaliativo, e € nesse meio que se situa as conexdes entre elas. Sobre essa questdo, 0s
autores enfatizam os paradigmas de avaliacdo que surgiram durante esse periodo e que
ainda estdo presentes na contemporaneidade: Paradigma Behaviorista, Paradigma
Psicometrico, Paradigma Cogpnitivista e Paradigma Historico-Social.

O Paradigma Behaviorista entende a avaliagdo numa perspectiva classificatoria,
caracterizada pelo cunho positivista, e baseia-se em objetivos pré-definidos. Hoffmann
(2019) alerta que esse modelo classificatorio privilegia uma avaliacdo meramente técnica,
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com énfase na memorizacdo e na reproducdo do conhecimento; também reveste o
professor como o sujeito centralizador do poder sobre os estudantes [...] “tal fato
representa o uso equivocado desse instrumento da avaliacdo, sendo que, toda e qualquer
tarefa realizada pelo aluno deveria ter por intencionalidade basica a investigagdo”
(HOFFMANN 20194, p. 56).

Na concepcdo de avaliar para classificar, Hoffmann (2019) destaca que as
condutas classificatorias se configuram como uma concepcao reducionista da avaliacdo e
devem ser seriamente analisadas em relacdo a pratica. Reduzir a pratica avaliativa é
reduzir seu potencial de qualidade.

Outro desafio apontado por Hadji (2001) levanta questionamentos sobre 0 uso
social dominante da atividade avaliativa, marcada pela exigéncia constante de
certificacdo, destinada a emergir a exceléncia e a selecionar. Neste sentido, a postura da
classificacdo também reforca a concepgéo presente.

Ainda fortemente vinculado a ideia de classificagdo, destaca-se a contribuicdo dos
modelos avaliativos de Tyler e Scriven (apud LUCKESI, 2011) que consideram o
curriculo como forma de assegurar objetivos e habilidades requeridas através de crengas,
valores e elementos culturais. Tal sentido é apontado por Luckesi (2011), ao afirmar que
0 ser humano age em funcéo de construir resultados. A partir desses estudos, surge uma
proposi¢do e uma diversidade de materiais avaliativos para verificar a sua eficicia no
comportamento dos alunos, o que também é considerado tecnicista, por estabelecer um
padrdo de qualidade a ser atingido.

Na concepcao de avaliar para classificar, Perrenoud (1999) destaca que é a forma
mais tradicional de classificar o desempenho do aluno, declarando que a avaliagao esta,
segundo a tradicdo pedagdgica na escola, associada a criagdo de ranking de exceléncia
através de notas e conceitos. Para o autor, outra tradicdo da avaliacdo na escola é a
certificacdo, ou seja, a busca por um diploma.

Uma certificacdo fornece poucos detalhes dos saberes e competéncias
adquiridos e do nivel de dominio precisamente adquirido em cada
campo abrangido. Ela garante, sobretudo, que um aluno sabe
globalmente “o que é necessario saber” para passar para a série seguinte
no curso, ser admitido em uma habilitacdo ou comecar uma profissao
(...). A vantagem de uma certificacdo instituida é justamente a de ndo
precisar ser controlada ponto por ponto, de servir de passaporte para o
emprego ou para uma formacéo posterior (PERRENOUD, 1999, p. 13).

Segundo Hadji (2001), a avaliacdo somativa tem também como funcéo classificar
os alunos ao final de um processo de aprendizagem, segundo niveis de aproveitamento
apresentados em cada periodo pré-estabelecido. Objetiva-se entdo, classificar o aluno
para determinar se ele serd aprovado ou reprovado, conceito este que se encontra atrelado
a ideia de medir: “Percebe-se, entdo, que se trata de um “modelo ideal”, indicando o que
deveria ser feito ... para tornar a avaliacdo verdadeiramente Gtil em uma situagdo
pedagogica! Desta forma, considera-se primeiramente que a avaliacdo formativa é uma
avaliagdo informativa” (HADIJ, 2001, p. 20).

Um dos tracos delineadores dessa concep¢do marca o fim de um ciclo de
aprendizagem. O movimento feito dentro da avaliagdo somativa faz parte de uma
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realidade bastante comum dentro das escolas brasileiras.

Compreendemos, de acordo com o que defendem os autores, que tanto a avaliagdo
somativa quanto a formativa podem levar a processos de excluséo e classificacdo. Nesse
sentido, “[...] a avaliagdo tem como foco fornecer informacdes acerca das acdes de
aprendizagem e, portanto, ndo pode ser realizada apenas ao final do processo, sob pena
de perder seu propdsito” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 21).

Corroborando com Santos (2016, p. 642):

[...] existem estratégias para minimizar as dificuldades reconhecidas
como existentes quando se procura uma articulagdo entre a avaliacdo
formativa e somativa. [..] Uma forma possivel de potenciar a
articulagdo entre a avaliacdo somativa e a formativa € a de aproximar
0s propositos associados a cada uma destas modalidades.

Nesse sentido, para apreender o carater da funcdo diagnostica para a avaliacéo,
faz-se necessario a compreensao de que seus fundamentos fazem parte de conjunto de
observacdes do processo de ensino-aprendizagem, num movimento que permita a todos
os envolvidos se auto compreenderem, bem como a diagnosticarem possiveis deficiéncias
e potencialidades.

Outro desafio do saber docente é o efetivo e claro entendimento da definicdo de
avaliacdo diagnostica. Com isso, segundo Luckesi (2002), concebe-se por avaliacdo
diagndstica uma ferramenta que traz informacdes sobre o quanto os estudantes dominam
determinados conhecimentos, habilidades e competéncias. A partir desse entendimento
inicial, se organizam estratégias que possibilitem mapear os pontos fortes e de dificuldade
da turma e de cada aluno, em especifico, o que funciona, de fato, como um diagnostico.

Fernandes e Freitas (2007) complementam, ao elucidar que a perspectiva
diagnostica se alinha a proposta de uma avaliagdo mais inclusiva, considerando as
infindaveis possibilidades de realizacdo de aprendizagens por parte dos estudantes. Cabe
salientar que a esséncia do diagnostico em avaliacdo parte do principio de que todas as
pessoas sdo capazes de aprender e de que as ac¢des educativas devem ser planejadas a
partir dessas infinitas possibilidades.

A natureza interativa da avaliacdo diagnéstica também sofre influéncia dos
diferentes contextos existentes na sociedade, a partir da interacdo, da acéo reflexiva e da
participacao ativa. Com isso, ha uma ressignificacdo do curriculo que privilegia diversas
dimensGes. Dentro dessa concepcao, 0s estudantes apresentam-se como 0s protagonistas
nos processos de ensino e de aprendizagem, com a avaliacdo sendo utilizada como
instrumento relativo das aprendizagens dos alunos e como reguladora da pratica
pedagdgica do professor.

A dimensdo formativa de Hadji (2001) desmistifica e torna possivel uma reflexdo
que racionaliza a pratica avaliativa, no sentido de tornar-se uma avaliagdo mais a servico
das aprendizagens. Corroborando com a visdo de Fernandes (2005), uma avaliacdo
formativa que, em contextos educativos, destinava-se a corrigir e ajustar o ensino e a
aprendizagem e uma avaliagdo somativa que, no essencial, fazia um balanco e emitia um
juizo final acerca do que os alunos sabiam e eram capazes de fazer.

Ainda falando do material potente das concepc¢es de avaliagdo, a decada de 1990
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significou um avanco no desenvolvimento da ideia da avaliagdo mediadora. O conceito
defendido por Hofmann (2006), em que o professor deve mediar essa tarefa, € o ponto de
partida para que isto aconteca.

[...] A perspectiva de avaliagdo mediadora pretende, essencialmente,
opor -se ao modelo do “transmitir — verificar — registrar” e evoluir no
sentido de uma acdo reflexiva e desafiadora do educador em termos de
contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos,
num movimento de superacao de saber transmitido a uma producéo de
saber enriquecido, construido a partir da compreensao dos fendmenos
estudados (HOFFMANN, 2006, p. 146).

Avaliacdo mediadora, como bem salienta Jussara Hoffmann (2009), demanda um
esforco de atencdo pautado no aluno, reconhecendo seus argumentos, com perspectivas
desafiadoras voltadas a sua autonomia, dimensionada por uma infinidade de fontes de
informacéo.

Saul (2001) afirma que a avaliacdo emancipatoria foi inicialmente desenvolvida
com vistas a atingir os programas educacionais e sociais, evidenciando, portanto, uma
avaliacdo institucional. Entretanto, seu valor tedrico-metodolégico vai além de sua
aplicacdo numa especifica modalidade, apresentando significativos fundamentos para
qualquer nivel de avaliacdo educacional que se pretenda realizar de modo democrético,
com foco na autonomia dos sujeitos.

Corroborando com as ideias de Névoa (1995), podemos, sim, afirmar que a
avaliacdo da aprendizagem é permeada por concepgdes, crencas, valores, teorizagGes e
principios, com ligacdo estreita a trajetoria de vida dos docentes. Assim, apreendé-la no
campo dos saberes docentes é efetivamente mais complexo, na medida em que envolve a
construcdo de uma teia de intrincados fios e tecidos subjetivos sustentados pela
constituicdo de significagdes com base em experiéncias vivenciadas em contextos micro
€ macrossociais em um processo constante de elaboragéo.

Professora Dinoré - Na minha avaliagdo tem aquilo que eu trabalhei
com eles. Eu ndo vou cobrar o que eu ndo trabalhei com eles, tenho que
fazer isso, dentro da realidade deles (Dinor, entrevista, 2022).

Professora Eva - Sou eu mesma quem elaboro minhas avaliagdes, fazer
uma prova assim mais diversificada, ndo colocar s de responder,
colocar de marcar e responder, pra dar varias oportunidades pra ele
[...]JEu me sinto preparada pra avaliar meus alunos “tenho que sentir”, a
gente ja conhece! Quando a gente conhece € facil de avaliar, através das
vivéncias aqui. [..] Olha, vocé sabe gue eu ja me perguntei isso, como
é que eu aprendi a fazer prova, a avaliar aluno. Acho que foi no
magistério e na escola, na sala mesmo, fazendo, errando e acertando
(Eva, entrevista, 2022).

Como é possivel depreender desses dois trechos, as concepcdes de avaliacdo se
aproximam de uma perspectiva formativa, ja que apontam para acompanhar a
aprendizagem dos estudantes, mas também regular suas proprias estratégias didaticas.

Nos didlogos das entrevistas, as professoras relatam sobre suas praticas
avaliativas, expbem suas crencas e 0s aspectos mais relevantes, para elas, no cotidiano de
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sala de aula. O conjunto de informagdes compartilhado pelas participantes possibilita o
estudo das representacdes e das relagdes com diferentes concepcdes avaliativas presentes
na pratica docente.

Procurando refletir sobre a potencialidade dos elementos avaliativos utilizados
nos processos de ensino e aprendizagem, os relatos das participantes séo vistos como uma
reflexdo sobre uma experiéncia vivenciada. Essa intencionalidade exige considerar as
situacBes das suas praticas avaliativas como gradativamente construidas. Ao apresentar
sua intencdo avaliativa na perspectiva formativa, a experiéncia passa a fornecer as
informac@es necessarias a tomada de decisdo.

As descrigdes das professoras denotam o que Luckesi (2011) e Hoffmann (2006)
descreveram como avaliacdo somativa e avaliacdo formativa. Enquanto a primeira
acontece apo6s a conclusdo de um conteldo e realiza a quantificacdo das aprendizagens
dos estudantes, a segunda é desenvolvida durante os processos de ensino e aprendizagem
e busca corroborar com eles. Ainda que inconscientemente, as quatro participantes da
pesquisa disseram utilizar da avaliagéo formativa e os processos de media¢do em algum
momento de suas aulas; de forma geral, ela apareceu como parte do cotidiano de sala de
aula, j& que as professoras mencionaram sua presenca em situagdes pontuais e no contexto
da pandemia da Covid-19.

A prética avaliativa pode subsidiar a melhoria da aprendizagem. Na visdo de
Sacristan (1994, p. 32), “[...] a funcdo fundamental que a avaliagdo deve cumprir no
processo didatico é a de informar e conscientizar os professores acerca de como
caminham o0s acontecimentos em sua turma, oS processos de aprendizagem que
desencadeiam em cada um de seus alunos, durante e mesmo”.

E exigéncia fundamental do ensino e da pratica avaliativa a utilizacdo de
estratégias para que ela acontega. Este é o ponto de partida da reflexdo que envidamos,
sendo essencial situar que tal escolha ocorre no interesse de contribuir para uma ruptura
da visdo meramente classificatdria e excludente da avaliacdo concebida até aqui.

A Professora Eva relata: “E trabalhamos com a somativa, o simulado vale 4, o
caderno de atividades 4 e dois a nota da qualitativa. Foi 0 que passaram, para quem vier
buscar as tarefas. A questdo do acompanhamento e da responsabilidade em devolver.
Teve que se adaptar mesmo!” (Eva, entrevista, 2022).

De acordo com Hadji (2001) o feedback é uma informacdo especifica sobre a
comparacdo entre a observacdo da performance ou do conhecimento de um aluno no
desempenho de atividades, com a intencdo do aprimoramento, reduzindo a distancia
existente entre o ideal e a préatica. Os estudantes necessitam de orientacBes sistematicas,
a respeito de seu desempenho, para que possam melhorar as suas aprendizagens. Esse é
um conhecimento que é permanentemente construido e corresponde a capacidade do
professor em tomar decisdes ligadas a viabilizacdo daquilo que ainda se faz necessario
aprender, ndo focando somente no que ja foi aprendido. Assim, a Professora lza afirma:
“Hoje eu me sinto a vontade para avaliar, pode ser que eu ndo saiba tudo e ndo sei mesmo,
mas assim, eu tenho experiéncia e sei trabalhar com a turma e isso eu aprendi aqui e nas
escolas que passei esses anos todos” (Iza, entrevista, 2022).

Outro fator importante que envolve a concepcao é a expressdo de trabalho da
professora, ou seja, 0 modo com o qual ela desenvolve seu trabalho para que a avaliagdo
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aconteca e, caso necessario, venha modificar ou tomar decisdes em relacdo a sua didatica
e ao aluno. Seus relatos reconhecem, com clareza, que a avaliacdo é parte essencial do
processo de ensino e aprendizagem.

CONCLUSAO

O objetivo deste estudo foi identificar as concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem de um grupo de professoras dos anos iniciais de uma escola da rede
municipal de Itambé. Para isso, realizamos um estudo de caso com docentes de uma
escola publica dos anos iniciais.

Os dados permitem afirmar que hé relacdo entre o saber experiencial e a atuacdo
profissional, especificamente nos processos de avalia¢do. 1sso ndo quer dizer que somente
0 saber da experiéncia seja fonte de mobilizacdo para uma pratica; pelo contrario, elas
foram fonte de inspiracdo para uma prética avaliativa contextualizada. Ainda que
inconscientemente, em sua reflexdo sobre a pratica, as professoras participantes buscaram
pensar seus processos avaliativos que levam a aprendizagem e que fizessem sentido para
0s estudantes.
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