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Resumo

Mota, Diego; Mesquita, Silvana Soares de Araujo; Mamede-Neves, Maria
Apparecida Campos. Avaliacdo da aprendizagem e suas representacoes
sociais entre professores de Biologia de uma escola de referéncia. Rio de
Janeiro, 2022. 253p. Tese de Doutorado - Departamento de Educacao,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Analisar as representacGes sociais (RS) de avaliagdo da aprendizagem entre
professores de Biologia de uma escola de referéncia constitui o objetivo desta tese
de doutorado. A pesquisa foi realizada em uma instituicdo pablica de ensino do
Rio de Janeiro, reconhecida como uma escola de exceléncia na educacao basica.
O estudo se desenvolve com o suporte da Teoria das RepresentacGes Sociais, sob
a perspectiva da abordagem estrutural e do estudo de suas ancoragens. Parte-se da
hipbtese de que as especificidades das disciplinas de Ciéncias estdo presentes nas
praticas pedagdgicas avaliativas dos docentes, expressando-se na identidade do
ser professor de Biologia e se refletindo em sua forma de ensinar e avaliar, logo
podem ser identificadas em suas RS. Os procedimentos metodoldgicos ocorreram
em trés etapas que envolveram a aplicacdo de dois questionarios — um teste de
livre associacdo de palavras, respondido por 60 professores, e outro de
investigacdo da zona muda, respondido por 45 professores — e a realizacdo de
entrevistas com 12 professores de Biologia do campo de investigagdo. As
discussdes foram construidas com base em referenciais teoricos da didatica e da
avaliacdo: Hadji, Esteban, Perrenoud, Fernandes, Luckesi, Demo e Hoffmann.
Além do didlogo com a teoria das RS, com base nos estudos de Moscovici,
Jodelet e Abric. Ao longo da anélise, foi possivel evidenciar a visdo de uma
pratica pedagdgica classificatoria, somativa e certificativa, naquilo que o0s
professores representaram. Os dados sinalizam que as RS de avaliagdo da
aprendizagem da maioria dos participantes se configuram a partir de elementos
tradicionais do campo educacional — sua visdo de ensino, de curriculo, de escola e
da escola. Essas RS sdo influenciadas pelas injungdes institucionais e expectativas
normatizadas quanto ao papel do professor, de tal maneira que o0s saberes
epistemoldgicos das disciplinas de Ciéncias sdo pouco evidenciados no

pensamento social sobre tais praticas. Por outro lado, uma parte menos evidente
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dos participantes destaca-se nos resultados: as suas RS de avalia¢éo se aproximam
de uma dimensédo formativa, processual e continua. Neste grupo de professores de
Biologia, ha fortes indicios de que suas ideias sobre inovagdes curriculares do
ensino de Ciéncias/Biologia sdo um dos fatores associados a uma RS mais
formativa da avaliacdo, que orienta suas préaticas pedagogicas. Pode-se indicar que
a maneira como o0s professores veem o porqué e o para qué ensinar determinados
assuntos, somada a suas idealizacdes das finalidades da escola e do ensino de
Biologia estdo indissociavelmente interligadas a efetivacdo de praticas avaliativas
mais formativas ou mais classificatorias. Conclui-se que as praticas avaliativas e
suas representagdes sociais dos professores de Biologia investigados podem se
aproximar de um projeto de apoio as aprendizagens dos estudantes, mesmo em um
contexto escolar marcado pela tradicdo, pelo conteudismo e por injuncdes
institucionais com forte normatividade dos processos avaliativos. O estudo aponta
para a necessidade de politicas institucionais que incentivem uma avaliacdo
voltada para apoiar o0s estudantes em suas aprendizagens. Destaca-se a
importancia dos professores vivenciarem as praticas idealizadas pelo campo
pedagdgico, em todas as etapas de sua formacdo inicial e continuada. A tese
defende que esse movimento poderia ajudar a superar um modelo classificatorio

de avaliacdo no ensino de Biologia.

Palavras-chave:

Avaliacdo da aprendizagem, ensino de Biologia, professores, escola de
referéncia, representacdes sociais.
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Abstract

Mota, Diego; Mesquita, Silvana Soares de Araujo; Mamede-Neves, Maria
Apparecida Campos. Assessment for learning and its social
representations among Biology teachers in a leading school. Rio de
Janeiro, 2022. 253p. Doctoral thesis - Department of Education, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Analyzing the social representations (SRs) of assessment for learning
among Biology teachers in a leading school is the aim of this doctoral thesis. The
research was conducted in a renowned public elementary school in Rio de Janeiro.
The study is carried out by employing the Social Representation Theory (SRT)
under a structural approach perspective and the analysis of its anchors. It is
assumed that the specificities of Scientific Disciplines are present in the Biology
teachers' pedagogical practices of assessment, expressed in their identity and
reflected in their way of teaching and evaluating - thus, in their SRs. The
methodological procedures occurred in three stages that involved the usage of two
questionnaires - a word association test taken by 60 teachers, and a mute zone
investigation answered by 45 teachers - and interviews with 12 Biology teachers
from the field of research. The discussions were centered on practices of teaching
and assessment by using theoretical references such as Hadji, Esteban, Perrenoud,
Fernandes, Luckesi, Demo and Hoffmann besides a dialogue with the SRT based
on the studies of Moscovici, Jodelet and Abric. Throughout the analysis, it was
possible to confirm the hypothesis of a summative pedagogical practice - focused
on classification and certification. The data show that most participants’ SRs of
assessment for learning - their view on teaching, syllabus and school - are based
on traditional elements of the educational field. It is suggested that an
epistemological, social side of Scientific Disciplines is not very evident when
these SRs are influenced by both institutional orders and standardized
expectations of the role of the teacher. In contrast, a smaller part of the
participants stands out in the results: their SRs of assessment approach a
formative, procedural and continuous dimension. This latter group of Biology

teachers shows strong evidence that their ideas about syllabus innovations of
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Sciences/Biology are one of the factors associated with a more formative SR that
guides their pedagogical practices. It is possible to suggest that the way in which
teachers see the reason behind teaching Biology, added to their idealizations of the
purpose of the school, are inextricably connected to the implementation of
assessment practices that can be either more formative or summative. It is
concluded that the assessment practices and their social representations of the
Biology teachers who were investigated can carry out a project to support
students' learning, even in a school context marked by tradition, content and
institutional orders with strong normative evaluation processes. The study
indicates the need for institutional policies which promote a student-centered
assessment - focused on their learning processes. It is of paramount importance
for future teachers to experience the practices conceived by the pedagogical field
in all stages of their initial and continuing education. The thesis argues that this
movement could help overcome a classification model of evaluation in teaching

Biology.

Keywords:

Assessment for learning; Biology teaching, teachers; excellence school;
social representations.
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da mesma forma que um ramo nao pode
dar frutos se € cortado da arvore, uma nova
ideia ndo pode convencer se ela nao se
prende a uma tradicao.

Serge Moscovici
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Introducéao

A avaliagdo é um tema perene no debate educacional e discutir seus papéis é
uma questdo sempre atual. Nessa arena, sd0 muitas as tensbes e intengdes
provocadas nas discussdes sobre formacéo, ética, didatica, aprendizagem e pratica
docente. Tudo isso se deve ao fato de a avaliagdo ser uma peca-chave na
escolarizacdo moderna (Fernandes, 2009).

Pratica corrente nas diversas atividades humanas, avaliar é o ato de
diagnosticar uma experiéncia, com o objetivo de orienta-la para produzir o melhor
resultado possivel (Luckesi, 2002). Nesse sentido, sua discussdo € significativa
nos mais diversos contextos, ja que, por meio das avaliacbes, ao atribuirmos
juizos de valor, podemos reorientar as tomadas de decisdo em busca de maior
eficiéncia em nossas acbes. Por esse motivo, € uma acdo possivel em todas as
circunstancias, necessaria e produtiva, quando bem realizada (Hoffmann, 2009).

No tempo presente, falar sobre avaliacdo da aprendizagem é quase um
imperativo, especialmente, em virtude das consequéncias da pandemia causada
pelo novo coronavirus! desde o inicio de 2020. De fato, esse grave problema
sanitario implica impactos em todos os setores da sociedade, incluindo os sistemas
educacionais de muitos paises.

Especificamente no Brasil, a escolarizacdo de criancas e adolescentes foi
afetada diretamente por essa questdo, principalmente devido a interrupcdo das
aulas presenciais em muitas redes de ensino (Brasil, 2021). Como esse fendmeno
é recente, hd poucos indicativos de seus efeitos sobre o desenvolvimento e as
aprendizagens daquelas pessoas que deveriam estar na escola, se ndo fosse essa
questdo de saude coletiva. Na visdo de Reimers (2021), a pandemia causada pelo
coronavirus abalou as escolas de todo o mundo. Por esse motivo, esse autor
considera que avaliar é uma acao imprescindivel para a tomada de decisdes nesse
momento, seja em escalas macrossociais ou na sala de aula. Sendo assim, a
discussao desse tema ganha ainda mais relevancia em tempos pandémicos.

No campo tedrico, 0s objetivos dos processos avaliativos mudaram

significativamente ao longo do século XX. Esses evoluiram em uma trama

1 O novo coronavirus, virus SARS-COV 2 (Sindrome Aguda Respiratoria Grave causada
pelo Coronavirus 2), foi descoberto no final de 2019 e causa a referida pandemia.
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sucessiva, enredada e cumulativa: de um instrumento de medida e julgamento,
chegam & atualidade, também, como uma forma de negociagdes e devolutivas para
promover aprendizagens, ao contrario de apenas apontar os erros identificados
(Guba, Lincoln, 1989). Contudo, o pensamento social nem sempre se transforma
por meio de rupturas, abruptamente. Podemos encontrar permanéncias de
mentalidades nos processos de mudangas (Julia, 2001), incluindo aqueles da
cultura escolar, conforme apontam Hadji (2001), Hoffmann (2003) e Luckesi
(2018) em relacéo a avaliacdo.

Entendemos, portanto, que um estudo sobre a constituicdo do pensamento
social que orienta as praticas de professores tem o potencial de evidenciar o
campo consensual de suas representacfes, considerando os fatores individuais,
sociais e institucionais. Esse caminho poderia também indicar a maneira como se
consolidaram suas representacdes e o significado profissional e social de suas
acOes avaliativas.

Diante da complexidade do tema, esta tese de doutorado busca estudar as
dimens@es representacionais das praticas avaliativas de professores de Biologia,
relacionadas, especificamente, aos processos de aprendizagem dos estudantes. Os
docentes de Biologia estdo no centro de interesse do estudo, em virtude das
particularidades dos saberes inerentes a essa area do conhecimento expressos nos
cursos de formacdo, na identidade e nas praticas de ensino desse campo
disciplinar (Tardif, 2013).

Além disso, a necessidade da articulacdo entre as especificidades das
ciéncias naturais e os saberes do campo pedagogico manifestam desafios
peculiares a essa area do conhecimento, 0s quais podem se expressar Nno percurso
da profissionalizacdo docente (Tardif, 2012). Desse modo, nosso objetivo central
é compreender o processo de constituicdo das préaticas avaliativas desses sujeitos a
partir de suas representagdes sociais.

Nosso estudo se sustenta na perspectiva de autores como Domingos
Fernandes e Cipriano Carlos Luckesi, dentre outros, e suas contribuicdes tedricas
para 0 campo da avaliacdo da aprendizagem. Esse referencial tedrico sera
utilizado com o suporte do paradigma das representacdes sociais (RS) de Serge
Moscovici e a abordagem de sua estrutura proposta por Jean Claude Abric e

Claude Flament.
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O campo de estudo das RS oferece um caminho que viabiliza-nos estudar os
contetdos representacionais de fendmenos do cotidiano. Ao analisar 0s
significados das RS é possivel interpretar e explicar os referenciais que orientam
as acoes dos sujeitos de um grupo social em relacdo ao objeto investigado na sua
realidade (Moscovici, 2009).

O uso da teoria das representacdes sociais - TRS - nas pesquisas
educacionais vem se expandindo no Brasil desde os anos 1990. Com isso,
ampliaram-se as perspectivas tedricas para a compreensdo das questdes
educacionais, pois seus fundamentos nos permitem considerar 0s sujeitos da
escola em seu contexto historico e social (Prado de Sousa, 2002).

De acordo com Campos (2017, p. 776), a multiplicagdo desses estudos “esta
associada a alguns fatores, dentre os quais: uma focalizacdo das politicas publicas
no professor, sua acéo, seu papel na escola, sua formacéo e os aspectos simbdlicos
e culturais que envolvem o trabalho docente”. Portanto, consideramos que essa
teoria propde explicar “a relacdo 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). Desse modo, a possibilidade de
articulacdo da TRS como lente analitica pode ser um caminho promissor para
explorarmos as experiéncias subjetivas de professores em seus contextos sociais e
profissionais.

Em vista disso, nossa pesquisa é um estudo de caso com professores de
Biologia de uma instituicdo de ensino localizada na cidade do Rio de Janeiro,
espaco provocador das inquietacbes académicas do autor, onde também é
professor. Essa escolha também esta associada a algumas especificidades dessa
escola publica, principalmente, por ser uma instituicio que, entre a
contemporaneidade e sua tradigdo, busca ser um espaco mais inclusivo e
consonante com o tempo presente. A¢des realizadas na ultima década, como a
adogdo de uma politica de agdes afirmativas por meio de cotas na selecdo de seus
estudantes, exemplificam essa perspectiva institucional voltada para a correcéo de
suas desigualdades.

Esse contexto, permeado por um discurso institucional de exceléncia e

tradicdo, e pela necessidade de ser uma escola coerente com o cenario
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contemporaneo, tem levado o Colégio Pedro 11%, que até 2015 jubilava os alunos
com fracasso escolar recorrente, a buscar caminhos para garantir o sucesso de
todos os seus estudantes.

Nesse cenario, grupos de trabalho tém se mobilizado e discutido questdes
relacionadas aos diversos mecanismos institucionais de selecéo interna, sendo um
deles os processos avaliativos. De acordo com a proposta pedagodgica que se

materializa desde 20183,

dois Grupos de Trabalho vdo continuar em atividade, uma vez que assuntos

abordados ndo se esgotaram. A avaliacdo de aprendizagem e a organizagdo

curricular sdo temas que implicam mudancas estruturais e complexas nos campi e

que envolvem a comunidade escolar como um todo. Sera necessario mais tempo de

escuta para as demandas que envolvem essas tematicas, exigindo a elaboracdo de
propostas que devem ser discutidas e aprovadas pelos 6rgdos colegiados (Colégio

Pedro 11, 2018, p. 2).

Esse movimento institucional, enfatizado em seu Projeto Politico
Pedagogico de 2018, apresentou-se para n6s como o fator motivador desse estudo
que idealizamos. Logo sdo muitas as inquietacBes que suscitaram a construcao
desta tese, realizada quando a comunidade escolar discutia e refletia acerca desse
importante componente das praticas pedagogicas.

Devido a essa questdo, a teoria das representacGes sociais nos pareceu ser
uma pertinente lente analitica, ja que as ideias circulavam no dia a dia dos agentes
escolares e era necessario se posicionar sobre o objeto de estudo. Era inquietante
observar 0 quanto o tema despertava 0 desejo de mudanca em alguns e
ponderacdo em outros. Como as representacGes sociais dos sujeitos e suas
ancoragens se ajustam nessa situacdo? Nos interessava conhecer as contradi¢oes
entre os discursos institucionais e o0 que os professores pensavam. E quais sao suas
aproximacoes?

Parecia que havia vozes dissonantes entre os docentes dos diversos campos
disciplinares. A pluralidade de posicionamentos nos agucava para tentar contribuir
de alguma forma com esse movimento. Contudo, era preciso considerar que “a

cultura escolar ndo forma um todo homogéneo, se compde de disciplinas

2 O estudo insere-se em projeto avaliado e aprovado pela Camara de Etica em Pesquisa da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (Anexo 1) e pelo Sistema CEP/CONEP (Anexo
2), além de ter a anuéncia da Chefia do Departamento de Biologia e Ciéncias do Colégio Pedro Il
(Anexo 3).

3 Proposta ratificada pela instituigdo com o retorno pleno as aulas presenciais no contexto
da pandemia em 2022.
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ensinadas separadamente, logo, parece normal que elas sejam objetos de avaliacéo
independentes umas das outras” (Perrenoud, 2008, p. 29). Somam-se a iSSO as
evidéncias de que “a formacao disciplinar se constitui um elemento simbodlico
identitario do ponto de vista das formas de atuacdo na escola” (Rosa, Ramos,
2015).

Mas por que direcionar a pesquisa para os professores de Biologia,
especificamente? De acordo com Cachapuz (2000) e Bizzo (2012), o ensino de
Ciéncias anuncia natureza epistemoldgica peculiar em relacdo a outras areas. Para
0s autores, esse campo disciplinar manifesta o objetivo de estimular os estudantes
a “reconhecer e delimitar problemas, identificar variaveis, elaborar hipoteses,
realizar experimentos, avaliar as hipoteses levantadas inicialmente a partir dos
dados coletados, saber comunicar seus resultados e confronta-los com outros”
(Bizzo, 2012, p. 93). Por causa disso, temos uma disciplina escolar na qual os
potenciais formativos, diagndsticos e reflexivos da avaliagdo expressam grande
possibilidade de serem aproveitados para promover as aprendizagens dos
estudantes.

Partimos do principio de que os espacos de formacdo inicial em Ciéncias
implicam valores e referenciais na identidade dos futuros docentes, com base nas
evidéncias de estudos que indicam a forgca do referencial ser ‘pesquisador’ nas
representacdes sociais dos professores de Biologia (Rosso, 2007; Gatti, 2010;
Tolentino, Rosso, 2014). Posto isso, perguntavamos se havia uma visdo particular
de avaliacdo entre docentes de Biologia, em virtude da natureza epistemoldgica
das disciplinas de Ciéncias.

Serd que a representacdo social de avaliacdo dos professores de Biologia é
associada a uma atividade investigativa? Sera que esses componentes formativos
da avaliacdo estdo associados as suas praticas de ensino? Esses questionamentos
guiaram o desejo de desenvolvermos uma analise critica dos processos identitarios
e representacionais dos docentes de Biologia* acerca dos elementos associados as
suas praticas avaliativas nesse contexto educacional.

Desse modo, partimos da hipdtese de que as especificidades das

disciplinas de Ciéncias estdo presentes nas praticas pedagdgicas avaliativas,

4 O estudo é direcionado, especificamente, aos professores com licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas que lecionam no ensino fundamental e/ou médio. No caso desse estudo, 76% dos
docentes atuavam nos dois segmentos no periodo da produgéo da pesquisa.
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se expressam na identidade do ser professor de Biologia e se refletem em sua
forma de ensinar e avaliar, logo podem ser identificadas em suas
representacdes sociais. Sera?

Ao desenhar essa pesquisa qualitativa, tracamos a combinacdo de métodos a
serem triangulados em um processo de descricdo, andlise e interpretacdo das
evidéncias empiricas reveladas. Nossa maior pretensdo é trazer para o debate
educacional um estudo de caso que, somado ou contraposto a outros, traga alguma
contribuicdo as discussdes institucionais do Colégio, ao campo da didatica e da
formacgéo de professores.

Nesse sentido, esta tese de doutoramento se anuncia como uma
possibilidade de investigacao pertinente e oportuna para o campo educacional. Na
secdo seguinte, apresentamos a questdo norteadora e 0s objetivos que permeiam a

meta do estudo proposto.

1.1.
Questao central, objetivo e meta da pesquisa

Diante das questdes apresentadas acerca da relevancia do tema nesse
contexto educacional, eis a questdo central desta tese de doutorado:

Quais sdo e como se caracterizam as representacdes sociais de
professores de Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem, e como estas se
relacionam com a construcdo dos seus processos identitarios em seu contexto
profissional?

Considerando esse elemento norteador, buscamos identificar, descrever,
sobrepor e interpretar um conjunto de dados que possibilitem uma analise critica

sobre o problema do estudo.

1.1.1.
Os objetivos da pesquisa

O objetivo central da pesquisa é problematizar 0 pensamento social de
professores de Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem com base nos elementos

e nas ancoragens identitarias de suas representagdes sociais.

Sdo objetivos secundarios que substanciam a possibilidade de se alcancar o

objetivo principal:
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e Identificar o campo consensual das representaces sociais de um
grupo de professores de Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem.

e Caracterizar as ancoragens das representacdes identificadas para
relacionar o pensamento social sobre a avaliagdo da aprendizagem
e 0 ensino de Biologia no contexto dessa escola.

1.1.2.
Meta final da pesquisa

A pesquisa tem como meta colaborar para uma efetiva reflexdo que
implique contribuicdes junto ao debate institucional sobre a avaliacdo da
aprendizagem dentro do ensino de Biologia no Colégio Pedro Il do Rio de
Janeiro. O tema manifesta-se presente nas discussbes que ocorrem entre 0S
docentes e séo estimuladas pela instituicdo com o objetivo de ser uma escola mais
inclusiva diante de seus desafios atuais. O estudo também busca colaborar com as
reflexdes dentro do campo da pesquisa em avaliacdo e com o debate acerca da
profissionalizacdo, da formac&o inicial e continuada de professores.

Partimos, portanto, dessa questdo norteadora com a finalidade de atingir os
objetivos propostos e a meta preterida. Posto isso, procedemos a discussao de sua
relevancia e a apresentacdo do suporte tedrico e metodoldgico que utilizamos

como lentes analiticas.

1.2.
Relevancia do Tema e escolhas tedrico-metodoldgicas

Ao longo das ultimas décadas, o Estado tem direcionado esforgos para
ampliar a universalizagdo do ensino e a permanéncia dos estudantes no sistema
educacional brasileiro. Essa tendéncia teve efeitos que implicaram positivamente
na escolarizacdo da populagéo em relacdo ao passado recente. Em 2020, 98% das
criancas em idade escolar estavam matriculadas no ensino fundamental e 70% dos
jovens de 15 a 17 anos frequentavam o ensino médio (Brasil, 2020).

O balanco dessas politicas mostra que houve importantes avangos na
expansdo do acesso & escola, 0os quais produziram significativas mudancas no
perfil da populagdo que usufrui deste direito constitucional. Tal fato demandou
novos desafios ao campo educacional, especialmente, em relacdo ao papel social

desta instituicéo.
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Apesar de reconhecermos algum progresso nesse sentido, a reprovagéo, a
evasdo e a qualidade do ensino permanecem como pontos preocupantes para a
educacdo brasileira na contemporaneidade. Como ja anunciamos, a pandemia
causada pelo virus SARS-COV 2 tornou essa questdo ainda mais relevante, por
causa da interrupg@o das aulas presenciais por mais de um ano, em muitas redes
de ensino (Candau, 2022).

E notério que os indicadores refletem as desigualdades educacionais,
principalmente em relacdo & aprendizagem e a evasdo dos estudantes de origens
sociais menos privilegiadas. Em 2019, dos 3,2 milhdes de jovens com 19 anos,
36,5% ndo haviam terminado o ensino médio; dentre esses, 62% ndo
frequentavam a escola e 55% nem chegaram a concluir o ensino fundamental
(Brasil, 2020). Além disso, segundo o indice de Desenvolvimento da Educago
Basica - 2019, com excecdo do primeiro segmento do ensino fundamental, nossa
educacdo basica ndo tem alcancado as metas de melhorias esperadas propostas
pelos planos nacionais de educacdo (Brasil, 2020).

De fato, sdo diversos e complexos os fatores que influenciam o cenério
educacional do pais. Dentre eles, destacam-se as desigualdades sociais, a letargia
histérica da ampliacdo da educacdo para as massas, a desvalorizacdo da formacao
e a precarizagdo da profissdo docente. Dessa maneira, a qualidade das
aprendizagens dos estudantes ndo pode ser explicada por meio de modelos
simplistas e reducionistas, 0s quais apontam o fracasso escolar como
consequéncia restritiva das dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

Segundo Perrenoud (2008), para superar essa limitacdo, além da
necessidade de reconhecermos a influéncia dos fatores extraescolares, também
devemos considerar como condicionantes as caracteristicas estruturais dos
sistemas de ensino e sua maneira de “tratar" a diversidade dos educandos. Nesse
sentido, a profissdo docente, sua formacéo e suas condi¢des de trabalho também
sdo variaveis relacionadas a realidade educacional. Portanto, devem ser
equacionadas nesse balanco.

Por esse motivo, as pesquisas que analisam o processo de profissionalizacao
dos professores, suas crencas e representacfes sociais tém significativo potencial
contributivo para compreendermos as limitacdes da qualidade educacional no
Brasil. Ha décadas, autores como Guiomar Namo de Mello (1982) e Alda Alves

Mazzotti (1994) abordam essa questdo: dizem que o conjunto das representagdes
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sociais de professores compBe um poderoso conteddo que nos permite ir além de
sua compreensdo. Viabiliza, portanto, possiveis caminhos para a transformacéao da
realidade educacional.

Considerando as perspectivas pedagdgicas como componente elementar
dessas analises, 0s processos avaliativos se apresentam como um dos principais
desafios para as transformacdes desejadas nos sistemas de ensino. As praticas e
concepgdes classificatorias estabelecidas, hd tempos, configuram-se como uma
barreira para que as avaliagOes escolares sejam, de fato, formativas e usadas para
favorecer a aprendizagem dos estudantes (Luckesi, 2002). S&o necessarias,
portanto, reflexdes que possam colaborar de alguma maneira para superar esse
obstaculo, na dire¢do da constru¢do de uma avaliagdo “voltada para a tomada de
decisdes e regulacdo continua das intervengdes e das situacdes didaticas”
(Perrenoud, 2008).

Com esse ponto de vista, os pesquisadores que se debrucam sobre o tema
esbocam suas estratégias metodologicas para explorar essa questdo. Partindo do
mapeamento do campo de interesse, entendemos que um caminho promissor para
essa pesquisa seja direcionar o foco investigativo para as representacfes sociais
dos docentes pelo fato de se apresentarem como potenciais lentes analiticas da
rede de significados das normas, valores e praticas dos sujeitos.

De fato, é robusto o nimero de pesquisas direcionadas aos professores e
suas praticas avaliativas, como nossos estudos de revisdo de literatura
evidenciaram (Mota, Mamede-Neves; 2021; Mota, Moura, 2022). As producdes
académicas sob a perspectiva tedrica das representacfes sociais em educacdo
também aumentaram bastante nos ultimos anos (Campos, 2017). De maneira
propositiva, a utilizacdo da TRS nas pesquisas educacionais tem contribuido com
as discussbes sobre as crencas e os significados dos objetos e praticas
relacionados a profissdo docente porque fornece subsidios para explorarmos 0s
saberes construidos e compartilhados pelos sujeitos sobre sua realidade. Esses
saberes sdo referenciais normativos que orientam nossas praticas cotidianas e
nossas tomadas de decisédo (Moscovici, 2009).

As representacdes sociais sdo construidas na complexidade das interacdes,
das quais sdo produzidas as visdes consensuais da realidade que permitem aos
grupos sociais operarem seu funcionamento (ibidem). Por essa razdo, o

conhecimento dos seus significados é proficuo e fecundo para as pesquisas que se
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debrugam sobre as questfes educacionais. Com base nos potenciais analiticos
apresentados por essa matriz tedrica, as representacdes sociais tém o potencial de
nos ajudar a compreender as dimensdes identitarias das praticas avaliativas de
professores.

Considerando a multiplicidade das realidades educacionais, as
especificidades identitarias dos campos disciplinares, da formacéo de professores
e dos diferentes segmentos educacionais, esta pesquisa se estrutura em um estudo
de caso direcionado aos professores de Biologia de uma tradicional instituicdo de
ensino localizada na cidade do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro II.

Concordamos com Garcia et al. (2005, p. 54) quando dizem que “perder a
ilusdo de um conhecimento definitivo e de totalidade acerca de uma questdo é
uma precaucdo epistemoldgica importante, se considerarmos a heterogeneidade da
categoria docente”. Por esse motivo, 0 desenho da pesquisa e seu recorte espacial
e amostral partem do reconhecimento de nossa limitacdo de analise diante da
diversidade das realidades escolares. Para mais, evidenciou-se que as préaticas
avaliativas confluem com as especificidades e epistemologias dos campos
disciplinares (Black, William, 2006).

Desse modo, as representacdes sociais sobre as praticas avaliativas de
professores de Ciéncias® estdo no coracdo da presente investigagdo. Embora o
tema desta tese seja recorrente nos estudos educacionais, 0S mapeamentos de
Faria e Junior (2019), Vittorazzi (2019) e Silva (2019) sobre a producéo
académica relacionada ao ensino de Biologia ndo indicaram que as praticas
avaliativas tém sido um objeto central nessas pesquisas mais recentes. Apesar
disso, reconhecem que a literatura da area é rica em estudos direcionados as
praticas pedagogicas das disciplinas cientificas e a identidade profissional.

De acordo com Tardif (2012), é no processo de formacdo, desde a
licenciatura, que os professores (de Biologia) conhecem a natureza da produgao
de conhecimento cientifico e, com isso, elaboram seus saberes acerca de seu
campo disciplinar e profissional. Na literatura dedicada a profissionalizagdo dos
professores de Ciéncias, ha muitas evidéncias de que os tragos identitarios do ‘ser

bidlogo’ se fazem presentes de maneira mais acentuada no imaginario dos futuros

5 Professores com formagao em Ciéncias Bioldgicas que atuam como docentes nas
disciplinas de Ciéncias (ensino fundamental Il) e Biologia (ensino médio).
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docentes no lugar do “se professor” nesse processo de formagdo inicial (Brando,
Caldeira, 2009; Ambrosini, 2012; Antiqueira, 2018). Portanto, ao se constituirem
professores, possivelmente, trazem consigo marcas de um estatuto epistemoldgico
disciplinar proprio das Ciéncias Biologicas.

De acordo com Rosa e Ramos (2015, p. 157), esses tracos se fazem
presentes também em professores mais experientes. Eles sdo chancelados pela sua
formacgdo em um campo disciplinar especifico e fazem os processos identitarios
desses sujeitos serem ancorados a “ser professor de...”.

Para Chamon e Santana, o ensino de Ciéncias deve ser visto como

uma pratica social, uma vez que envolve instituicdes e grupos que foram
conformando, ao longo da historia da educagdo, um conjunto de valores, normas e
praticas que sdo validadas e legitimadas por seus sujeitos no processo de
construgdo do conhecimento (Chamon, Santana, 2021, p. 429).

Desse modo, vamos considerar que essa identidade profissional de
‘bidlogo’, fundamentada no trabalho cientifico, se faz presente em suas praticas
pedagdgicas. Sdo, portanto, seus saberes disciplinares. Se essa proposi¢cdo for
verdadeira, as habilidades de problematizar, sistematizar, investigar e elaborar
hipGteses estariam presentes em suas representagdes e praticas sociais de
avaliacdo? No caso desta tese, nossa hipotese parte do principio de que sim; os
professores de Biologia desse estudo de caso pensam a avaliagdo como uma
atividade investigativa consonante com as praticas pedagdgicas idealizadas
para o ensino de Ciéncias.

Além dessa questdo fundamental, que nos leva a buscar respostas para tal
inquietacdo acerca das representacdes e praticas pedagogicas dos professores, ha
outras consideracGes que suscitam as investigagdes voltadas para o ensino de
Biologia. A formagdo cientifica dos estudantes e, consequentemente, as praticas
pedagdgicas dos professores desta area educacional ganham destaque nesse inicio
de século XXI. Isso é evidenciado com a emergéncia de encontros e congressos
nacionais promovidos por associacdes e sociedades® de profissionais da area
criadas nas Ultimas décadas. Além disso, na contemporaneidade, questdes
sociologicas como o fenbmeno da pds-verdade vém trazendo novos desafios as

democracias em todo o planeta (Mcintyre, 2018). Nesse movimento, o

6 Sao exemplos a Associagao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Abrapec)
e a Associacdo Brasileira de Ensino de Biologia (SBenBio).
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negacionismo do conhecimento da Ciéncia e da propria autoridade dos cientistas
suscitam-nos a questionar os fatores que vém limitando a alfabetizacéo cientifica’
no ambiente escolar.

Além disso, sdo preocupantes os indicadores da OCDE® quanto ao
letramento cientifico dos estudantes brasileiros. Seu monitoramento, realizado por
meio do PISA® com alunos na faixa etaria de 15 anos, descreve o sistema
educacional do Brasil como pouco eficiente para promover a formacéo cientifica
dos estudantes. Os resultados do PISA, entre 2000 e 2015, também revelam
estagnacdo quanto a esses resultados.

Considerando essas questbes, os professores de Biologia sdo sujeitos de
pesquisa de grande pertinéncia. Esse “objeto de estudo” (humanos, acima de tudo)
torna-se mais relevante, quando direcionamos o olhar para o processo avaliativo,
um elemento importante na formacdo e na promocdo de aprendizagens no
contexto de educacdo formal.

Em um segundo levantamento bibliografico, realizado com a mesma
metodologia de nossa revisdo de literatura, observamos que alguns pesquisadores
tém se dedicado ao contexto do Colégio Pedro Il, devido a sua importancia na
histéria da educacdo brasileira. Contudo, identificamos que ha uma caréncia de
investigacBes especificas acerca do tema ‘avaliagio da aprendizagem’!® na
conjuntura da instituicdo no periodo entre 2009 e 2019.

Diante dessas lacunas identificadas na literatura relacionada ao contexto
escolar de nossa investigacdao, ponderamos que estudos voltados para os codigos
que envolvem as representacdes sociais de professores acerca de avaliagédo
também podem contribuir com as discussdes de pontos nevralgicos dos sistemas
educacionais, relacionadas a qualidade da aprendizagem e ao insucesso escolar.

Contudo, Campos (2021) nos alerta que o estudo de objetos complexos da
area da Educacdo, como a avaliacdo, dificilmente podem ser analisados

separadamente, ja que se inserem em um sistema de representacdes marcadas por

7 Muito além de fomentar o interesse por esse campo e a familiarizagdo com sua
linguagem, entendemos a educacdo em Ciéncias como um processo que desenvolve a habilidade
de elaborar racionalizagdes com base em evidéncias para orientar suas agdes no cotidiano, além
de saber lidar de maneira critica com informacgdes e o fendmeno da desinformacgao.

8 Organizacao de Cooperacéo para o Desenvolvimento Econdmico

9 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes

10 Nesse estudo, utilizamos ‘aspas simples’ quando nos referimos a ‘avaliacdo da
aprendizagem’ como um termo indutor ou tema da pesquisa.
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tracos histdricos, culturais e ideoldgicos. Logo, conhecer o contexto institucional
que situa os sujeitos da pesquisa é fundamental nesse processo.

No caso do CPII, é recente 0 movimento em busca de um processo de
avaliacdo mais inclusivo. Desde suas origens, o jubilamento dos alunos
repetentes era uma marca presente na instituicdo (Galvao, 2010), mas, esse
mecanismo de selecdo foi extinto em 2015, abrindo espaco para um sistema
escolar menos excludente. Essas mudangas tinham o objetivo de “garantir a
permanéncia e aprendizado daqueles alunos gue por algum motivo ndo atingiram
o rendimento escolar esperado” (Colégio Pedro 11, 2015).

Segundo o Reitor em exercicio, Oscar Halac,

ndo podemos pensar a insercao social apenas no processo de selecdo de alunos do
Colégio Pedro IlI. Precisamos manter nossos alunos independentemente da
velocidade com que eles aprendem. A boa escola ndo é aquela que mais aprova ou
que jubila, mas sim aquela que ensina (Colégio Pedro I, 2015, n.p).

O CPIl tem buscado superar essas marcas de seletividade do processo
educacional. No entanto, “continua sendo visto por seus proprios professores
como uma instituicdo de forte tradicdo conteudista”. Apesar disso, “entre 0
conservadorismo e a mudanga, o Colégio tem demonstrado grande vitalidade”
(Cavaliere, 2008, p. 192).

O Colégio Pedro Il foi fundado em 1837 para atender a demanda de
escolarizacdo das elites intelectuais da antiga capital do império. Completando
185 anos em 2022, esse instituto federal recebe hoje uma comunidade bem
diversificada, com cerca de 14.000 estudantes. E uma escola publica, gratuita,
cujo acesso, hoje, € possivel por sorteio nas séries iniciais € por concurso nos
demais segmentos, com metade das vagas reservadas a estudantes cotistas sociais,
raciais e que estudaram em outras escolas publicas.

A trajetoria dessa instituicdo “conta com uma longa tradicdo que se
confunde com a propria historia do pais ¢ da educagao brasileira”, pois 0 colégio
foi criado para ser referéncia as outras instituicGes de instrucdo secundaria do
império (Colégio Pedro Il, 2014, s.p). De acordo com Galvdo (2003, p. 26), o
Colegio foi concebido “nos padrdes europeus como um modelo para outras

instituicOes de ensino da Corte em um projeto cultural que tinha como objetivo

" Desligamento compulsério de aluno reprovado mais de uma vez em uma mesma série no
ambito do Colégio Pedro Il.
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colocar o Brasil entre as nagdes civilizadas”. No imaginario social, “¢ uma
instituicdo que busca realizar um ensino de exceléncia, uma situagéo de excegéo
no sistema publico de educacao basica” (ibidem, p. 58).

Ao pesquisar documentos da memoria dessa institui¢do, Galvao (2010, p. 6)
encontrou textos que posicionam “a eficiéncia do ensino, a notoriedade de suas
normas € o rigor na apuragdo da capacidade de seus alunos” como um escudo
contra “a onda de desmoralizagdo que ameaca a cultura, mantendo pelo numero de

suas reprovacoes a sua digna tradi¢ao”. Naquele contexto,

para ingressar no Colégio, os candidatos passavam por um rigoroso exame de
admissdo, que levava em consideracdo a idade, o mérito adquirido e habilidades
inatas. Durante o periodo imperial, 0 ensino no Colégio ndo era gratuito — 0s
alunos admitidos pagavam honoréario do ensino prestado, que se caracterizava por
matricula anual e pensdes trimestrais. No entanto, algumas gratuidades eram
concedidas, utilizando os seguintes critérios: 6rfaos pobres, filhos de professores
com 10 anos de servi¢os no magistério, alunos pobres que se destacaram no ensino
primério e, posteriormente, filhos de militares mortos na Guerra do Paraguai

(Colégio Pedro 11, 2018, n.p).

Na segunda metade do século XIX, eram poucos os alunos ingressos na
instituicdo que completavam o curso de sete anos, um padrdo que se repetiu desde
o ano de sua fundacdo, quando “dos noventa alunos matriculados apenas oito
obtiveram o tdo afamado titulo de bacharel”, sendo estes “alunos exemplares nos
estudos”. Os demais desviavam seus caminhos por motivos diversos, mas
principalmente pela “sele¢do cultural, cujo afunilamento deixava de fora os alunos
desprovidos de capital cultural previamente acumulado entre seus familiares”
(Galvao, 2010, p. 102).

Apesar dos dois séculos atravessados, “sua atual estrutura de ensino e
funcionamento é fruto da tradicdo fundada no momento de criacdo, fortemente
marcada pela logica disciplinar e a prescricdo de contetidos” (Cardoso, 2016; p.
6). Ainda segundo Galvao (2011) em sua pesquisa de doutoramento sobre a
trajetéria escolar dos estudantes, aqueles que chegam a ultima série do ensino
médio no CPIl possuem capital social e cultural maior que a média dos que
ingressaram por sorteio nos anos iniciais, de modo que 0s mais pobres ainda sdo
excluidos ao longo do caminho.

No entanto, o Colégio tem caminhado na contramdo dos lemas de outras
épocas com as discussOes realizadas atualmente sobre avaliagdo e curriculo.

Apesar da forte presenca da tradicdo escolar, 0 movimento em busca de ser uma
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escola coerente com seu proprio Projeto Politico Pedagdgico é ativo e as
discussdes afloram cotidianamente.

De acordo com Cardoso (2016, p. 4), “o fim do jubilamento veio com um
conjunto de agdes destinadas a priorizar a inser¢do e permanéncia dos alunos com
desempenho abaixo da média, buscando garantir sua recuperagdo e promover o
aprendizado efetivo”. Hoje, encontramos no CPII programas como o Nucleo de
Apoio a Pessoa com Necessidades Especificas, reforco escolar, Educacdo de
Jovens e Adultos, Grupos de Trabalho para discutir avaliacdo e curriculo,
elaboracdo de Classes de Adequagdo ldade-Série e um Plano Pedagogico
Institucional que preconiza processos de avaliacdo e a permanéncia dos alunos

no lugar da exclusdo. Essas

sdo necessidades contemporaneas para assegurar o direito inalienavel de todos os

alunos a construcdo de saberes e competéncias, tornando o processo de avaliagdo

mais qualitativo e tratando, diferenciadamente, todas as etapas da educagdo basica

e cada modalidade de ensino oferecida pelo Colégio Pedro Il (Colégio Pedro II,

2018, p. 2).

As discussdes atuais que ocorrem no CPII, as a¢des institucionais em busca
de ser uma escola inclusiva e as demandas dos estudantes e da sociedade
posicionam a avaliacdo da aprendizagem como um elemento importante nos
debates que envolvem os rumos do CPII no século XXI. Movido especialmente
por esse motivo, essa pesquisa apresenta-se como uma possibilidade de auxiliar a
compreensdo desse movimento, ao propor apresentar um diagndstico das
representacdes sociais de personagens centrais nesse tempo de mudancas: 0sS
professores.

Reconhecidamente, os aspectos relacionados a profissionalizacdo docente
estdo intrinsecamente ligados a qualidade do processo educacional. Devido a isso,
sdo necessarias analises que explorem seus sentidos e configuragfes. Por mais
esse motivo, o estudo mostra-se relevante e, também, oportuno. Por ser uma
pesquisa que traz a reflexdo sobre a avaliagdo da aprendizagem e 0 universo
consensual das representagcBes sociais entre professores da educacdo basica,
especificamente no ensino de Ciéncias; por trazer uma combinacdo metodoldgica
propositiva nas pesquisas do campo da avaliacdo da aprendizagem; e, ainda, por
se configurar como um estudo de caso em uma instituicdo que apresenta marcas

da tradicdo escolar em sua identidade e ao mesmo tempo desenvolve politicas
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para ser uma escola mais justa e eficaz. A tese que se apresenta situa-se na
convergéncia de todos esses interesses.

Certamente, uma matriz tedrica e outra metodoldgica sdo necessarias para
nortear o caminho que leva ao desenvolvimento desse estudo. Para tal fim, o
suporte tedrico dessa pesquisa tem como referéncia um conjunto de autores que
comungam a ideia de avaliagio como uma aliada para ajudar os estudantes a
aprender. Dentre eles, Almerindo Afonso, Charles Hadji, Cipriano Luckesi,
Claudia Fernandes, Domingos Fernandes, Maria Teresa Esteban, Pedro Demo e
Philippe Perrenoud sdo autores do campo da avaliagdo com grande potencial
contributivo para compor nossa lente interpretativa. O suporte metodoldgico-
analitico se ancora na Teoria das Representacbes Sociais de Moscovici, mais
especificamente na perspectiva da abordagem estrutural, da zona muda e suas
ancoragens. Esses sdo apresentados e discutidos no capitulo seguinte junto com a
revisdo de literatura realizada com a finalidade de mapear as contribuicbes ja

trazidas por outros pesquisadores.
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Capitulo 2
Pl‘eSSUDOSIOS tedricos

Esse capitulo de fundamentacdo foi elaborado com o objetivo de
desenvolvermos uma base teorica que possa nortear a construcdo desta pesquisa,
desde a producdo dos seus instrumentos até a discussdo e leitura dos seus
resultados. Para isso, estruturamos essa secdo pensando em discutir questdes
substanciais dos campos da avaliagdo da aprendizagem e das representacoes
sociais.

Aqui, abordamos as dimensdes temporais do que chamamos de avaliacdo da
aprendizagem, a partir da consolidagdo da escola moderna, colocando em
perspectiva as mentalidades de cada época e 0s papéis dessa pratica pedagdgica.
Também tratamos dos fundamentos da grande teoria das representacdes sociais,
semeada por Serge Moscovici. Nessa Ultima parte, descrevemos os referenciais
gue nortearam a construcao dessa teoria e 0s alicerces que sustentam os principios
de sua proposicao.

Contudo, antes de prosseguirmos nessa direcdo, € essencial conhecer as
contribuicdes ja desenvolvidas por outros estudos, seus referenciais teéricos e
metodologias utilizadas. Desse modo, na se¢do seguinte pretendemos identificar
esses atributos das pesquisas ja produzidas na literatura da Educacdo voltada para

0 campo da avaliacdo da aprendizagem na educacao bésica.

2.1
Revisdo de Literatura'?

O tema ‘avaliagdo’ ¢ uma questdo substancial nas pesquisas educacionais
por estar diretamente relacionado aos diversos aspectos que potencializam as
aprendizagens dos estudantes. Por esse motivo, mais do que um objeto classico,
esse € um campo de analise que carece de continua e permanente investigacdo

académica, especificamente em paises como o Brasil, que apresenta, ainda no

12 Esse estudo gerou o artigo ‘Percepgdes e representagdes sociais de professores acerca
de avaliagdo da aprendizagem: um estudo das produgdes em teses e dissertagdes (2009-2019)’, o
qual foi publicado pela Revista de Gestdo e Avaliagdo Educacional em seu volume 10 de 2021.
Também resultou no artigo ‘O que dizem os estudos das concepgdes de professores da educagao
basica sobre avaliagdo da aprendizagem?’, um estudo direcionado a publica¢gdes em revistas
académicas, nos anais do Endipe 2022.
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século XXI, a necessidade de investimentos em politicas voltadas para a educacéo
bésica e a formag&o de professores.

Nesse sentido, buscamos conhecer o panorama das producfes académicas
em teses, dissertacOes e periddicos, produzidos no periodo de 2009-2019, sobre o
tema ‘avaliagdo da aprendizagem’. Para isso, realizamos dois estudos com a
finalidade de mapear os resultados e as analises produzidas na ultima década
(Mota, Mamede-neves, 2021; Mota, Moura, 2022). Sem maiores pretensdes, esse
caminho metodoldgico foi uma saida para evitarmos que o presente
empreendimento repetisse questdes ja aprofundadas e explorasse as lacunas
existentes nessa area.

De acordo com Creswell (2007), as revisdes de literatura sdo ensaios que
gravitam em torno de pesquisas sobre uma determinada area do conhecimento, e
seus resultados se fundamentam no mapeamento de estudos selecionados
conforme sua relevancia, fornecendo, dessa maneira, uma estrutura para analisar
suas conclusdes conjuntamente. Ao realizarmos uma andlise exploratdria em
portais de periddicos e bases de teses e dissertagdes, reconhecemos ser volumosa a
producdo académica no campo da avaliacdo, devido a diversidade de
possibilidades de investigacGes.

Devido a isso, houve a necessidade de definir o recorte temporal e a
especificacdo do tema, o que é uma limitacdo assumida por nos, autores. Baseado
nessa légica, o estudo abordou as producdes académicas cujo objeto de andlise
envolvesse as percepcdes, as crencas ou as representacdes sociais de professores
sobre avaliacdo da aprendizagem no contexto da educacdo bésica, publicadas
entre 2009 e 20109.

Nesse sentido, o foco da revisdo de literatura centrou-se nas investigacoes
relacionadas as representacGes sociais de professores acerca de avaliagdo da
aprendizagem. Descrevemos, aqui, um panorama geral da analise desse conjunto
de estudos.

As pesquisas selecionadas analisam crencgas, opinides, concepgoes,
vivéncias e praticas de professores em diferentes contextos educacionais.
Entretanto, ressaltamos que, mesmo que esses estudos tenham explorado as
multiplas dimens@es do pensamento social de professores sobre avaliagdo, ainda
s8o escassos 0s trabalhos desenvolvidos sob a perspectiva tedrica e metodoldgica

das representacdes sociais com foco nesse tema.
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Em verdade, elas descrevem a complexidade do ato avaliativo como um
desafio para a profissdo docente. Dentre essas analises, prevalecem pesquisas
qualitativas que indicam as particularidades dos seus grupos amostrais, mas, Como
salienta Luckesi (2002), também apresentam um conjunto de representaces ha
muito tempo predominantes nos grupos sociais que vivenciam o magistério.

Diante do cenério descrito pelo conjunto amostral dessa revisdo, ha
indicacdes de que as representacOes sociais dos docentes da educacao bésica sao
muito influenciadas pela permanéncia de uma mentalidade tradicional que associa
a pratica avaliativa ao que Luckesi (2014) chama de “pedagogia do exame”.
Observa-se que o0 contexto e a normatividade das instituicdes escolares nas quais
lecionam sdo fatores presentes na complexidade que envolvem as representacdes
de avaliacdo dos professores. Todavia, reconhecemos que Sa0 necessarias
investigacbes direcionadas ao papel dos processos de formacdo e
profissionalizagdo docente em seu habitus'® profissional avaliativo para ampliar a
profundidade da discusséo.

Desse modo, mesmo em contextos educacionais de progressdo continuada e
ciclica, nos quais os processos avaliativos ndo sdo diretamente condicionados a
promocdo e a seriacdo, 0s estudos observam que o pensamento de avaliacdo
associado a classificacdo dos estudantes é manifestado pelos professores. Apesar
disso, muitos desses estudos demonstram um hibridismo entre as concepgoes
tradicionais e formativas no pensamento dos professores participantes.

Diante de tal perspectiva, evidenciam-se permanéncias nas mudangas do
pensamento educacional, indicando que a incorporacdo das ideias de uma
avaliacdo voltada de fato para favorecer a aprendizagem ndo ocorre de forma
abrupta. Pelo contrario, é lentamente que essas perspectivas vao sendo
incorporadas as praticas sociais ja estabelecidas entre os docentes. Em geral, as
investigacOes indicam que os professores tém conhecimento tedrico de uma
avaliagdo formativa e mediadora, mas reconhecem dificuldades de incorporar tais
saberes em seu oficio profissional, como ja foi assinalado por Fernandes (2003).
Essa constatacdo também é ratificada pelas pesquisas direcionadas a observagdo

do cotidiano escolar.

13 Conceito, desenvolvido por Pierre Bourdieu, que define a forma como a cultura do grupo
é incorporada pelos sujeitos e influencia sua agao social.
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Apesar de os estudos apresentarem muitas convergéncias, seus resultados
também traduzem as particularidades de cada contexto educacional. Além disso,
esses resultados reforcam o papel das pesquisas qualitativas e dos estudos de caso
como uma lente analitica muito relevante para a compreensdo da complexidade
das questdes educacionais.

Os resultados também se afinam com as consideracbes de Calderén e
Poltronieri (2013) acerca das pesquisas em estado da arte no campo da avaliacéo
(1980-2007), as quais traduzem um abismo entre os referenciais tedricos de uma
pedagogia emancipatéria no meio académico e as escolas. Assim, eles retratam
que prevalecem préticas pedagdgicas tradicionais, classificatorias e certificativas
nas escolas. Apesar disso, a hegemonia de uma literatura voltada para uma
avaliacdo formativa e emancipatoria e, também, seu reflexo nas representacdes
dos professores — as quais transparecem seu conhecimento e suas limitagfes por
meio de elementos contraditérios do discurso — enunciam um processo de
mudanca de pensamento social.

De acordo com Moscovici (2009), essas transformacdes estdo relacionadas a
necessidade de ajustar aquilo que ndo é familiar, incorporando ou rejeitando esses
elementos em sua realidade. E nessa dindmica que as representacdes sociais s3o
construidas pelos sujeitos de um grupo, pois dao sentido aos fendmenos e
orientam-nos como se comportar em relacdo a eles. Em funcdo disso, esse € um
conhecimento culturalmente e historicamente construido pelos agentes que se
relacionam, influenciando suas praticas cotidianas.

Desse modo, entender esses mecanismos que envolvem a construcdo de
sentidos nos grupos sociais de docentes € muito significativo na busca de solugdes
para os problemas educacionais. A escolarizagdo, que atualmente enfrenta
desafios relacionados aos seus papéis na contemporaneidade, também é um
espaco que se depara com ressignificacbes da sua cultura e préaticas frente as
questdes das novas geracoes.

Por esse motivo, interpretar e explicar o pensamento social dos grupos de
professores em relacdo a temas como a avaliagdo pode trazer contribuigdes
positivas as reflexdes sobre as politicas educacionais, a estrutura escolar, a
formacgdo inicial, a profissionalizacdo docente e, principalmente, sobre os
potenciais pedagogicos da pratica avaliativa, a qual é uma poderosa agdo para

auxiliar os estudantes a melhorar suas aprendizagens.
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Nesse sentido, essa tese de doutoramento Se anuncia como uma
possibilidade de investigacdo pertinente e oportuna para o campo. Na subsecéao
seguinte, apresentamos a fundamentacdo tedrica do campo da avaliacdo da
aprendizagem, essencial para estruturar a analise dos dados e a interpretacdo dos
resultados junto a teoria das Representagdes Sociais.

2.2.
As dimensodes da avaliacdo da aprendizagem ao longo do tempo

Para agirmos adequadamente nas diferentes situacdes de nossas vidas,
precisamos conhecer as qualidades da realidade. Se esse diagnostico é satisfatorio
ou ndo, a0 menos temos um indicador para nos orientar. Por causa disso, 0
resultado dessa investigagcdo nos possibilita decidirmos o que vamos fazer; se
vamos modificar ou aceitar essa leitura da realidade.

Conhecemos essa acdo por avaliar. Evidentemente, a avaliacdo é uma
atividade contributiva para as tomadas de decisdo, nas diferentes situagoes.
Quando feita de forma organizada e intencional, produz informagdes que podem
ajudar a melhorar processos e indicar caminhos mais eficientes para as finalidades
desejadas. Por esse motivo, a avaliacdo se tornou um campo teorico de pesquisas e
estudos indispensavel em qualquer area do conhecimento.

De fato, o termo avaliacdo é polissémico. Logo, nesse texto buscamos tratar
da avaliacdo relacionada ao campo educacional, especificamente, aquela realizada
na sala de aula sob a superviséao e responsabilidade dos professores. Essa serd uma
reflex@o voltada para suas finalidades, porque na escola tratamos de um espago no
qual se promove o desenvolvimento e a formagdo humana.

Mesmo no campo pedagogico, a avaliacdo pode ser abordada em suas
maultiplas dimensbes. Epistemologicamente, elas envolvem diferentes escalas
espaciais, em niveis macro, meso e microssocial, de acordo com suas intenc¢des
pedagdgicas (Afonso, 2003).

Por exemplo, as avaliacBes de sistemas educacionais estdo no nivel macro
dessas dimensdes. Realizadas em larga escala, elas tém o potencial de apresentar
um retrato das redes de ensino e, com isso, podem ajudar a direcionar 0os caminhos
a serem seguidos pelas a¢des das politicas publicas. Portanto, sdo necessarias para
gue os gestores do ensino publico desenvolvam estratégias, no sentido de
melhorar a qualidade do ensino e reduzir as desigualdades educacionais.
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Todavia, diversos autores tém chamado atencdo em relacdo aos efeitos dos
instrumentos de acao publica, que incentivam as escolas a adotarem estratégias de
desempenho nessas avaliacdes de sistemas. De acordo com Sousa (2014) e
Fernandes e Nazareth (2018), essas politicas de incentivo podem ter efeitos sobre
0s objetivos dos curriculos escolares, as praticas docentes e as avaliacGes
pedagdgicas realizadas na sala de aula. No mesmo sentido, Bernstein (1998) e
Bauer (2020) também enfatizam o peso dessas avaliacbes externas sobre o que
deve (ou néo) ser aprendido e ensinado na sala de aula, influenciando as intengdes
dos objetivos educacionais.

As avaliagGes institucionais também apresentam finalidades especificas. De
fato, sdo delimitadas localmente e possibilitam um diagnéstico das acdes coletivas
de uma organizacdo. Dado isso, sd0 uma estratégia proveitosa para nortear 0s
caminhos desejados institucionalmente. Nesse nivel mesossocial, podemos dizer
que essa avaliacdo funciona como uma leitura da realidade local para as tomadas
de decisoes politico-pedagdgicas, estruturais e administrativas.

Para esse capitulo de fundamentagdo, direcionamos o foco a avaliacdo da
aprendizagem que ocorre na sala de aula, no nivel microssocial. Nesse caso,
importa a reflexdo sobre sua fun¢do no contexto educacional dos tempos atuais.
De acordo com a literatura dedicada a esse campo especifico (Hoffmann, 2009;
Hadji, 2001; Perrenoud, 2008; Fernandes, 2009; Luckesi, 2018), a avaliacdo da
aprendizagem é um processo pedagogico intencional que pode ser um aliado, para
ajudar os estudantes a aprender mais. Por esse motivo, essa avaliacdo deve ser
uma estratégia planejada, para que se alcance essa funcdo. 1sso € um consenso
nessa area do conhecimento.

Além disso, os autores dessa area também concordam que avaliar é um ato
complexo que ndo se limita a dimensdes técnicas (Hoffmann, 2009; Perrenoud,
2008; Fernandes, 2009; Luckesi, 2018). Desse modo, € uma agdo que nao possui
neutralidade: envolve questbes éticas, relacdes de poder e responsabilidade.
Portanto, é um ato politico, que exige pleno envolvimento dos sujeitos, pois indica
onde devemos agir para melhorar um processo (Hadji, 2001).

Importa destacar que o sistema educacional brasileiro contemporaneo é
resultante dos desdobramentos historicos relacionados aquela escola idealizada no
final do século XIX (Gallego, 2008). Logo, reflete uma cultura escolar e

representacdes sociais que associam 0s processos avaliativos a medicéo, aos
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exames e a reprovacdo dos estudantes. Para Luckesi (2006), a ideia de que a
avaliacdo tem um papel classificatério, voltado para a promocao ou reprovacéo,
ainda permanece no pensamento social relacionado a escola.

Entretanto, ndo podemos ser reducionistas em relacdo a complexidade da
realidade de cada contexto educacional. E preciso lembrar que a acdo pedagogica
dos professores é motivada por diversos fatores. Dentre eles, as regras
institucionais e as questdes socioculturais da comunidade escolar compdem toda a
dindmica da estrutura educacional. Além disso, as representacGes sociais dos
professores, suas crencgas e convicgdes acerca de ensino e aprendizagem, de seu
proprio papel e da funcéo social da escola sdo fatores determinantes para orienta-
los sobre como vao agir na sala de aula.

Por esse motivo, um estudo voltado a compreensdo desse conjunto de
representagdes sociais de professores tem a possibilidade de descrever,
problematizar e desnaturalizar consensos socialmente estabelecidos e, dessa
forma, contribuir para as reflexdes acerca do tema.

Como pretendemos caminhar nesse sentido, acreditamos ser importante
evitar estabelecer uma andlise comparativa, que vulgariza as concepcdes dos
professores e as formas como exercem sua acdo pedagdgica nas escolas.
Tentaremos ser mais objetivos em relacdo a essa observacdo, com base na teoria
das representacdes sociais.

Moscovici (2009) afirma que existe uma defasagem em relacdo as formas
como uma informacdo circula nos diferentes campos. No caso da educacdo
escolar, as teorias da avaliacdo da aprendizagem sdo pensadas e discutidas, por
pesquisadores que analisam as praticas e concepgcfes de docentes da educacdo
béasica. A partir dessas analises, fazem apontamentos e apresentam caminhos que
podem apoiar as atividades pedagogicas daqueles professores e a aprendizagem
dos estudantes. S&o contribuicdes positivas com potencial de chegar aos cursos de
formagéo docente, influenciar seu processo de profissionalizagédo e direcionar as
politicas educacionais.

Contudo, as acdes pedagogicas que se concretizam nas escolas fazem parte
de outro universo, diferente do idealizado no campo tedrico. Nesse plano,
predomina uma estrutura organizacional especifica, além das crencas e
expectativas dos estudantes, de suas familias e dos professores. Influenciam essa

realidade as politicas educacionais e as ldgicas sociais proprias do
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capitalismo/neoliberalismo. Logo, a escola é um universo de consensos e conflitos
entre os sujeitos que fazem as representacdes de suas praticas pedagdgicas terem
sentidos especificos. Portanto, podem ser mais consonantes ou distantes daqueles
concebidos no campo académico.

Desse modo, entendemos que a descricdo feita a partir das analises dos
dados produzidos nesta tese de doutorado até podem indicar limitacbes ou
apresentar boas praticas nas representacGes sociais dos professores. Contudo,
precisamos ser cautelosos, ao estabelecer as relagdes entre o conhecimento do
universo reificado, aquele do campo académico, e aquilo que é, consensualmente,
materializado entre os professores da educacdo basica. De acordo com a TRS, é
possivel que exista alguma defasagem entre o ideal e 0 que se materializa na
escola.

Ainda em relacdo a essa questdo, temos uma limitacdo nessa reflexdo sobre
0 ato avaliativo, pois ndo estamos tratando de um tema como as representacoes
sociais de psicandlise, na sociedade laica francesa, como foi feito por Moscovici.
Pelo contrario, estamos abordando representacfes, em torno de uma atividade
exercida em uma profissdo voltada para a formacdo e o desenvolvimento de seres
humanos.

Além disso, a docéncia possui particularidades que poucas profissdes
apresentam. Um jurista, por exemplo, aprende as especificidades de sua profissao,
quando iniciado em um processo de formacdo académica que preserva uma
linguagem pouco compreensivel, para ndo iniciados nesse campo social. O mesmo
caso acontece com um profissional da area médica, da tecnologia, do jornalismo,
da ciéncia de dados e das demais profissdes. J& com a Educacéo, essa insercdo é
diferenciada. Em média, passamos oito anos de nossas vidas na escola, cerca de
quatro horas por dia em uma sala de aula, cinco dias da semana, desde a nossa
infancia.

Desse modo, a maior parte das pessoas possui representacdes sobre o que
acontece em uma escola, conhece seus ritos e as praticas ditas normais e
aceitaveis. Devido a isso, é possivel que as representacOes construidas nas
primeiras etapas da vida escolar venham ao encontro ou conflitam, com aquelas
que deveriam ser construidas no processo de profissionalizacdo das pessoas que

optam por ser professores.
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De fato, apenas a pesquisa no campo empirico pode apresentar resultados
em algum sentido ou outro. Aqui, apenas destacamos que 0s sujeitos da pesquisa
ndo compdem um mundo tdo somente consensual ou reificado, mas pertencem a
um grupo social cujas praticas sdo hibridas. Elas envolvem um conhecimento,
cujas representacbes sdo ao mesmo tempo profissionais — idealizadas na
universidade - e consensuais — elaboradas em suas experiéncias na escola. Quando
um professor precisa agir, como se orienta entre o que aprendeu como normal em
sua vida escolar, aquilo que lhe ensinaram na licenciatura, seus saberes
experienciais, as normas institucionais e as expectativas da comunidade
educacional?

Diferentemente de outras profissGes, na docéncia, ndo existe um protocolo
descritivo e padronizado sobre como deve ser a aula, a avaliacdo dos estudantes e
as relacOes interpessoais. Diferentemente, € uma atividade reflexiva e criativa, que
ndo se reduz a execucdo de procedimentos previamente estabelecidos. Além disso,
a subjetividade inerente aos processos de acompanhar as aprendizagens dos
estudantes faz as praticas e o percurso de profissionaliza¢do dos professores serem
diversificados e passiveis de transformacdes ao longo da carreira (Guskey;
Huberman, 1995). Logo, investigar a docéncia requer reconhecer sua
complexidade.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, realizada pelo professor na sala de
aula, é importante lembrar que ela apresenta dimens@es que se enredam. Como ja
destacamos, as praticas pedagdgicas ndo sdo um ato operacional. A identidade
docente, as concepcbes dos professores em relacdo ao seu papel e a funcdo da
escola podem influenciar suas praticas avaliativas, seja num sentido mais
formativo ou classificatorio. Por esse motivo, existem dimensdes politicas,
epistemoldgicas e pedagdgicas nesse ato.

Entretanto, importa ressaltar que a escola € uma instituicdo secular. A
cultura escolar possui elementos consolidados, com suas praticas e ritos,
consensualmente, estabelecidos. Desde sua génese, a escola moderna preserva
uma estrutura: seus tempos, seus espagos, sua seria¢do e seus curriculos. Com essa
organizacéo, todos os estudantes de uma mesma série devem aprender as mesmas
coisas, a0 mesmo tempo, como uma forma de homogeneizacdo de suas

aprendizagens.
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A avaliacdo também é parte desse conjunto de valores que compdem as
normas e a cultura escolar. Para Esteban (2008, p. 10), “a avaliagdo Se revela
como um ‘mecanismo de controle’ dos tempos, dos contetidos, dos processos, dos
sujeitos ¢ dos resultados”. Conforme j& discutimos, pensamentos sociais, que
entendem a reprovagdo como um mal necessario para os estudantes e associam a
avaliacdo a prova, a nota e ao exame, circulam nessa instituicdo secular. S&o
formas de pensar, muitas vezes, naturalizadas entre pais, estudantes e professores.

Todavia, Barriga (2008, p. 43), destaca que “nem sempre se vinculou exame
a certificacdo nem a atribuicdo de notas ou conceitos”. Por causa disso, para a
presente analise entendemos a necessidade de desnaturalizar essas concepgdes e
praticas em um sentido histérico amplo.

Ainda nos anos 1980, com base em dados de reprovacdo e evasdo escolar da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, Sergio Costa Ribeiro descreveu
que “a pratica da repeténcia estd na propria origem da escola brasileira, como se
fizesse parte integral da pedagogia” (1991, s.p). Esses apontamentos, feitos ha
mais de trinta anos, ainda podem estar presentes em nossa cultura escolar
associados a ideia de qualidade de educacéo.

Nd&o é novidade dizer que o ensino tradicional, centrado na transmisséo de
conhecimento, é predominante nas escolas brasileiras (Candau, 2022). Também
ndo é novidade enunciar que a organizacdo escolar, com uma estrutura seriada
condicionada a médias, para a progressao dos estudantes, tem o potencial de
limitar as praticas pedagdgicas, voltadas a constru¢do do conhecimento na relacéo
aprender-ensinar.

N&o estamos afirmando que os alunos aprendem menos ou mais com as
praticas pedagogicas tradicionais dominantes. Apenas enfatizamos limitaces,
impostas ao ato de avaliar, quando o direcionamento do processo educacional
prioriza mais conseguir uma nota para a aprovacao, que o desenvolvimento dos
individuos. Porque esse caminho valoriza mais as notas a serem alcangadas, que 0
percurso do estudante, o qual parte de seus erros e limitagBes a construcéo de suas
aprendizagens. Para seguirmos nessa Ultima direcdo, as discussdes sobre a
diversidade dos estudantes, a compreensdo dos caminhos da aprendizagem
humana e o papel do professor para facilitar esse processo sdo indispensaveis para

a escolarizacdo.
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Dentre os diversos ritos escolares, tambem é necessario abordar a
fragmentacdo dos tempos de aprender, ensinar e avaliar. Podemos falar de uma
avaliacdo voltada para auxiliar as aprendizagens, dissociada do momento do
ensino e do desenvolvimento curricular?

Se a avaliacdo tem o papel de potencializar as aprendizagens e essas
ocorrem, tendo o curriculo como referencial, para que os alunos possam ir além
do que ja sabiam, pensamos que aprender, ensinar e avaliar sdo a¢cdes simbiontes
na escolarizagdo. Em decorréncia disso, a avaliacdo pode ser uma parceira, para
indicar se as aprendizagens pretendidas estdo num caminho adequado ou se
precisamos de correcOes para auxiliar o desenvolvimento pessoal dos estudantes.

Na mesma direcdo, a legislagdo educacional do Brasil favorece a
potencializacdo dessa premissa. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394 de
1996 promulga praticas avaliativas aliadas as aprendizagens. O texto é direto, e
ndo incentiva a cultura do exame e da reprovacdo. Ao buscar o pleno
desenvolvimento do educando, a LDB estabelece um principio de ndo reprovacéo.
A “prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados,
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”, postos no artigo 26 da
LDB deixam claro que a classificacdo dos estudantes ndo é o motor do processo
educacional.

A Base Nacional Curricular Comum de 2018 (s.p) também traz diretrizes no
mesmo sentido. Propde que os professores e as escolas possam “construir e aplicar
procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de resultado que levem em
conta os contextos e as condic¢Oes de aprendizagem, tomando tais registros como
referéncia para melhorar o desempenho da escola e dos alunos” a partir do
curriculo.

Por outro lado, aquilo que se concretiza nas escolas pode ndo ser
correspondente com o que foi idealizado pelas diretrizes da legislacdo e
orientagdes curriculares. Ha conflitos, ambiguidades e realidades educacionais
diversas; além da pluralidade de crencas e concepcdes dos professores, pais e
estudantes.

Segundo Guba e Lincoln (1989), a concepcdo de avaliacdo passou por
quatro geracgdes e chega aos dias de hoje como um campo interdisciplinar, fruto de
reflexdes filosoficas e necessidades intrinsecas a sociedade contemporénea. As
referéncias tedricas dessa quarta geracdo de avaliagdo, que propde a participacao



43

de todos os sujeitos na construcdo e solucdo das questbes relacionadas ao
diagnostico da realidade, sdo pilares para as diversas correntes de perspectivas
desse inicio de século.

Nessa dindmica, a quarta geracdo descreve a avaliagdo como um
procedimento elaborado diante de um problema a ser superado. Mediada pelo
avaliador, essa avaliacdo envolve, preliminarmente, a identificacdo das questfes
apresentadas pelos diversos atores e a sequente discussdo das reivindicagfes dos
sujeitos relacionados. Por esse motivo, os dilemas apontados devem ser
confrontados para que se encontrem as possiveis solucbes para as limitacGes
(Guba, Lincoln, 1989).

Desse modo, Charles Hadji descreve a avaliagdo como “um ato de
comunicagdo que se inscreve em um contexto social de negociagao” (Hadji, 2001,
p. 40). Consecutivamente, com base nos resultados apresentados pela avaliagéo,
construida com a participacdo e a negociacdo do grupo, deve-se buscar acordos
para superar cada questdo levantada.

E diante dessa perspectiva que uma série de pesquisadores trazem suas
contribuicdes para o campo educacional do Brasil, como a proposta da avaliacéo
emancipatoria (Ana Maria Saul), avaliacdo formativa alternativa (Domingos
Fernandes), avaliacdo para as aprendizagens (Claudia Fernandes) e de avaliacdo
mediadora (Jussara Hoffmann).

Contudo, apesar dessas ideias pedagogicas circularem além do campo
tedrico e chegarem ao contexto das salas de aula, é organica a presenca dos
referenciais das diferentes concepgdes das quatro geragOes de avaliacdo nas
praticas docentes (Luckesi, 2002). A dinamica e predominancia da influéncia de
cada geracdo depende da atmosfera criada nas representagdes sociais dos sujeitos
de cada contexto social. E claro, das pressbes normativas proprias de cada
instituicdo (Moscovici, 2009).

Em sintese, a quarta geracao trouxe 0 suporte construtivista aos processos
educativos, ampliando a valorizagdo dos estudantes em suas aprendizagens e
avaliacdes. Essa contribuicdo possibilitou ir além dos aspectos quantitativos,
construidos na esfera da abordagem produtivista, dominante no campo ao longo
do século XX.

De fato, essas mudancas epistémicas dos pressupostos avaliativos

apresentam uma relacdo dialética com as concepcfes de homem, escola e
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sociedade, presentes em cada periodo da historia. Entretanto, embora as
concepcdes de cada geracdo se reflitam nas praticas escolares e se traduzam como
um caminho cada vez mais promissor, para a promocdo de aprendizagens, sua
descricdo clarifica apenas o pensamento tangivel das teorias avaliativas
hegemdnicas de cada época.

H& outros significados simbdlicos, além daqueles presentes nas quatro
geracOes, que configuram também relacdes de poder e exclusdo. No cenéario
brasileiro, Luckesi (2002, p. 93) evidenciou que “nossas escolas ainda operam,
predominantemente, com a verificacdo e ndo com a avaliacdo da aprendizagem”.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, tem o potencial
de ampliar as evidéncias dos aspectos que limitam a compreensdo das questdes
educacionais relacionadas ao ato de avaliar. Esse estudo, direcionado ao contexto
da sala de aula e dos sujeitos que a compdem, requer o suporte das concepgdes
das ideias pedagogicas vigentes. Em decorréncia disso, antes de prosseguirmos
para essa analise, precisamos nos apropriar do pensamento tedrico que coloca a
avaliacdo da aprendizagem em perspectiva na contemporaneidade.

Ja dissemos que nosso interesse sao as representacdes sociais de professores
de Biologia sobre a avaliacdo da aprendizagem. Por esse motivo, propomos para
esse capitulo discutir a avaliacdo associada a cultura escolar e a historia da
educacdo. Sabendo que as representacfes sociais sao dinamicas e criadas a partir
de um pensamento social preexistente, entendemos necessario estabelecer essa
relacdo histérica, em busca de uma reflexdo tedrica, que suporte a etapa empirica,
a ser desenvolvida nesse estudo.

Com a construcao desse capitulo direcionado a avaliacdo da aprendizagem,
almejamos alcancar uma base teorica para interpretar e discutir 0 que pensam 0s
professores de Biologia sobre avaliacdo sob a luz da teoria das representagdes
sociais. Desse modo, prosseguimos com a abordagem das concepgdes teoricas

contemporaneas sobre os multiplos papeéis da avaliagéo realizada na sala de aula.

2.2.1.
Avaliacdo em perspectiva: Uma teia de papéis e funcdes
pedagogicas

Uma leitura da realidade orientada para melhorar as aprendizagens dos

estudantes — esse € o ponto de convergéncia entre 0s autores que se dedicam a
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avaliacdo da aprendizagem no contexto da escolarizacdo (Hoffmann, 2009; Hadiji,
2001; Perrenoud, 2008; Moretto, 2008; Fernandes, 2009; Luckesi, 2018). Esse
pensamento consonante estreita as diferencas tedricas da area e, por causa disso,
permanece o paradigma do campo nesta década de 20.

Considerando essa ideia central, direcionamos nossa discussdo para a
avaliacdo da aprendizagem, aquela caracterizada por Domingos Fernandes (2021)
como uma agdo sob dominio do professor, realizada por ele na sala de aula. Ao
colocar a avaliacdo em perspectiva, buscamos estruturar um referencial teoérico
gue nos auxilie na interpretacdo dos dados desse estudo direcionado as
representacdes sociais de professores sobre esse tema. Em sintese, pretendemos
alcangar um quadro conceitual que caracterize as diferentes formas de avaliagéo,
seus limites, possibilidades e consequéncias e, com isso, nos ajude a analisar o
pensamento de um grupo social sobre suas préaticas avaliativas.

Nesse ponto de partida, assumimos a avaliacdo da aprendizagem como uma
acdo coocorrente e indissociavel do curriculo e da didatica. Sdo indissociaveis no
sentido de terem como objetivo comum o desenvolvimento dos estudantes. Sao
coocorrentes porque sdo atos que se enredam no fazer pedagdgico. Desse modo, a
avaliacdo que ocorre na sala de aula é uma acdo imersa na complexidade da
relacdo aprender-ensinar.

Charles Hadji (1994) descreve o0 processo avaliativo como um jogo que tem
finalidade estritamente pedagdgica. Segundo esse ponto de vista, a avaliacdo
funciona como uma bussola para nortear as acfes e objetivos educativos. S6 que
para isso, é preciso que o docente oriente as condi¢des e coordenadas necessarias
para que, junto ao estudante, direcionem esforcos na direcdo que planejaram
alcancar.

Por outro lado, Hadji (ibidem) também destaca que essa perspectiva pode ter
sua finalidade distorcida, dependendo do jogo que se joga na escola. De acordo
com o autor, a avaliacdo tem centralidade na comunicacdo entre os diversos
agentes da comunidade educacional por ser o elemento que regula a vida escolar
dos estudantes. Devido a isso, esse campo € um espago de conflitos no qual se
desenvolvem estratégias nas relagdes entre professores, estudantes e seus pais -
parceiros com interesses distintos e posi¢des desiguais nesse jogo social. O pano

de fundo dessas relacfes € uma arena que buscamos apresentar.
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2.2.2.1 A organizagéo da escola de massa

Na escola tudo tem seu tempo. O periodo de aulas, de trabalhos e testes, 0s
momentos de estudos e a preparacao para a semana de provas sdo memdarias que
povoam nosso imaginario social em relacdo aos tempos da escola. Depois disso,
vem 0 momento de corre¢des, além dos resultados bimestrais e finais, que tanto
envolvem professores, como pais e estudantes.

Para todos ha um julgamento social em relacdo ao bom professor, estudante
dedicado e pais atentos nesse processo. Aqueles iniciados na docéncia conhecem
todos os lados. Podem ter sido estudantes mais ou menos preocupados com as
avaliacBes. Quem sabe tiveram pais mais ou menos exigentes em relacdo as suas
notas escolares. E até mesmo podem ser professores que mantém a tradicdo das
praticas avaliativas classificatorias, ou que inovam em sua agdo pedagdgica.
Seguramente, tudo isso é influenciado por suas historias de vida, pelas questfes
sociais e institucionais nas quais esses sujeitos coexistem.

Ha mais de duas décadas, Claudia Fernandes ja destacou que “o habitus
incorporado pelos professores traz em si, ainda, um modelo tradicional de uma
pedagogia fundamentada no acerto e erro, na aprovagdo ou na reprovagdo”
(Fernandes, 2003, p. 94). Essas representacdes ainda presentes e predominantes
em nossas escolas, ndo convergem com o ideal de avaliagdo do campo teérico. Por
causa dessa questdo importante, entendemos que é preciso criar pontes para
estreitar esse abismo.

De acordo com Barriga (2008), a organizagdo escolar classica, em um
sistema de notas para promocéo, pode gerar distor¢cdes nos objetivos das relacbes
pedagogicas. Em consequéncia disso, a finalidade de construgdo de saberes corre
risco de perder espaco e 0s alunos poderiam priorizar a obtencdo de notas para
sobreviver nesse jogo, o que ajuda a consolidar uma pedagogia voltada para o
exame.

Portanto, podemos dizer que a estrutura da escola de massas, consolidada
desde o século XIX, tem suas engrenagens voltadas a classificacdo dos estudantes
em hierarquias de exceléncia. Esse aspecto ndo colabora com a inclusdo daqueles

que ndo se encaixam em uma forma idealizada de ser e estar no espaco
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educacional. Desse modo, Luckesi afirma que “a avaliagdo estaria muito mais
articulada com a reprovacdo do que com a aprovacdo, e dai vem a sua
contribuicdo para a seletividade social, que ja existe (...) colaborando com a
correnteza, acrescentando mais um fio d’agua” (Luckesi, 2006, p. 26).

E normal os estudantes realizarem provas periddicas nessa escola seriada.
Em sintese, elas evidenciam, numericamente, seus desempenhos com base em
uma média necessaria para o progresso serial. Na visdo de Domingos Fernandes
(2015), essa é uma avaliagdo com caracteristicas normativas, comparativas e
muito pouco individualizadas. Essas qualidades sdo um obstaculo para que a
avaliacdo seja uma acdo voltada para ajudar os alunos a melhorar suas
aprendizagens.

De acordo com o autor,

o sistema cléssico de avaliagdo favorece uma relacéo utilitarista com o saber. Os

alunos trabalham “pela nota”: todas as tentativas de implantacdo de novas

pedagogias se chocam com esse minimalismo. (...) uma espécie de chantagem, de
uma relacéo de forga mais ou menos explicita, que coloca professores e alunos em

campos opostos, impedindo sua cooperacao (idem, p. 3).

Nesse caso, revela-se iminente o risco da ambiguidade que confunde
avaliacdo com medida e aprendizagens como a tradugdo das notas obtidas em uma
prova. Ademais, essa visdo distorcida pode induzir um reducionismo das
dimens@es do curriculo, aproximando-o da ideia de que é o resultado da equacao
entre aquilo que o professor ensina e 0 estudante deve responder em uma prova.

Essa forma avaliativa secular ndo apenas permeia as representacdes sociais
de pais, estudantes e seus professores. Ela concretiza-se por meio de acoes.
Apesar disso, é preciso reconhecer que ha professores que veem a avaliagdo como
uma pratica muito mais abrangente que o sistema de notas. Todavia, também é
verdade gque o sistema de avaliacdo normativo tradicional é um campo seguro para
outros docentes, 0s quais tém nessa organizacao classica um referencial estavel
para seu trabalho pedagogico.

Também néo podemaos inferir que a dedicacdo dos estudantes para conseguir
boas notas ndo se reflete em boas aprendizagens. Porém, compreendemos que
direcionar o jogo educacional para essa finalidade é um caminho que se distancia
de uma avaliacdo que pode de ajudar a melhorar a aprendizagem de todos,

principalmente daqueles com maior chance de insucesso escolar.
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De fato, o ato avaliativo circunda tanto o campo da didatica como o das
praticas sociais. Contudo, embora seja uma aliada poderosa na relacdo ensino-
aprendizagem, reconhecemos haver outras questdes que influenciam a eficacia da
escolarizacdo. Logo, discutir esse fazer pedagdgico apenas em seus aspectos
epistemoldgicos pode ser um caminho limitador. Por esse motivo, admitimos que
a forma como a avaliagéo € vista e praticada possui raizes no modelo de escola e
cidaddo que uma sociedade deseja formar.

Dentre os fatores escolares que influenciam esse processo, Perrenoud (2008)
destaca as condigdes do trabalho docente, a quantidade e a diversidade dos
estudantes nas turmas, o tamanho das propostas curriculares, além da estruturacéo
dos tempos e 0s espacos escolares. Tudo isso contribui para que a avaliacao
realizada na escola seja mais ou menos classificatoria, orientando os objetivos
educacionais e reforcando as relagdes de poder.

Para Pedro Demo (2002), ndo deveriamos depreciar 0s elementos
tradicionalmente consolidados na cultura escolar, como a prova e a nota.
Entretanto, Demo propde uma perspectiva que supere sua centralidade nos
processos de aprendizagem. Para 0 autor, a mensuracdo teria que ser um meio,
ndo a finalidade pedagdgica. Em sua visao, a medida pode ser um referencial para
ratificar o compromisso do professor com a aprendizagem dos estudantes e
orientd-los nessa direcdo. Consequentemente, enfatizando seus aspectos
qualitativos, junto a avaliacdo, a medida “deve contribuir para que professor e
aluno tenham um diagnostico de como se encontrar no processo de aprendizagem,
se é necessario retroceder, ou se é possivel avangar” (ibidem, p. 65).

Por causa dessas questdes, € preciso considerar que o processo avaliativo
ocorre em um contexto influenciado pelas expectativas sociais de todos os
envolvidos. No caso da escola, o aluno deveria ser um sujeito ativo e responsavel
por suas aprendizagens, logo suas afinidades e necessidades precisam ser
consideradas em sua formacdo. Considerar isso possibilita identificar as
limitagdes e buscar solu¢bes por meio de outras estratégias pedagogicas além da
mensuracgéo.

Demo (2006) também reconhece as dificuldades de superagdo de pontos
negativos nas praticas avaliativas tradicionalmente classificatorias. Para
transforma-las em uma estratégia de negociacdo e construcdo, seria preciso

desconstruir concepgdes e representacdes que aprisionam os professores ao
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modelo tradicional segundo o qual foram educados e, consequentemente, tendem
a reproduzir.

O ‘como fazer isso’ ¢ uma questdo ainda aberta. Por isso, as pesquisas
voltadas para discutir o pensamento social dos sujeitos envolvidos no processo
educacional podem ajudar nesse sentido. No entanto, ainda encontramos em
muitas realidades um modelo escolar de transmissdo expositiva de contetdo, de
passividade dos estudantes e de avaliagbes como um fim para a progressao na
seriacdo (Candau, 2022).

Na direcdo dessa constatacdo para a escola publica real, Demo (2012)
propGe uma avaliacdo que esteja presente durante o processo de aprendizagem,
com esséncia diagnostica e preventiva, para avaliar se o aluno esta aprendendo
significativamente. Nesse sentido, segundo o autor, precisamos ir além do
idealizado, e ainda estamos distantes dessa aspiracao.

Perrenoud (2008) propde que qualquer tentativa de superacdo desse modelo
escolar deve considerar a natureza do sistema educacional e das praticas
avaliativas. Em sua viséo, ndo basta dizer como os professores deveriam avaliar.
A organizacdo do sistema, as praticas e o pensamento social dos professores
devem ser integrados e discutidos nesse processo para que haja alguma mudanca.

De fato, o papel certificativo das avaliacdes nos sistemas educacionais pode
ser uma limitacdo para que ela esteja totalmente integrada ao ato de aprender-

ensinar. De acordo com esse autor,

A avaliacdo 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, hd décadas, vem-se
denunciando suas falhas no plano docimoldégico e seus efeitos devastadores sobre a
autoimagem, o estresse, a tranquilidade das familias e as relacfes entre professores

e alunos (Perrenoud, 2008, p. 4).

Apesar disso, os sistemas educacionais possuem essa condicdo certificativa
em sua esséncia. Ignorar essa estrutura seria um distanciamento utopico da escola
do mundo real que desejamos discutir neste estudo. Portanto, é preciso considerar
como as escolas funcionam de fato, além das possibilidades e limitacGes da
avaliacdo em cada contexto educacional.

Na realidade, a avaliacdo é um componente da atividade didatica e esta

imersa nas relagdes cotidianas na sala de aula. Logo, ndo é o ponto de chegada
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desse processo. De acordo com Perrenoud (2008), esse ato pedagdgico pode ser
caracterizado e realizado de diferentes formas, sempre relacionadas aos objetivos
educacionais. Nesse espectro de possibilidades, a avaliacdo pode ter uma natureza
mais ou menos formal, mediadora, dialégica e diagndstica.

Nesse sentido, é a intencionalidade do professor que vai caracterizar o
processo avaliativo que se materializa na sala de aula. Desse modo, uma avaliacao
inicialmente somativa, efetivada pela aplicacdo de uma prova a qual séo atribuidas
notas, pode ser utilizada pelo docente para promover a aprendizagem de seus
estudantes. Da mesma maneira, uma avaliacdo diagndstica pode contribuir para
outros momentos avaliativos na relacdo educacional. Uma avaliacdo
classificatoria também pode ser utilizada para fins prognosticos.

Em resumo, podemos caracterizar a natureza das diferentes formas de
avaliacdo considerando sua finalidade: para que eu estou avaliando? O que iremos
fazer com seus resultados define a esséncia da avaliagdo. Por essa razdo, elas
apresentam intersecOes, que promovem um melhor aproveitamento das
caracteristicas que favorecem a formacdo dos estudantes quando bem
aproveitadas.

Posto isso, conhecer as convergéncias e particularidades de cada tipo de
avaliacdo é indispensavel em nosso estudo. Suas especificidades expressam a
relacdo entre os objetivos educacionais desejados e seus limites dialégicos entre

os sujeitos envolvidos na relacdo pedagdgica.
2.2.2.2. As avaliagcOes que sdo possiveis

Para que os professores avaliam seus alunos no cotidiano escolar? De
acordo com Hadji (2001), a avaliacdo, que é realizada pelos professores na sala de
aula, pode ter trés finalidades principais: pode ser certificativa, reguladora ou
orientadora. No primeiro caso, o balango realizado é sempre pontual: traz uma
informacdao sobre os conhecimentos adquiridos pelo estudante, ou seja, aquilo que
ele j& sabe e é capaz de fazer. No segundo caso, a avaliagcdo e coocorrente com a
acdo pedagodgica: acompanhada de estratégias voltadas para compreender e
superar as limitagdes das aprendizagens dos alunos. Finalmente, se sua finalidade
é orientadora, considera a diversidade, as afinidades e o potencial dos estudantes

como pilares para direcionar seus caminhos de aprendizagem.
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Com base nessas trés funcbes, Hadji (2001) qualifica as praticas
pedagdgicas que chamamos de avaliacdo em categorias: diagndéstica, formativa e
somativa. Para o autor, embora cada uma delas possua finalidades especificas,
“qualquer tipo de avaliacdo € uma ocasido para recolhermos e fornecermos
informagdes™ (ibidem, p. 106). Nos interessa saber sua finalidade, ou seja, 0 que
sera feito com seus resultados.

A avaliacdo somativa € agquela que ocorre no fim de uma acéo de ensino-
aprendizagem. Ela também é chamada de cumulativa por possibilitar o somatoério
final de balancos realizados ao longo de um ciclo de estudos. Sua fungéo principal
é identificar se os estudantes se apropriaram dos objetivos didaticos propostos
para determinado momento.

Nos sistemas educacionais seriados, esse balanco retrospectivo das
aprendizagens é realizado pelos estudantes em determinados periodos do ano e
funciona como um passaporte para os degraus posteriores. Em vista disso, a
avaliacdo somativa possui papel certificativo, por ser terminal e pretender
determinar o grau de dominio de uma area do conhecimento pelo estudante.

Ela também tem a finalidade de classificar os estudantes de acordo com seus
desempenhos, proporcionando um juizo de valor com base em uma norma que
identifica aqueles com maior ou menor aproveitamento. Nesse sistema, aqueles
gue conseguem o0s resultados esperados sdo classificados e aprovados. Do
contréario, caso ndo tenham sucesso em relacdo a norma, sdo retidos. Logo,
constitui-se um processo no qual o insucesso leva a reprovagdo e gera uma
distorcdo série-idade dentre aqueles que fracassam. Consequentemente, iSSo
desfavorece aqueles estudantes que mais necessitam de suporte para aprender.

O foco principal dessa avaliacdo é o ponto de chegada, porque importa
conhecer os ganhos de aprendizagem do estudante no final de um periodo.
Domingos Fernandes afirma que a avaliagdo somativa “tem um relevante papel
pedagogico a desempenhar, pois é através dela que se fazem balangos, pontos de
situacdo, acerca do gque os alunos sabem e s@o capazes de fazer” (Fernandes, 2008,
p. 362). Por esse motivo, seus resultados podem ser utilizados além da
classificacdo, possibilitando a orientagdo dos sujeitos em formagdo acerca da
qualidade de suas aprendizagens.

Ainda de acordo com Domingos Fernandes (2005), aquilo que sera feito

com a informacgdo quantitativa obtida em uma avaliacdo é mais importante nesse
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processo, muito mais que os meios utilizados. Dessa maneira, uma prova
tradicional, com pontuacdo de zero a dez, pode ser realizada pelos estudantes,
corrigida de maneira classificatoria pelo professor, mas aproveitada para ajudar o0s
alunos a regular melhor suas aprendizagens.

Para isso, € necessario que 0s projetos educacionais valorizem mais 0s
processos qualitativos da avaliacdo na sala de aula do que a nota necessaria para a
progressdo dos estudantes. A0 menos, que esses projetos diferenciem “tao
profunda e claramente quanto possivel, um conjunto de principios de avaliacéo,
uma politica de avaliacdo e uma politica de classificacao” (Fernandes, 2020, p.
79).

E verdade que a legislagio educacional do Brasil promove esse movimento,
contudo, a escola seriada procede com uma cultura que comunica 0s sujeitos
envolvidos no processo educacional por meio de provas e medidas. Nesse sentido,
quem avalia deve ter consciéncia das limitagdes das estratégias de avaliacdo, da
importancia da qualidade dos instrumentos e dos vieses de sua interpretacao.

Por natureza, a informacdo obtida em uma avaliacdo acerca do que um
aluno sabe ou é capaz de fazer em relacdo a determinado assunto é restritiva.
Logo, utilizar a avaliagdo somativa apenas com a finalidade de atribuir
hierarquias, ou certificar os estudantes é esvaziar sua utilidade, pois esse caminho
se aproxima “mais do desconto do que da analise dos erros, mais para a
classificacdo dos alunos do que para a identificacdo do nivel de dominio de cada
um” (Perrenoud, 2008, p. 15).

Contudo, ndo podemos limitar a avaliacdo apenas como uma proposicao
determinada por sua face somativa. Esse ato pedagogico também pode fornecer ao
professor um inventéario dos potenciais e das lacunas das aprendizagens de seus
estudantes. Desse modo, a avaliacdo pode ser diagndstica, quando realizada no
inicio da acdo educativa, ou progndstica, quando realizada ao longo do processo,
com a finalidade de orientar o desenvolvimento dos alunos.

Nos dois casos, temos a avaliagdo como “uma estratégia de compreensao do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisbes suficientes e satisfatorias para que possa avancar no Seu processo de
aprendizagem” (Luckesi, 2002, p. 81). Em vista disso, com esse inventario é
possivel discutir as afinidades e a compreensdo dos alunos para buscar estratégias

e 0 ponto de partida apropriado.
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A possibilidade de ser realizada no dia a dia da sala de aula faz as avaliacfes
diagnostica e prognostica distanciarem-se do utilitarismo normativo. Tendo essa
abordagem ao mesmo tempo rigorosa e menos formal como ponto de partida,
podemos evidenciar as informagfes qualitativas dos conhecimentos dos
estudantes, seus pontos fortes e suas limitacoes.

Reconhecemos que a forma como a avaliacdo e utilizada influencia a
comunicacdo entre os sujeitos envolvidos na aprendizagem e os desdobramentos
consequentes de seus resultados. Nesse sentido, além de uma perspectiva
diagndstica e somativa, a avaliacdo também pode ter natureza formativa.

Embora o termo tenha sido proposto por Scriven (1967) e integrado ao
contexto da sala de aula por Bloom e colaboradores (1971), a avaliacdo formativa
ainda é um ideal discutido por diversos autores que buscam contribuir para que ela
se estabeleca nos processos de formacéo escolar, como Hadji (2001), Perrenoud
(2008), Fernandes (2009) e Luckesi (2018).

Na visdo de Domingos Fernandes "é formativa toda avaliacdo que ajuda o
aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulagdo das
aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”
(Fernandes, 2009, p. 264). Desse modo, esse autor considera a avaliacdo
formativa essencialmente informativa. Ela comunica informacdes importantes
para os estudantes melhorarem suas aprendizagens e para que 0s professores
conhecam os potenciais de suas estratégias pedagdgicas.

A intengdo do professor ao usar a avaliacdo para ajudar seus alunos a
superar suas limitacbes determina sua formatividade. Nesse caminho, ambos,
professor e aluno, séo aliados e coautores no processo. Com isso, 0 estudante
torna-se mais consciente da sua responsabilidade com os resultados de suas
aprendizagens e de seu papel ativo no préprio desenvolvimento intelectual. O
professor assume o papel de mediador, ao direcionar o sujeito em formacdo a
partir das informagdes levantadas e das estratégias didaticas que favorecem essa
finalidade. Nesse sentido, a avaliacdo ndo é a linha de chegada, mas um ato
participativo para regular e consolidar os objetivos educacionais.

Para Hadji, a avaliacdo formativa ¢ necessariamente corretiva, com ela “o
professor pode ‘corrigir’ sua agdo, modificando, se necessario, seu dispositivo
pedagdgico, com o objetivo de obter melhores efeitos por meio de uma maior
variabilidade didatica” (Hadji, 2001, p. 20-21). Identifica aquilo que os alunos ja
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sabem, aquilo que ainda ndo dominam, suas dificuldades e o que é preciso fazer
para supera-las. Por conseguinte, € uma acdo continua e integrada ao tempo de
aprender-ensinar.

De acordo com Hoffmann, a avaliacdo formativa é um caminho de
mediacdo, pois estabelece “permanente troca de mensagens e de significados, um
processo interativo, dialégico, espaco de encontro e de confronto de ideias entre
educador e educando em busca de patamares qualitativamente superiores de
saber” (Hoffmann, 2009, p. 77). Sendo assim, a avaliacdo formativa estabelece
uma maior aproximacdo relacional entre professores e alunos por meio da
comunicagdo. Portanto, entendemos que seus potenciais sdo reconhecidamente
favoraveis para melhorar quaisquer processos, em especial aqueles associados a

escolarizacdo e ao ensino de Biologia.

2.2.2.
Em sintese

Conforme destacamos, as representacfes e praticas consolidadas na cultura
escolar desde o século XIX ainda sdo um desafio para que a face formativa da
avaliacdo prevaleca em relacdo aos aspectos somativos na sala de aula. No tempo
presente, a instituicdo escolar e os professores enfrentam desafios, trazidos pela
expansdo do acesso ao conhecimento, pelas novas formas de comunicacao e pela
visibilidade das desigualdades educacionais. E uma crise que consolida a
importancia da escola e faz seus agentes reconhecerem a necessidade de
questionar e redefinir suas representacdes e praticas pedagogicas.

Certamente, mudar somente a avaliagdo ndo resolveria as limitacOes e
dificuldades enfrentadas pelos sujeitos envolvidos nos processos educacionais.
Também ndo é necessario descartar a estrutura seriada para melhorar a educagédo
escolar. De outro modo, conhecer a distin¢do entre os potenciais e limitacfes de
cada tipo de avaliacédo ja € um bom caminho para nos posicionarmos na hora de
diagnosticar, classificar e ajudar os estudantes, apoiando-os no lugar de sentencia-
los.

Além disso, é fundamental que o paradigma da escola transmissora de
informacdes dé espaco a outro que cologue os estudantes como protagonistas,

estimulando sua autonomia e o controle de suas aprendizagens. Nesse sentido, 0
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ato de avaliar para aprender teria maior importancia que uma avaliacdo voltada
para medir o que foi aprendido.

Consideramos que avaliagbes pontuais, sem efeitos de classificacdo e que
possibilitam a comunicacdo entre o professor e seus estudantes por meio de
feedbacks, podem ajudar a mobilizar e envolver mais os estudantes. Essa
comunicacdo € uma engrenagem muito importante na avaliacdo. Ela rompe a
fragmentacdo dos momentos pedagogicos, integrando esses trés atos em um ciclo
que hibridiza o ato aprender-avaliar-ensinar.

No mesmo sentido, Claudia Fernandes propde que a avaliacdo realizada
dessa maneira “deixaria de ser vista como algo fora do processo de aprendizagem
e de ensino e passaria a ser vista como propiciadora de aprendizagens, portanto,
como parte integrante do curriculo escolar e do planejamento em todas as suas
etapas” (Fernandes, 2003, p. 95).

Considerando essa questdo, compreendemos que a avaliacdo ndo pode ser
confundida como um momento pontual e destacado do ato pedagdgico; ela tem o
papel de acompanhar esse processo induzindo a reflexdo, o didlogo e a
reelaboracdo de estratégias. Avaliar demanda, necessariamente, dois objetivos:
“recolher evidéncias que permitam informar o processo de aprendizagem e ensino
e encorajar os alunos a aprender ao longo de todo esse processo” (Fernandes,
2011, p. 86). Como resultado dessa agdo, teriamos uma avaliacdo posta a servigo
das aprendizagens, contribuindo, de fato, para a superacdo das limitacOes
vivenciadas pelos sujeitos em formacéo.

Importa destacar que o campo tedrico descreve a avaliacdo da aprendizagem
como um espacgo de comunicacao e negociagdo. De fato, a literatura consolidou a
ideia de que avaliar ndo € 0 mesmo que medir, dada a dificuldade de se alcangar,
com uma régua ou uma balanga, a estrutura de desenvolvimento de um sujeito que
aprende continuamente.

Essa literatura também elucidou que avaliar ndo se limita a uma observacao,
um julgamento ou a neutralidade de um juizo de valor. E um ato pedagdgico que
ndo se reduz a uma medicdo, mas que ganha sentido por meio de palavras e
posicionamentos dos sujeitos envolvidos em relacdo ao ponto em que estdo e
aquele ao qual desejam chegar. Essa é a avaliacdo que Hadji (2006) chama de

leitura da realidade orientada; formativa, mediadora e voltada para apoiar 0s
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estudantes. Desse modo, ela pode ser um caminho virtuoso para assistir aqueles
que mais precisam de ajuda para aprender.

Por todas essas ideias apresentadas, nessa subsecdo apresentamos 0S
referenciais tedricos que podem nos auxiliar a compreender os dados gerados pela
etapa empirica da presente pesquisa. Considerando que nosso objetivo é discutir o
pensamento social de um grupo de professores da educacao basica sobre avaliagdo
da aprendizagem, também procuramos uma matriz interpretativa para nos guiar
nessa leitura. Como ja anunciado, nos apoiamos na abordagem estrutural, sua
zona muda e seus processos de ancoragem, desdobramentos da Teoria das

Representacdes Sociais de Serge Moscovici, 0s quais abordamos seguidamente.



2.3.
A teoria das representacdes sociais —TRS

Esta secdo tem a finalidade de apresentar os fundamentos da teoria das
representacdes sociais, cujos potenciais analiticos se mostram um referencial
pertinente para nortear a presente investigacdo. Com esse proposito, partimos do
pressuposto de que os sujeitos da pesquisa pertencem ao mesmo grupo social
secundario, no sentido de compartilharem a mesma formacdo académica e
atuarem no mesmo campo profissional, além de comporem uma comunidade
disciplinar e institucional.

De todo modo, as representacdes sociais transitam nas diversas formas de
comunicacdo em um grupo social, em seus ensaios e tentativas de estabelecer
contato com o0s outros e compreender o mundo. Também podemos dizer, nesse
primeiro momento, que elas sdo construidas coletivamente e sdo frutos dos
conflitos e consensos cotidianos. Em consequéncia disso, elas compdem a génese
do pensamento social e direcionam o funcionamento representacional de um
grupo, orientando suas a¢des e posicionamentos.

Dessa maneira, essas representacdes apresentam-se como um cddigo que da
identidade aos grupos sociais e os distingue dos demais. Para ser breve, de acordo
com o paradigma que fundamenta nossa pesquisa, “as representagdes sociais sao
tudo o que nds temos em relacéo a realidade” (Moscovici, 2009, p. 31).

S0 essas as representacbes que queremos estudar, tendo como foco o
pensamento social de um grupo de professores sobre avaliagdo da aprendizagem.
Por esse motivo, nosso empenho neste capitulo decorre no sentido de alcangar os
pilares epistemoldgicos da psicologia social necessarios para contrapormos de

forma critica os objetivos da nossa investigacéo.

2.3.1.
O ancestral ambiguo

E essas tais representacGes, o que sdo, afinal? Antes de apresenta-las,
achamos importante refletir também sobre suas origens, pois “Onde ha fumaca, ha
fogo”. De onde elas vieram?

Sem duvida a teoria das representacfes sociais ndo teria sido proposta fora
do contexto do século XX, a era da comunicacdo em massa, marcado pelas

grandes guerras, por revolucdes cientificas, pela histéria das mentalidades da
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Escola dos Annales, pela popularizacdo da psicanalise, por uma sociedade
plural/complexa e, claro, pela trajetoria de vida do psicologo social romeno Serge
Moscovici, que viveu até 2014, mas deixou em sua obra esse paradigma ainda
pulsante.

Kuhn (1962) dizia que é comum novos paradigmas passarem por um
periodo de invisibilidade e a teoria de Moscovici vivenciou esse nevoeiro durante
quase 30 anos. Sdo novas ideias que repercutem em construcles teoricas
precedentes, geram estranhamento e, a0 mesmo tempo, sdo sustentadas pelas
bases de outros pesquisadores que a antecederam. E as ideias de Moscovici séo
pertinentes com os movimentos que eclodiram no século XX, especialmente em
relacdo a emancipacdo e a luta por direitos das minorias.

Moscovici sempre foi transparente em relacéo as influéncias que permearam
sua obra. Reconhecidamente, destacava suas inquietacbes com a psicologia
comportamentalista e behaviorista de sua época, seus insights a partir da obra de
Robert Lenoble sobre filosofia da ciéncia e 0 senso comum, e a importancia de
Piaget como referéncias para suas producdes intelectuais. Entretanto, para o autor,
as representacOes coletivas de Emile Durkheim, o “ancestral ambiguo”, foram
uma grande inspiracao para que ele pudesse “explorar a variacdo e a diversidade
das ideias coletivas nas sociedades modernas™ (Moscovici, 2009, p. 15).

Durkheim foi um pensador francés que viveu na segunda metade do século
XIX e inicio do século XX, num periodo de consolidacdo da terceira republica e
florescimento da modernidade. Imerso no espirito positivista, lutou para que a
sociologia tivesse 0 mesmo status das outras disciplinas na Academia e contribuiu
para que essa ciéncia tivesse um método e um objeto de estudo proprio. Trouxe,
com isso, muitas colaboracbes para a sociologia e para a compreensdo das
questdes que faziam sentido na sociedade de sua época. Diante de tal perspectiva,
era possivel estudar como as sociedades e seus sujeitos pensavam e construiam
sua realidade, os fatos sociais.

Para Durkheim (2007, p. 33), os fatos sociais devem ser tratados como
coisas que existem na realidade e que podem ser observadas, “coisas que tém
existéncia propria”. Em outras palavras, “sdo formas de agir, de pensar e de sentir,
exteriores ao individuo, e que sdo dotadas de poder de coer¢do em virtude do qual

esses fatos se impoem” (ibidem, p. 3).
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Desse conceito, 0 autor chegou as representacdes coletivas - um tipo de
conhecimento que possibilita o funcionamento dos grupos e tornam a realidade
compreensivel e operante. Em virtude disso, quando nascemos, elas ja nos sdo
impostas. Sdo obrigatdrias para todos e, por esse motivo, temos que leva-las em
consideracao.

Contudo, essas representacbes coletivas podem ser criadas ou

transformadas, logo, ndo sdo imutaveis. Recorrendo as palavras de Durkheim,

todos 0s conceitos, categorias intelectuais e regras de pensamento vém sob
representacdes coletivas. Se tento violar essas regras elas reagem contra mim para
impedir meu ato. A consciéncia pablica reprime todo ato que as ofenda através da
vigilancia que exerce sobre a conduta dos cidaddos e das penas especiais que
dispde. Se ndo me submeto as conven¢des do mundo O riso provoco, ou O
afastamento (Durkheim, 2007, p. 2).

Ainda de acordo com o autor, essas representacdes sdo coletivas porque

sdo o produto de uma imensa cooperacdo que se estende ndo apenas no espaco,

mas no tempo; para fazé-las, uma multiddo de espiritos se associaram, misturaram,

combinaram suas ideias e sentimentos, longas séries de gera¢fes acumularam aqui

sua experiéncia e saber (Durkheim, 1978, p. 216).

Na perspectiva das regras do método sociolégico durkheimiano, as
representacdes coletivas ndo dependiam tanto das representacGes dos individuos
isoladamente para funcionarem. Nesse sentido, a dualidade entre o ser social e a
consciéncia individual era uma marca que dava a sociologia a funcdo de
compreender como o0 ‘ser’ social, que é elaborado pelos individuos em
coletividade, pensa as suas préprias coisas, ou Seja, as suas representacdes
(ibidem). Em decorréncia dessa questdo, havia uma lacuna que separava o objeto
de estudo da sociologia do objeto da psicologia.

Além disso, apesar de identificar a existéncia do pensamento social como
uma atmosfera comum aos grupos, o proprio Durkheim reconheceu que faltava
algo, a compreenséo de sua dindmica e estrutura interna. Para o autor, ainda era
“necessario descobrir, pela comparacdo de mitos, tradigdes populares e
linguagens, como as representacOes sociais se atraem e se excluem, como elas se

mesclam ou se distinguem etc.” (Durkheim, 2007, p. 42).
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2.3.2.
Das representacdes coletivas as representacdes sociais

Foi Serge Moscovici quem resgatou o conceito das representagdes coletivas
em sua tese de doutorado, defendida em 1961, La psychanalyse, son image, son
public. Nesse estudo, Moscovici investigou a popularizacdo da psicanalise na
sociedade francesa explorando profundamente como essa teoria era compreendida
por diferentes grupos sociais da época.

Ao retomar o0 conceito para sua contemporaneidade, na qual os meios de
comunicacdo e o conhecimento cientifico se disseminavam e a homogeneidade
dos grupos se confrontava com a diversidade que florescia no pds-guerra,
Moscovici criou o termo representagdes sociais.

Para o autor, a mudanca de nomenclatura era necessaria, pois, em
sociedades plurais, divididas e mutaveis como a nossa, as representacdes sociais
surgem com maior facilidade, diferentemente das sociedades tradicionais, que
possuem representacdes hegemonicas e consolidadas. Por conseguinte, nas
sociedades modernas, elas vao sendo reconstruidas no cotidiano do grupo com
uma maior facilidade, emergindo também uma polifasia cognitiva em subgrupos

que vao ressignificar essas representacoes.

O que é mais chocante é seu carater movel e circulante; em suma, sua plasticidade.

Mais: n6s as vemos como estruturas dinamicas, operando em um conjunto de

relacoes e de comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as

representacdes. E essa pluralidade de representacfes e sua diversidade em grupo

gue gqueriamos explicar, abandonando o termo coletivo (Moscovici, 2009, p. 47).

Diante de tal perspectiva, o conceito de representacdes coletivas ndo é
contraditério as representagfes sociais propostas. De outro modo, apenas era
insuficiente para alcancar a complexidade de uma sociedade que atingia o auge da
modernidade.

Além disso, ainda era necessario compreender a indissociabilidade entre os
mundos social e individual. Coube a Moscovici fazer essa ponte “localizada na
interface do psicologico e do social, do individuo e do coletivo”. Por esse motivo,
“a no¢do de representacdo social gera, ha poucas décadas, uma poderosa corrente

de pesquisa em psicologia social, onde desempenha um papel renovador” (Jodelet,

1989, p. 37).
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Sessenta anos apds a fecundacdo da teoria, torna-se nitida “a superacéo
desse dualismo e a legitimidade intelectual desse saber pratico dos grupos sociais
no estabelecimento de consensos, gerando uma nova aproximacdo com o
pensamento em geral”. (Vieiralves de Castro, 2014, p. 11). Incumbiu-se, entéo, a
essa teoria geral explicar como se desenvolvem e qual a estrutura e dindmica

interna das representacdes sociais como um fenémeno psicossocial.

2.3.3.
O ponto de partida

Longe de ser um estudo sobre a psicanélise, a obra que deu origem a teoria
das representacbes sociais foi uma investigacdo de psicologia social com o
objetivo conhecer aquilo em que se transforma um conhecimento especializado,
quando seus saberes circulam entre as pessoas comuns e sao apropriados por elas
(S4, 2002). O ponto de partida de Moscovici foi sua critica a fragil coeréncia da
dicotomia entre os conhecimentos comum e cientifico. Seu principal objetivo era
“a busca de uma correspondéncia de uma situagao social e o sistema cognitivo dos
individuos” (Moscovici, 1978, p. 290). Em outras palavras, interessava ao autor

entender

como e por que uma miriade de novas ideias, imagens estranhas e nomes esotéricos
associados ao universo, economia, corpo, mente e histdria se juntaram, impostas
como ideias comumente aceitas, deixando os laboratorios e publicacdes de uma
comunidade cientifica minoritéaria para interferir nas conversas, relacionamentos ou
comportamentos de uma comunidade muito maior, mas também difundidas em
seus dicionarios e em seus escritos (Moscovici, 2001, p. 18).

Dos resultados do estudo, realizado com amostras diversificadas de
participantes e uma vasta investigacdo documental de arquivos dos meios de
comunicagdo, emergiram processos que explicam a forma como as informaces
circulam nos grupos sociais: pressdo para a inferéncia, dispersdo, focalizacgdo,
nucleo figurativo, polifasia cognitiva. Esses sdo conceitos que compdem as bases
da teoria, possibilitando a elaboracdo de hipoOteses para a compreensdo de
fendmenos relacionados a dindmica das sociedades contemporaneas. Por causa
disso, Moscovici foi além da tradicdo académica de sua época ao trazer para as
ciéncias humanas a logica da génese representacional nas ‘sociedades pensantes’

(Jodelet, 1989).

2.3.4.



62

Uma forma de saber prético!

Quando Moscovici apresentou as representacdes sociais em sua tese,
caracterizou-as como “uma modalidade de conhecimento particular que tem por
fungdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicagdo entre os individuos”
(Moscovici, 1978, p. 26). Essas entidades quase concretas e palpaveis “circulam,
cruzam-se e cristalizam-se incessantemente através de uma fala, um gesto, um
encontro em nosso universo cotidiano” (ibidem, p. 39).

Para Celso Pereira de Sa (2002, p. 68), as representagdes sociais sao “uma
forma de saber gerado pela comunicacdo da vida cotidiana com a finalidade
pratica de orientar comportamentos em situagdes sociais concretas”. Devido a
isso, esse conhecimento do senso comum estabelece “o campo das comunicagdes
possiveis, dos valores, das ideias presentes nas visdes compartilhadas pelos
grupos e regem as condutas desejaveis e admitidas na vida coletiva” (Moscovici,
1978, p. 48).

De acordo com Moscovici, as representaces sociais possuem uma dupla
fungéo na qualidade de um sistema de valores:

primeiro, estabelecem uma ordem que possibilita as sociedades orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo e, em segundo lugar, garantem que a
comunicagao seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes
um codigo para nomear e classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu
mundo e da sua histéria individual e social (Moscovici, 2009, p. 21).

A partir dessa dupla funcédo, localizamos nosso tema de pesquisa como um
objeto de representacdo social para os sujeitos que vivenciam o fendbmeno da
avaliacdo da aprendizagem em sua vida profissional. Na visdo de Santana e
Chamon (2021, p. 429), espagos como a escola correspondem a “locais
privilegiados onde os professores constroem de forma compartilhada explicagdes
sobre como deve ser o ensino para se alcancar a aprendizagem, as intervencoes
didaticas e de avaliagdo mais adequadas”. Dessa maneira, esse perene elemento da
cultura escolar tem seu contelddo representacional apreendido, forjado e
reelaborado por esses sujeitos, sendo afetado por aspectos individuais, sociais e
institucionais que influenciam sua compreensdo em determinado contexto
historico.

Por esse motivo, é possivel explorar o conjunto de elementos - formados

pela percepcao, pela memoria e pelo processamento de informacgdes - ligados a
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consisténcia ou tensdo das representacbes do grupo, que retratam os diversos
aspectos da realidade do campo social. Dos professores participantes da nossa
pesquisa, seus valores, normas, histdrias e posicionamentos acerca de avaliagdo
séo o interesse do estudo que desenvolvemos.

Esse conhecimento da docéncia torna-se um objeto de pesquisa ainda mais
pertinente de investigacdo, pois alcanca dimensdes além das experiéncias de
formacéo inicial e dos processos de profissionalizacdo. Diferentemente de outras
profissdes, os ‘saberes’ da profissdo docente comecam a ser adquiridos desde os
primeiros contatos com a escola, através da experiéncia direta em nosso processo

de socializacdo no ambiente educacional.

Provavelmente tanto quanto os membros familiares, os professores que cuidam da
educacdo basica conformam nossas individualidades, estando impregnados no
referencial mais basal de nossas identidades. Fomos, todos, professorados. Com
algumas excecOes, sabemos bem sobre o fazer e o ser professor, tanto quanto
sabemos sobre o fazer e 0 ser mae ou pai, irma ou irmdo, avd ou avl. Os
professores povoam nossas memorias da mesma forma que os amigos e as
brincadeiras de infancia (Praca, Lannes, 2015, p. 21).

Contudo, se as representacfes sociais do nosso objeto de estudo, para 0s
sujeitos da pesquisa, se enredam com imagens e sentidos que envolvem multiplos
espacos e tempos de sua formacdo estudantil ou profissional, isso para n6s ndo se
configura em uma hipdtese. Pelo contrario, essas possibilidades emergem neste
texto tedrico como um dos caminhos possiveis no campo de complexidades que

permeiam a formac&o de uma representacao social em um grupo social.

2.3.5.
Os grupos sociais

Durkheim via a existéncia dos grupos sociais como resultante e dependente
de representagdes compartilhadas. Nesse sentido, o ser social é elaborado pelos
sujeitos em coletividade. Convergindo com esse conceito, as representacoes
sociais de Moscovici “foram pensadas para compreender aquilo que une as
pessoas a um grupo ou a uma sociedade, e os faz agir conjuntamente” (Palmonari,
Cerrato, 2014, p. 418).

Embora, hoje, esse ser social conviva em uma sociedade moderna mais
complexa, o culto ao individuo e a individualidade da contemporaneidade séo

fruto das relag¢fes sociais determinadas pela propria sociedade. Na visdo de Borsoi
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(2004, p. 31), “é somente por ser social que o homem pode tornar-se individuo
que expressa sua individualidade de modo distinto, de acordo com a época
historica e com determinada cultura”.

Independentemente do contexto histérico ou cultural em que vivemos, “nao
somos isolados em um vazio social: compartilhamos 0 mundo com outros, neles
nos apoiamos — &s vezes convergindo; outras, divergindo — para o compreender,
o gerenciar ou o afrontar” (Jodelet, 1989, p. 45). Desse modo, as representacdes
sociais nascem da necessidade dos individuos se comunicarem.

Em virtude dessa inevitabilidade, as representacfes sdo semeadas por meio
da circulacdo das opiniGes, tensdes, contradicdes, e percepcbes consonantes. Por
conseguinte, a comunicacdo entre as pessoas torna-se possivel, jA& que as
peculiaridades s@o abreviadas e, dessa maneira, 0s atores sociais sabem que estéo
falando a mesma coisa. Na préatica, sem elas a comunicacdo entre as pessoas seria
um processo aleatério (Moscovici, 1994).

Por causa disso, sociedade e individuo tornam-se mutuamente influenciados
e influenciaveis. As convencdes sociais sdo estabelecidas na relacdo quando sédo
conflitadas ou normatizadas por aqueles que a vivenciam. Consequentemente, 0s
grupos sociais se organizam e criam suas proprias regras, as quais sao permeadas
por um sistema de representacdes que determinam as caracteristicas de sua

cultura. Em sintese, é por esse motivo que construimos as representacées, pois

€ necessario ajustar-se, conduzir-se, localizar-se fisica ou intelectualmente,

identificar e resolver problemas que ele pde. Por isso as representa¢fes sdo sociais

e sdo tdo importantes na vida cotidiana. Elas nos guiam na maneira de homear e

definir em conjunto os diferentes aspectos de nossa realidade cotidiana, na maneira

de interpreté-los, estatui-los e, se for o caso, de tomar uma posicéo a respeito e

defendé-la (Moscovici, 1994).

E nesse processo que 0s grupos sociais constroem suas realidades ao se
depararem com as adversidades do cotidiano. Consecutivamente, as
convergéncias dos anseios individuais geram um objeto comum e criam um
sentimento de compartilhamento entre as pessoas, uma identidade coletiva
permeada por suas ambiguidades e convengOes que possibilitam a vida social. As
necessidades do homem sdo a condicdo que suscita a aproximacdo ou O
afastamento dos individuos na dindmica dos grupos. Como resultado dessa

equacdo, os comportamentos chamados normais surgem como resultantes das
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acOes habituais. Um padrao que define as acdes e torna desnecessario o esforgo de
reinventar e buscar novas orientacdes a cada momento.

Nesse sentido, 0 mundo preexistente € ao mesmo tempo determinante e
promotor dos nossos procedimentos. Em outras palavras, embora esse mundo os
estabeleca, também é propulsor de sua agregagdo com outros individuos para
transforma-lo. O homem, portanto, ndo é marionete das leis universais. Ele
participa de sua construcao, a qual € um processo em continuidade (Sartre, 1997).

De acordo com essa ideia, podemos entender o grupo como um corpo social
com interesses proprios. Sua unidade e coesdo sdo dependentes da
intencionalidade e dos anseios daqueles que o formam. Contudo, a simples
agregacdo das pessoas nas relacdes cotidianas ndo caracteriza um grupo social.
Entretanto, € na relagdo que estes se constroem.

Em face a esse panorama, as pressdes impostas aos individuos acabam
criando uma consciéncia de grupo, da qual emergem sensos de unidade nas
praticas do dia a dia: 0 comum. Em decorréncia disso, o grupo adquire identidade,
estabelece seus codigos, signos e referenciais (Lane, 1984).

Esses elementos sdo muito importantes para manter a unidade e permitir a
existéncia do grupo diante das ameacas de dispersdo. No grupo, 0s homens se
assemelham porque carregam uma cultura comum, uma maneira de experienciar
seu mundo diferente dos mundos de outros grupos, suas representacées sociais.

Essas representacOes séo indicadoras dos elementos que permeiam as visoes
do mundo construidas nas relacdes entre aqueles que o compdem. Explorar tal
contetdo é uma chave para alcancarmos sua possivel significacdo; mesmo sendo
esta particular, temporal e, muitas vezes, marcada pela diversidade situada em
campo de disputas nos processos de comunicacdo. Compreender esses
fundamentos, que estdo nas raizes da organizacdo dos grupos sociais dessa
modernidade tardia, € um percurso indispensavel para conhecer a estrutura de suas

representacdes sociais.

2.3.6.
As condicbes para a emergéncia de uma representacao

Esquemas cognitivos socialmente compartilhados, as representacfes sociais
devem ser compreendidas como uma ‘atmosfera’ que envolve os sujeitos de um

grupo social, de acordo com Moscovici (2009, p. 53). Entretanto, essa atmosfera
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ndo é estacionaria e, desse modo, representacdes antigas podem ser fossilizadas,
persistir e se transformar. Além disso, novas representacfes também podem
surgir. Por conseguinte, é necessario compreender a seguinte questdo: quais
seriam as condi¢Oes para que esse movimento se desenvolva?

Em sociedades como a nossa, sua emergéncia e transformagéo podem ser
compreendidas por meio de trés processos, 0s quais se apresentam um repertorio
teodrico indispensavel para a analise que almejamos no presente estudo. Esses
processos sdo a pressdo para inferéncia, a focalizacgao e a dispersao da informacéo.
Eles expressam as dimensdes da realidade social relacionadas a producdo de uma
representacdo sobre determinado objeto (S&, 2002).

Em La Psicanalise, son image et son public, Moscovici (1978) observou a
manifestacdo dessas trés condicdes nas representacdes sobre a psicanalise
evidenciadas em diferentes grupos sociais da sociedade francesa. E sua
compreensdo foi ampliada nos estudos desenvolvidos nas décadas seguintes com
diferentes grupos sociais.

Isto posto, podemos dizer que o grau de dispersdo de uma informacdo é
diretamente proporcional ao quanto ela se mostra insuficiente, e desorganizada,
para explicar a realidade em relacdo a determinado objeto (ibidem). Fendmenos
novos criam essa condi¢cdo; como a pandemia causada por um virus desconhecido,
0 advento do ensino remoto para professores ou as propostas de escolarizacdo em
ciclos que viraram politicas publicas em muitas redes de ensino nas Ultimas
décadas. Certamente, sdo exemplos correntes que mostram que 0 novo e a
mudanga circulam nas discussdes e comunicagbes dos grupos. Com isso,
desestabilizam os sujeitos em relacdo ao agir e, inevitavelmente, fazem as
informagdes que circulam manifestarem maior grau de incoeréncia e dispersao.

De fato, € necessario se orientar no mundo e tomar posi¢des. Contudo, esse
ndo é um ato igualmente irresistivel ou imperioso para todos os individuos de uma
sociedade plural. Por causa disso, a focalizacdo dos sujeitos reflete suas
particularidades e interesses em relacdo a um fenémeno. Evidentemente, em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar, a focalizagdo de pais de estudantes,
dos proprios alunos, seus professores ou alguém — infelizmente - ndo escolarizado
ndo € a mesma em fungdo de sua proximidade com o objeto e sua relevancia na
qualidade de um saber pratico para sua vida. Em outras palavras, falar sobre

‘avaliacdo da aprendizagem’ requer referenciais representacionais relacionados a



67

realidade dessas pessoas. De tal ato, quanto maior a proximidade do sujeito com
esse objeto, maior a possibilidade de existir um conhecimento construido
socialmente porque é importante para orientar seu comportamento (Moscovici,
1978).

Contudo, Moscovici alerta 0 pesquisador cuja lente analitica é direcionada a
esse campo - deve estar atento aos sujeitos da era da comunicacdo, pois a
ampliacdo da escolarizacdo e a imersao nas midias sociais implicam que estejam
“armados de maneira idéntica para comunicar ou emitir uma opinido com um
mesmo estilo de reflexdo, qualquer que seja o grupo social ou o grau de instrucéo
do informante” (Moscovici, 1978, p. 251).

Em um sentido mais amplo, os saberes que os diferentes sujeitos e grupos
dispdem acerca de determinado fendmeno evidenciam diferencas qualitativas
significativas. Quando ha uma nova situacao, as informacdes que circulam sofrem
uma presséo para a inferéncia ante as especificidades do contexto social (ibidem).
Em sintese, a pressdo para inferéncia atua quando € necessario se colocar em
relacdo a um fenbmeno e as informac6es que os individuos dispdem ainda nédo
permitem uma tomada de posicdo. E imperativo se orientar, se posicionar e
comunicar. Como agir? Certamente, os referenciais representacionais precedentes
desses sujeitos servirdo como um farol para orientacéo.

Contudo, 0 novo estremece possiveis CONsSensos em seus processos de
comunicacgdo. Pensando em grupos sociais de professores, que atuam na linha de
frente da implementacdo de politicas educacionais, seria coerente se fossem
levadas em conta as condicOes relacionadas & emergéncia de suas representaces
sociais. A melhoria da realidade educacional pode ter um aliado contributivo, se
forem consideradas as questdes identitarias dos atores envolvidos em sua

transformacéo, aquilo que de fato orienta as suas acoes.

2.3.7.
Como se formam as representacgdes sociais?

NOs criamos representacdes com o proposito de tornar familiar aquilo que
ndo é habitual e, em consequéncia disso, podemos compreender e manifestar o
gue nds sabemos do mundo. De acordo com Moscovici (1978, p. 288), o
fendmeno que leva a formagdo de uma representagdo envolve dois processos que

descreveremos: a objetivacédo e a ancoragem.
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Com o propdsito de avancarmos em sua caracterizacdo, € essencial
esclarecer que toda representacdo possui duas faces indissociaveis - figura-
simbolo - que “igualam toda imagem a uma ideia e toda ideia a uma imagem”
(idem). Nesse sentido, ao considerarmos o campo educacional, por exemplo,
podemos supor que a imagem de professor também € uma ideia associada a
escola, conhecimento e aprendizagem; ao mesmo tempo, muitos estudos sobre
identidade docente mostram que ‘ser professor’ significa amor, dedicacéo,
paciéncia, compromisso. Por outro lado, esse termo também evoca o imaginario
social de uma carreira indispensavel para a sociedade, desvalorizada pelo
governo, que faz greve e é mal remunerada (Braga, Campos, 2016). Com base em
tais perspectivas, o mundo familiar se caracteriza pela associacdo entre
significantes e significados.

Partindo desses aspectos apresentados podemos compreender a natureza dos

processos formadores de uma representacdo. De acordo com Sé:

a duplicacdo de uma figura por um sentido pela qual se fornece um contexto

inteligivel ao objeto é cumprida pelo processo de ancoragem (...) a duplicacéo de

um sentido para uma figura pela qual se d& materialidade um objeto abstrato é

cumprida pelo processo de objetivacao (S&, 2002, p. 45).

Sendo assim, aquilo que é novo sera classificado e denominado em uma
rede de saberes ja familiares, cujas memorias estdo estabelecidas, possibilitando
“sua integra¢do cognitiva em um sistema de pensamento social pré-existente”
(Jodelet, 1989, p. 33). Esse processo de ancoragem € inerente a nossa percepcao,
pois as “coisas que ndo sdo classificadas nem denominadas sdo estranhas, ndo
existentes e a0 mesmo tempo ameacadoras” (Moscovici, 1989, p. 30).

E por esse motivo que criamos representacdes, para nos familiarizar e
compreender o mundo, tudo isso ancorando O nOvOo em nossas memorias,
paradigmas, conhecimentos e categorias enraizadas socialmente. Devido a isso,
mais que conhecer o objeto de estudo, partindo dessa teoria como referencial,
analisar seu processo de ancoragem é um passo importante para descrever como
0s atores sociais veem 0 mundo como ele parece ser.

Sa (2002) descreve o processo de objetivacdo como a transi¢ao daquilo que
estd no campo de conceitos ou ideias para uma forma simbolica e, a0 mesmo
tempo, concreta. Nesse sentido, a representacdo se torna uma figura, cercada por

um conjunto de significados que o materializam como um fendmeno quase
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tangivel. Assim, aquilo que era inicialmente estranho é classificado e ancorado.
Por conseguinte, se transforma em uma substancia, algo do qual podemos falar e
nos posicionar. Nas palavras de Jodelet (1984), esse esquema se torna um modelo,
um ndcleo figurativo.

Isso verifica-se em um acontecimento, como foi o holocausto, 0s ataques do
11 de setembro nos Estados Unidos, a Lava-Jato, a COVID, mas também ocorre
em fenbmenos menos dramaticos, como as propostas de politicas educacionais.
Desse modo, aquela substancia estranha ganha caracteristicas proprias a partir dos
arranjos nas comunicacgdes entre os diferentes atores e, com isso, passam a
conviver com ela.

Todavia, € preciso considerar a pluralidade da sociedade contemporanea e a
dindmica da circulacdo de informacGes nas midias e nas redes. Em relacdo a esses
aspectos, os diferentes grupos sociais podem se distinguir por priorizar mais
algumas informagdes que outras, adaptando-as ao repertorio contextual do grupo
e, a0 mesmo tempo, distanciando-as do que aquilo significa em seus locais de
producao.

Sem duvida, a popularizagdo da psicandlise na sociedade francesa revelou-
se como um bom exemplo acerca da objetivacio e ancoragem de um
conhecimento por grupos que vivem em universos consensuais. E um referencial
gue nos ajuda a problematizar nossa pesquisa. Por certo, sdo muito promissoras as
discussBes no campo académico acerca do nosso objeto de estudo: a avaliagdo da
aprendizagem escolar. Sintetizando seus pontos comuns, fala-se em uma avaliagao
mediadora, formativa e direcionada para promover aprendizagens.

Certamente, essas inovagOes intelectuais sdo teorias pensadas para
contribuir com os processos de profissionalizacdo de professores ao longo da
carreira e melhorar a aprendizagem dos estudantes. S&o discussdes que,
inevitavelmente, chegam aos professores, seja na formacdo inicial, em sua
qualificacdo ao longo da carreira, nas politicas publicas e institucionais e nas
midias.

Essas teorias pedagdgicas circulam, de fato. Todavia, nos interessa saber até
gue ponto elas influenciam a natureza convencional e prescritiva de professores
em relagdo a avaliagdo em seus universos consensuais. E exatamente isso que nos

falta entender: qual o campo comum do pensamento social desses professores
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de Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem? Em que se ancoram suas
representacdes sociais acerca desse fendmeno?

Tendo os objetivos apresentados, consideramos necessario conhecer se
aquilo que a avaliacdo significa concretamente para esses sujeitos é um
enredamento de suas historias de vida escolar, de sua formac&o, sua carreira e dos
aspectos institucionais. Como pesquisadores, temos apenas uma base tedrica
analitica até o momento. Contudo, assumimos o0 tema ‘avaliagio da
aprendizagem’ como um instigante objeto de estudo de representacGes sociais,
pois o tempo de longa duragdo mostra que sdo poucas as coisas, fendmenos e
instituicdes que duram muito tempo, como a escola e sua cultura. Moscovici
costumava dizer que essas coisas que duram deveriam nos interessar mais do que

as que pouco duram, pois o normal é ndo durar.

2.3.8.
A abordagem estrutural das representacdes sociais

Estrutura ndo é imobilidade rigorosa. Ela s6 se parece imovel em relacdo a
tudo que, em torno dela, se move, evolui mais ou menos depressa. Mas ela se
desgasta, durando. Ela se apouca. Nem tudo se quebra num sé golpe (Braudel,
1992, p. 356).

A obra de Moscovici ndo se encerrou com a difusdo de sua teoria, a qual
semeou demandas e questionamentos na psicologia social. O paradigma das RS
foi apresentado aos demais pesquisadores do campo como um dominio a ser
expandido.

Esse conjunto de manifestagOes das interagdes humanas vem sendo cada vez
mais estudado nas pesquisas em ciéncias humanas, usando a Teoria das
Representagcbes Sociais como referencial investigativo (Jodelet, 2001).
Naturalmente, a expansdo desse campo gerou correntes de pesquisa, as quais se
debrugam sobre os fendmenos representacionais a partir de diferentes
perspectivas. Nesse periodo de desenvolvimento, se desdobraram trés linhas de
abordagem para esse fendmeno: a sociogenética, a processual e a estrutural
(Rateau, 2012).

Diante de tal perspectiva, a abordagem estrutural trouxe contribuigdes
significativas para o campo das representacdes sociais. Sua base tem fundamentos

nas discussdes de Moscovici (2012) sobre a ideia de nucleo figurativo. Em parte,
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esse aporte tedrico-conceitual permitiu caracterizar qualitativamente a
organizagao dos elementos representacionais de um objeto.

Para Moscovici, uma representacdo possui um ndcleo figurativo com certa
autonomia e estabilidade no pensamento social. Esse nlcleo duro retne contetdos
que “devido a sua capacidade para serem representados, sdo selecionadas para
integrar um padrdo, um complexo de imagens que reproduz visivelmente um
conjunto de ideias” (Moscovici, 1988, p. 38). Ao aprofundar essa questao junto a

outros pesquisadores expoentes do campo, Abric esclareceu que somente

0 conhecimento do contetdo de uma representacdo ndo € suficiente para defini-la.
E preciso identificar os elementos centrais — o nucleo central — que da a
representacdo sua significagdo, que determinam os lagcos que unem entre si 0S
elementos do contetdo e que regem enfim sua evolucdo e sua transformacao
(Abric, 20033, p. 10).

De acordo com a teoria do nucleo central, "as representacdes sdo a0 mesmo
tempo estaveis e moveis, rigidas e flexiveis™ (Abric, 2003, p. 77); também "sdo
consensuais, mas marcadas por fortes diferencas interindividuais” (ibidem, p. 78).
Partindo dessa premissa, as representacdes sociais podem ser analisadas pela
abordagem de sua estrutura. Desse modo, os referenciais que dao significado ao
objeto representacional sdo organizados em um sistema interno duplo: o nucleo
central e o sistema periférico (Wachelke, 2012).

De acordo com a abordagem estrutural das representacdes sociais, 0 sistema
periférico e o ndcleo central sdo, ambos, espacos simbolicos importantes para a
significacdo do objeto. Os elementos centrais sdo aqueles que possuem uma
resisténcia mais forte as pressfes da comunicacdo e da mudanca do que oS
elementos periféricos. Eles “expressam a permanéncia e uniformidade dos
referencias no grupo, enquanto o0s Ultimos revelam sua variabilidade e
diversidade” (Moscovici, 2009, p. 219).

Na perspectiva desses fundamentos, toda representacdo gravita em torno de
um ndcleo central, no qual se situam o0s principios normativos que dao sentido a
esse conjunto de referenciais historicamente definidos. Esses elementos que
possuem maior centralidade funcionam como esquemas que orientam as praticas e
0s comportamentos dos individuos. De outro modo, na auséncia desses conteddos

uma representacao nao teria 0 mesmo sentido (Abric, 2003a).
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Por ter uma importancia na estabilidade do pensamento social, 0 nucleo
central reline os elementos mais estaveis, ou seja, com menor possibilidade de
negociacdo em relacdo ao objeto que representam. Conforme a descri¢ao de Abric
(2003a), o nucleo central possui duas fungdes fundamentais: uma fungédo geradora

e uma funcdo organizadora:

e o elemento pelo qual se cria, ou se transforma, a significagdo dos outros

elementos constitutivos da representacéo. E por ele que os outros elementos tomam

um sentido de valor (...) ele determina a natureza dos lagcos que unem entre si 0s

elementos da representacdo. Ele é nesse sentido é o elemento unificador e

estabilizador da representacdo (Abric, 2003a, p. 22).

Além do nucleo central, o sistema periférico manifesta papel fundamental
na estrutura das representacdes sociais de um grupo. Por causa disso, o estudo de
sua complexidade é essencial, pois é nesse campo que estdo os referenciais que
possibilitam aos sujeitos ajustes e negociagdes, quando se orientam para agir e
justificar suas agdes. Conforme descreve Flament (1994), ‘¢ dentro do sistema
periférico que vivemos uma RS no cotidiano’ porque ele é funcional.

Quando a realidade nos surpreende com novos fendbmenos ou mudancas é
necessario que haja um ajuste na estrutura psicossocial para sua compreensao.
Entdo, é possivel que o grupo social recorra a outras estruturas de informacdes
que circulam entre 0s sujeitos para proteger ou modular o nucleo central. Nesse
sentido, o sistema periférico funciona como uma espécie de para-choque ante o
novo, o estranho e as transformacdes, impedindo a desestruturacdo abrupta da
representacédo social (Flament, 1987).

Para Abric,

a periferia da representacdo serve de zona de amortecimento entre uma realidade
que a desafia e um nucleo central que ndo deve mudar facilmente. Os desacordos
da realidade sdo absorvidos pelos esquemas periféricos, que garantem a
estabilidade (relativa) da representacéo (Abric, 1989, p. 197).

Poderiamos pensar em questfes mais atuais para explicar melhor a dinamica
do sistema periférico. Por exemplo, considerando questdes que envolvem grupos
sociais de professores no contexto de ensino remoto em consequéncia da
pandemia da COVID-19%, iniciada em 2020, dar aulas e avaliar os seus alunos

numa relacdo online seria algo paralisante se ndo houvesse uma representacéo

14Corona Virus Disease de 2019 - Sindrome Aguda Respiratdria Grave causada por
Coronavirus 2
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acerca de como lecionar numa situacdo face a face. A realidade mudou. E
necessario se ajustar. E como se vocé chegasse repentinamente a outro pais, sem
conhecer a lingua, a cultura e os costumes. Como agir a partir de agora?

Embora haja poucos estudos empiricos publicados por causa da atualidade
do exemplo, o ‘como agir a distancia?’ dos professores se ajusta entre referenciais
representacionais do sistema central e aqueles que compdem o sistema periférico
acerca de ‘como dar aulas presencialmente’. Por esse motivo, ndo ¢ espantoso se
um docente hipotético defender como uma indiscutivel forma de avaliar os seus
alunos aquela que realizava no cenario presencial. Contudo, como é preciso agir,
os elementos periféricos podem ajudar a reorganizar seus guias de leitura da
realidade. Na periferia encontramos aquilo que é aceitavel, possivel, toleravel e
adaptavel.

Do mesmo modo, formas de pensar minoritarias, consideradas esquisitas,
polémicas ou até mesmo marginais podem se emancipar, deixarem de ser
estranhas e, até mesmo, passar a fazer parte do nucleo central por meio de novas
ancoragens. Com isso, a representacdo pode ser transformada, quando seu nucleo
central recebe novos elementos simbolicos (Abric, 1989).

De acordo com Celso Pereira de S, podemos estudar pensamento social a
partir do conteddo do ndcleo central e o sistema periférico, pois estes estdo
diretamente associados “a memdria coletiva, a histéria do grupo, ao seu sistema
de normas e valores e a natureza de seu envolvimento com sua realidade” (Sa,
2002, p. 10). Em virtude de todo o potencial heuristico do suporte da abordagem
estrutural, esta pesquisa tem como um de seus focos a investigacdo do nucleo
central e do sistema periférico das RS desse grupo de docentes acerca de um
elemento muito importante no ato pedagdgico para 0s processos de escolarizacao
dos estudantes, a avaliacdo da aprendizagem.

E com base nesse referencial que faremos a leitura e a interpretacio dos
dados produzidos junto aos professores participantes do estudo. Com o suporte
das ideias apresentadas, descreveremos, a seguir, a metodologia proposta, 0S
instrumentos utilizados e os procedimentos empregados para tal fim. Na proxima
secdo, também apresentamos os protagonistas que contribuiram para a producéo

da pesquisa: os professores de Biologia.



Capitulo 3
O mapa da pesquisa: instrumentos, metodologia, o campo
e Seus sujeitos

Essa pesquisa € um estudo de caso analitico-descritivo de natureza
estritamente qualitativa, mas que se apropria de métodos estatisticos em seus
procedimentos para a interpretacdo de dados (Creswell, 2007; Flick, 2009). Seu
desenho foi elaborado com a finalidade de explorar o campo comum das
representacdes sociais de professores de Biologia de uma instituicdo de ensino
acerca do tema ‘avaliagdo da aprendizagem’. Para alcancarmos tal objetivo,
projetamos investigar esse conteudo por meio da sua estrutura representacional: o
ndcleo central e o sistema periférico; além de sua zona muda e suas ancoragens.

Cabe relembrar que o campo da pesquisa possui relevancia marcante na
historia da educacdo brasileira. Falamos de uma instituicdo quase bicentenaria,
vinculada diretamente ao Ministério da Educacdo. Sua estrutura atual € igual
aquela dos demais institutos federais de educacdo, de modo que sua organizacao
administrativa envolve uma reitoria, departamentos disciplinares, técnico-
administrativos e pedagdgicos, além de prefeituras e dire¢bes de campi.

O Colégio Pedro Il € um complexo estrutural composto por anfiteatros, salas
de informatica funcionais, equipes esportivas, projetos de iniciacdo cientifica,
laboratdrios bem estruturados, atividades de intercambio e uma organizacdo com
boas condicBes de trabalho em relacdo a realidade da maioria das escolas publicas
brasileiras.

O Colégio funciona em uma dindmica de gestdo consultiva junto a reitoria
eleita pela comunidade escolar. Os conselhos compostos pelos chefes de
departamento, representantes de campi e diretores, além dos colegiados das
comunidades disciplinares, discutem e decidem em coletividade todas as
propostas politicas e pedagogicas da instituicao.

Em seus 14 campi®® localizados na cidade Rio de Janeiro e regifo
metropolitana, o Colégio atende anualmente quatorze mil estudantes da educacao

infantil, ensino fundamental | e 11, ensino medio e educacao de jovens e adultos.

5 Campi do Rio de Janeiro: Centro, Engenho Novo |/ Il, Humaita 1 / Il, Realengo | / Il, S&o
Cristévao | /11 /111, Tijuca I / Il. Campi da Regido Metropolitana: Duque de Caxias, Niteroi.
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Além disso, o Colégio também oferece cursos de licenciatura em humanidades e
pos-graduacdes lato e stricto-sensu. Todavia, sua dindmica e finalidade gravitam
prioritariamente em torno da educacéo basica.

Importa destacar que, apesar de cada campus apresentar particularidades
relacionadas a sua estrutura fisica e sua comunidade escolar, o Colégio Pedro 1l
funciona como um todo. Por causa disso, suas propostas pedagogica, normativa,
curricular e avaliativa sdo as mesmas para todas as unidades. Desse modo, as
direcOes exercem um papel essencialmente administrativo sobre o trabalho
docente, com pouca ingeréncia em relacdo a autonomia dos professores na sala de
aula. Apesar disso, existe um senso de coesdo e conformidade no que diz respeito
as decisbes pedagdgicas tomadas ap6s sua discussdo e votacdo dentro de cada
departamento da instituicdo. Portanto, o clima escolar nessa instituicdo especifica
tem como valor o acato as deliberacdes assumidas com 0 consenso da maioria.

Em relacdo a avaliagdo da aprendizagem, a prova trimestral, cujos
conteidos devem estar alinhados para todos os alunos em cada campus, € uma
questdo normativa. No presente, ocorrem discussfes por meio de grupos de
trabalho que debatem e decidem coletivamente o peso das provas e de outras
estratégias didaticas nos processos avaliativos do Colégio.

Note-se que o Projeto Politico Pedagodgico Institucional em exercicio
preconiza a pluralidade e a diversidade de formas de realizar esse ato pedagdgico
(Colégio Pedro 11, 2018). Nesse documento, o CPII enfatiza que

temos como principio produzir avaliagdes que ajudem a diagnosticar da forma mais
precisa e com maior qualidade a vivéncia pedagdgica, para reorienta-la de modo a
atingir o melhor resultado possivel e desejado. Ao longo do cotidiano escolar, além
de medir e examinar, é essencial observar, refletir, analisar, ponderar, rever,
recomecar e avancar (Colégio Pedro Il, 2018, p. 67).

No tempo de escrita da presente tese, essa é a atmosfera politica da escola
ante a consolidacdo das politicas afirmativas de acesso e o recente fim do
jubilamento. As questbes trazidas pela propria instituicdo sobre seus processos
avaliativos colocaram a avaliacdo na centralidade de seus debates e, por essa
razdo, geraram as inquietacbes motivadoras da pesquisa. Sera que essa proposta
institucional é coerente com o que os professores pensam e fazem? Como isso se
reflete nas praticas pedagdgicas do ensino de Biologia? Considerando a circulacao

de informacGes entre os professores em busca de avancos no estado pedagogico
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institucional, explorar suas representacdes sociais acerca dessa questdo pode ser
um caminho pertinente para investigar essas questoes.

Cabe marcar que a selecdo dos professores para essa escola é feita por meio
de concursos com razoavel competitividade em virtude da estabilidade, do
incentivo a formacdo continuada e da distribuicdo equilibrada entre tempos de
regéncia, planejamento e demais atividades pedagdgicas. Por causa disso, 0 corpo
docente possui uma qualificagdo académica que chama atencdo, considerando a
realidade das escolas publicas do pais.

De acordo com dados institucionais, o Colégio apresentava 1192 professores
efetivos e 74 professores contratados, em janeiro de 2022. Dentre esses docentes,
setenta e nove professores compdem o Departamento de Biologia e Ciéncias
(DBC), grupo de interesse do presente estudo (gréfico 1).

Gréafico 1 Composicdo do corpo docente do Colégio Pedro Il com destaque aos
professores do Departamento de Biologia e Ciéncias

1053
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Fonte: elaborado pelos autores com base em dados disponiveis no portal institucional.
Referéncia: setembro de 2021.

Esses 79 professores lecionam para estudantes do ensino fundamental 11
(disciplina Ciéncias), do ensino médio regular e técnico (disciplina Biologia); dez
desses  professores  também  participam  diretamente  de  funces
administrativas/pedagogicas. Com excecdo dos docentes de trés campi, 0S

professores do DBC lecionam tanto no ensino fundamental como no ensino



77

médio. Nesse departamento especifico, metade dos professores possui regime de
trabalho de dedicacdo exclusiva ao Colégio e mais de oitenta e cinco por cento
possuem curso de pds-graduacdo - mestrado e/ou doutorado (Colégio Pedro II,
2020).

Esses professores sdo, sobretudo, agentes que colaboraram com a
construcdo da pesquisa, especialmente por ela ter se desenvolvido no tempo da
pandemia de SARS-COV 2, quando o0 ensino remoto exigiu maior demanda de
trabalho desses docentes, no contexto do Colégio Pedro Il. Dessa forma, em meio
as aulas sincronas, assincronas, extensas reunides pedagdgicas em tela, grupos de
trabalho e planejamentos, eles dedicaram seu tempo para colaborar e incentivar o
desenvolvimento do presente estudo.

Todos os sujeitos da pesquisa sdo docentes em atividade na sala de aula e
atuam no segundo segmento do Ensino Fundamental, do sexto ao nono ano, e/ou
no Ensino Médio. Dentre eles, sessenta (vinte e oito homens e trinta e duas
mulheres) aceitaram participar da pesquisa, compondo uma amostra de 76% dos
docentes do Departamento de Biologia e Ciéncias.

A idade média do grupo pesquisado é de 41 anos (desvio padrdo 9,9). Seu
nivel de formacdo académica, elevado para a educacdo basica, é descrito no
Gréafico 2. Dentre esses docentes, um fez somente a graduacdo, dois séo
especialistas, trinta e oito sdo mestres (63%) e dezenove sdo doutores (32%),
predominantemente, no campo das Ciéncias Bioldgicas. Apenas dois sujeitos da
pesquisa tém ao menos uma pés-graduacao na area da Educacéo.

Esses docentes trabalnam em regime de dedicacdo exclusiva ao Colégio
Pedro Il, onde empenham 40 horas semanais a atividade docente, sendo 13,5
dessas em regéncia de aulas na educacdo basica. A outra parte de sua jornada de
trabalho é destinada ao planejamento pedagogico (13,5 horas), correcdo de tarefas,
reunibes de Departamento, Grupos de Trabalho, aulas na Graduacdo e na Pos-
graduacdo, orientacdo académica, orientacdo de iniciacdo cientifica, atividades de
extensdo, Olimpiadas de Ciéncias, aulas de aprofundamento, aulas de apoio e
atendimento individualizado semanal para os alunos que possuem necessidades
especificas. Todas essas atividades sdo vivazes nas praticas pedagdgicas desses
professores de Biologia, se refletindo em um universo educacional interessante do

ponto de vista da pesquisa académica.
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Grafico 2: Perfil da formacao académica dos professores de Biologia participantes da

pesquisa.
000004,
09 0000g%

@ Graduacio @ Especializagao @ Mestrado @ Doutorado
1 docente 2 docentes 38 docentes (63%) 19 docentes (33%)

Fonte: dados da pesquisa; ano referéncia: 2021
O gréfico 3 descreve o tempo de carreira no magistério desse grupo de

docentes.

Grafico 3 Tempo de carreira dos professores de Biologia participantes da pesquisa

Maior que 35 anos
sazovs [

4 a6 anos 0%
0,
0a3anos 0%
Fonte: dados da pesquisa; ano referéncia: 2021

Todos os professores declararam que exercem a profissdo docente hd mais
de sete anos e trés quartos (75%) trabalham na instituicdo, também, no mesmo
periodo (no minimo sete anos). Apenas uma professora tem menos de trés anos de
docéncia no CPIIl. De acordo com a classificacdo de Michael Huberman (2000)
para as fases da profissdo de professor, todos se encontram além dos estagios de
inicio e estabilizacdo do desenvolvimento da carreira docente. Desse modo, séo
professores nas fases de diversificagdo (ou interrogacdo), serenidade (ou
conservadorismo) e desengajamento.

Huberman (ibidem) identificou caracteristicas comuns no processo de
desenvolvimento profissional que ocorre com os professores ao longo do tempo
de docéncia. Com base nesses padrGes de similitude, o autor descreveu um
modelo com as possiveis fases da carreira, conforme apresentado na Figura 1.
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Figura 1: Fluxograma das possiveis fases da carreira do professor proposto por Huberman
(2000).

Tempo

Docéncia Fases da carreira

(Anos)
L

m Entrada (descoberta)

<
L

Diversificacao (ativismo) I:> Interrogacao

+ de
35

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Huberman, 2000, p. 37.
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E importante enfatizar que Huberman elaborou esse ciclo profissional
docente ainda nos anos 1990, no contexto educacional dos paises economicamente
mais desenvolvidos. Utilizamos seu referencial para nos auxiliar a caracterizar a
populacdo estudada porque € um modelo ainda atual e coerente, considerando-se
as variaveis internas e externas que influenciam a profissdo docente em cada
realidade educacional.

Huberman (2000) deixa claro que essas etapas nao se limitam a um modelo
com fronteiras simplistas. Nesse processo, cada individuo amadurece pessoal e
profissionalmente em um ritmo proprio. Desse modo, 0 autor ndo apresenta
categorias taxativas que desconsideram a heterogeneidade do desenvolvimento
humano.

Huberman (ibidem) propde que esse desenvolvimento profissional nao
ocorre em uma escala de acontecimentos, previsivel e homogénea. O ciclo
profissional docente é marcado pela complexidade: pode ser mais tranquilo para
alguns professores ou tormentoso para outros. Do mesmo modo, também ha
professores que mantém, no final da carreira, os potenciais profissionais esperados
em fases anteriores. Nas palavras do autor, o desenvolvimento da carreira docente
ocorre em “um processo € ndo em uma serie de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas para outros, hd patamares, regressdes, becos
sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (Huberman, 2000, p. 38).
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De acordo com a proposta de Huberman (2000), os docentes de Biologia e
Ciéncias, cujas representacfes sociais sdo o foco deste estudo, ja experienciaram
as etapas iniciais da carreira. Logo, podemos inferir que ndo sdo mais professores
iniciantes. Esse perfil € um reflexo direto das normas dos concursos publicos do
colégio: os professores com maior tempo de carreira sdo privilegiados nos
processos de selecdo, além de sua maior formacdo académica contribuir
significativamente para que alcancem maiores pontuacdes.

Os dados da pesquisa também sinalizam que professores experientes, cuja
carreira consolidou-se em cursos preparatorios e colégios de elite, sdo aqueles que
normalmente ingressam na instituicdo. De acordo com Tardif (2012), Dubet
(2002) e Ndvoa (2009), o tipo de escola na qual os professores lecionam quando
entram na profissdéo possui influéncia marcante em Seu processo de
profissionalizacdo. Sera que esse marcador tem algum papel na construcdo das
identidades, suas representacdes sociais e praticas avaliativas?

Dentre os participantes da pesquisa, mais de dois tercos vivenciam o estagio
de diversificacdo da carreira e/ou interrogacdo (67%). Segundo Huberman
(ibidem), os professores possuem maior experiéncia nessa fase, o que possibilita
usar o seu repertorio para criar e ampliar suas praticas pedagogicas. Nesse sentido,
a maioria dos professores pode encarar novos desafios tendo maior dominio da
atividade profissional.

Entretanto, Huberman (2000) descreve que essa fase de maturidade
profissional pode delinear-se em diversos caminhos. E comum que os professores
se questionem em relacdo aos sentidos da profissdo nessa etapa da carreira. Em
funcdo disso, sensacOes de insatisfacdo e frustragdo com o magistério podem
emergir nesse periodo.

Segundo o autor, nesse momento, os docentes podem “se colocar em
questdo” em relacdo a sua historia como professores e ao seu futuro profissional.
Seria um momento de crise existencial quanto a carreira, sem que tenham
experimentado significativamente a fase de maior ativismo e diversificacao.

Dentre os professores participantes deste estudo, doze (20%) tém mais de
vinte e cinco anos de carreira e, provavelmente, estdo no estagio de serenidade. Os
questionamentos gerados na etapa anterior podem levar os professores a alcancar
(ou ndo) esse estagio. Essa etapa tem como caracteristicas a diminuicdo do

ativismo, do investimento e da ambigéo profissional. Ao mesmo tempo, 0
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julgamento dos pares e dos estudantes podem passar a ter menor peso em suas
acOes pedagdgicas (Huberman, 2000).

Por fim, 11% desses docentes sdo mais experimentados que os demais, pois
vivenciaram mais de trinta e cinco anos de magistério. Eles estdo na fase final da
carreira e, possivelmente, conservando os ideais consolidados nas etapas
anteriores ou desinvestindo sua energia do campo profissional para outras areas da
vida.

Sao esses sessenta professores os sujeitos que ddo movimento a presente
investigacdo: ndo sdo iniciantes na profissdo docente, logo, ja possuem um
repertorio de ensino bem consolidado, e as suas representacdes sociais acerca da
‘avaliagdo da aprendizagem’ s80 0 objeto que buscamos discutir nesta pesquisa.

Esse grupo de professores relne 0s sujeitos cujas representagdes sociais
pretendemos analisar. Desse modo, ap6s as fases de aprovagdo da pesquisa
convidamos os professores de Biologia por e-mail a participar das interacdes
realizadas em cada fase do estudo. Esse procedimento de recrutamento foi
realizado em cada uma das trés etapas, promovidas por meio de questionarios e
entrevistas. Essas estratégias metodoldgicas de producdo e analise dos dados serdo
inicialmente apresentadas e, em seguida, detalhadas.

Com base nos objetivos anteriormente descritos (cuja finalidade é atingir o
problema deste estudo de caso), a investigacdo transcorreu em trés etapas
metodoldgicas sequenciais. Em sintese, utilizamos a Associagdo Livre de Palavras
como técnica para o estudo das representacGes sociais na primeira etapa da
pesquisa. Desse modo, solicitamos aos professores que associassem ao termo
avaliacdo as primeiras palavras que viessem a mente.

A diminuicdo da pressdo normativa com 0 metodo de substituicdo pelos
pares foi 0 caminho empregado para alcangar a zona muda de suas representagoes
na segunda fase do estudo. Nessa etapa, pedimos aos docentes que respondessem
duas questdes sobre o tema ‘avaliacdo da aprendizagem’ em dois contextos: por si
proprios e no lugar de outra pessoa.

O objetivo da primeira etapa foi levantar hipoteses sobre os elementos das
representacdes sociais dos professores sobre avaliacdo da aprendizagem. Como ja
destacamos, essa fase da pesquisa expressa natureza exploratoria. Tendo o suporte

de métodos computacionais de analise, sua intencdo foi produzir informacoes e



82

dados que caracterizassem os referenciais dos participantes do estudo acerca do
objeto investigado.

A segunda etapa do estudo teve como finalidade alcancar o contedo
representacional contranormativo, que ndo foi identificado na etapa antecedente.
Para isso, pretendemos descrever uma possivel zona muda das representacdes
sociais dos professores sobre avaliacao da aprendizagem.

Como estratégia consecutiva a esta fase, visamos entrevistar alguns
professores desse grupo social, a fim de conhecer como a avaliagdo permeia suas
préticas pedagdgicas em seu contexto institucional. Essa foi a terceira etapa do
estudo, cujos dados podem nos ajudar a explicar as ancoragens de suas
representacoes.

Por fim, os resultados das etapas precedentes foram articulados com a
finalidade de caracterizarmos o campo consensual das representagdes sociais
desses professores de Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem. Continuando a
descricdo da metodologia, abordamos cada um dos procedimentos e instrumentos

adotados nesse estudo com maior detalhamento.

'3I';L§te de associacgéo livre de palavras (talp)

Com o objetivo de analisar parte do contetdo das representagdes sociais
desse grupo de professores, convidamos os participantes do estudo a realizar um
teste de associacdo livre de palavras (apéndice 1). Essa técnica projetiva,
desenvolvida inicialmente no campo da Psicologia Clinica, parte da hip6tese de
gue a estrutura psicoldgica do sujeito pode ser conhecida por meio de
manifestacdes capazes de revelar elementos de sua identidade (Coutinho, do B,
2017).

Através desse teste 0s sujeitos da pesquisa sdo expostos ao termo indutor e
solicitados a projetar, escrevendo em um formulario, as palavras que lhe venham a
mente acerca do objeto de estudo (Sa, 1996). Tudo isso em um tempo delimitado
e em condicdes para tornar palpaveis suas representacdes. Sendo assim, a técnica
possibilita identificar a frequéncia e a ordem média de evocacbes de palavras
(OME), propiciando uma aproximagdo dos elementos de uma representagéo e a
compreensdo das distancias estabelecidas entre as representacdes distribuidas

sobre o plano grafico (Coutinho, do Bu, 2017).
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A analise dos dados produzidos foi feita com o auxilio do software Evoc
(Verges, 2000), possibilitando o calculo das frequéncias de cada evocacgdo e sua
OME, ou seja, se foi evocada mais prioritariamente ou tardiamente pelos sujeitos
da pesquisa. Parte-se do principio de que as palavras evocadas por mais pessoas e
mais prontamente - menor ordem média de evocagdo - OME - teriam uma
importancia maior no esquema representacional do sujeito e do grupo. Nesse caso
as evocacdes com maior frequéncia e projetadas prioritariamente seriam as
candidatas ao nucleo central - NC - da representacdo (S4, 2002). De acordo com a
proposta de Pierre Verges (1992), esses elementos situam-se no quadrante
superior esquerdo do quadro de quatro casas, mostrado na figura 2.

O sistema periférico relne elementos que podem ser mais ou menos
funcionais, condicionais e praticos ou normativos na representacdo (Abric,
2003a). Dependendo das relagbes que um grupo estabelece com determinado
objeto, a periferia de uma representacdo social pode se apresentar estruturada em
diferentes nucleos com caracteristicas peculiares (Verges, 1992). Desse modo, a
primeira periferia redne referenciais com grande importancia para os sujeitos do
grupo e estdo presentes na dindmica do cotidiano. Esses elementos sdo essenciais
na estrutura psicossocial porque sdo fortes candidatos a fazer parte do nudcleo

central, caso haja uma transformacdo na representacdo (Sa, 2002).

Figura 2 - Diagrama com a disposi¢cédo dos nucleos central e periféricos, de acordo com
a frequéncia média de palavras e a ordem média de evocacdes.
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A zona de contraste, por sua vez, reune significantes que sdo muito
importantes para poucos individuos dentro do grupo analisado. Segundo Abric
(2003a), esses elementos podem evidenciar dois cenarios: ou sdo parte da primeira
periferia ou um ndcleo central diferente (Abric, 2003a). Em sociedades como a
nossa, essa zona de contraste é saliente, principalmente, quando analisamos
questdes que envolvem movimentos de minorias simbolicas, grupos sociais
historicamente perseguidos, questdes ambientais, temas polémicos, dentre outros
(S4, 2002). Caso exista nas relacdes de um grupo com um objeto, sua composi¢ao
pode indicar divergéncias de pensamento ou uma polarizacdo, no sentido de
revelar subgrupos que valorizam outro pensamento.

Finalmente, a segunda periferia reine os significados que manifestam a
diversidade e as singularidades dos individuos dentro do grupo social a partir de
suas particularidades (ibidem). Para Abric (2003a) a investigacdo acerca da
composicao da periferia mais externa de uma representacdo pode ser significativa
caso o0 estudo se preocupe em alcangar questdes mais contextualizadas, associadas
as caracteristicas individuais, como suas experiéncias singulares.

Considerando a descricdo da primeira fase da pesquisa com essa estratégia
investigativa, entendemos que apenas o levantamento de seus elementos é
insuficiente para alcangarmos todos 0s objetivos desse estudo. Desse modo,
também exploramos sua zona muda e procuramos conhecer as ancoragens
associadas ao pensamento social desses docentes sobre avaliacdo da

aprendizagem.

3.2.
A zona muda das representagdes sociais

O uso de métodos complementares a técnica de evocagdes (talp) é
fundamental no processo de estruturagdo de um estudo para ampliar suas
possibilidades investigativas. Essas estratégias adicionais sdo caminhos que
permitem termos uma analise mais ampla dos elementos com maior centralidade
nas representacdes sociais (Sa, 1996).

De fato, as representacdes sociais apresentam camadas e possibilitam a
adaptacdo das condutas a diferentes situacdes; é preciso estarmos atentos a essa

questdo (Abric, 2005). Nem sempre as pessoas dizem tudo aquilo que pensam ou
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respondem aquilo que é socialmente conveniente ou aceitavel, dependendo da
posicao do interlocutor.

Em funcdo disso, os dados produzidos por meio de entrevistas diretas
podem apresentar resultados que mascaram o0 que as pessoas pensam ou fazem,
seja por uma questdo de protecdo, desconforto, privacidade, moral ou por néo
terem consciéncia. Levando-se em consideracao esses aspectos, as representacoes
sociais expressam um conteldo ndo declaravel em qualquer situacdo: a zona muda
(Abric, 2005).

De acordo com Abric (ibidem, p. 24), “a zona muda ¢ a face escondida [de
uma representacdo], fundamentalmente determinada pela situacdo social na qual a
representacdo € produzida”. Desse modo, objetos que expressam praticas
profissionais subjetivas, como o ato de avaliar, e situagdes nas quais o pesquisador
é um sujeito pertencente ao grupo social podem apresentar uma zona muda. Logo,
exigem uma descontextualizacdo normativa na preparacdo dos instrumentos da
pesquisa, cuja intencdo € explorar com maior amplitude o conjunto de
representacdes.

Por esse motivo, os métodos complementares sdo indispensaveis para
estudarmos os conteudos representacionais da questdo investigada, e termos uma
visdo ampla da sua organizacdo interna (Moliner, 2000). Com a finalidade de
alcancarmos esse objetivo, utilizamos, como estratégia complementar ao talp, um
segundo teste a fim de explorar o valor simbolico do conjunto de evocagtes
manifestas pelos professores de Biologia.

Nesse caso, a opgdo metodoldgica desta pesquisa é a zona muda das
representagcdes sociais. Seus significados, contranormativos e que podem ser
revelados por meio desta técnica, reinem os saberes e crencas gque nao Sao
expressos nas situacdes cotidianas desses sujeitos, pois podem gerar conflitos por
serem inadequados em relagdo as regras e normas do grupo social (Guimelli,
Deschamps, 2000; apud Abric, 2005).

Ainda segundo Abric (2005), os elementos da zona muda podem estar
escondidos no sistema periférico, mesmo tendo centralidade nas representagdes
sociais do grupo. De acordo com o autor, esses elementos possuem carater
inegociavel na representacdo, estando relacionados a suas avaliagdes e valores,
cujos aspectos podem ser contributivos para pesquisadores que buscam

compreender seu significado. Em busca de conhecer esse contetdo, utilizamos a
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técnica de diminuicdo da pressdo normativa por meio da substituicdo nos

questionarios que utilizamos com os professores.

3.2.1.
A técnica de substituicao

Nessa etapa do nosso estudo, empregamos um instrumento de pesquisa com
a finalidade de diminuir a pressdo normativa sobre os participantes do estudo ante
o termo indutor ‘avaliacdo da aprendizagem’ (apéndice 5). Desse modo, nosso
empreendimento busca se distanciar da acdo adotada na primeira etapa, na qual
solicitamos que associassem livremente as palavras que viessem a mente ao
pensar em avaliacao.

Conforme indicado anteriormente, é preciso criar condi¢cdes para que 0S
professores manifestem sua reflexividade e ndo expressem uma representacao
conveniente ao contexto da entrevista ou ao grupo social ao qual pertence (Abric,
2005). Uma estratégia promissora para evitar a ‘boa resposta’ ¢ a técnica de
substituicdo (Flament et al., 2006). Esse caminho tem o principio de reduzir o
nivel de envolvimento do sujeito ao descrever 0 que outra pessoa responderia
nessa situacéo.

Vamos explicar como agimos para explorar uma potencial zona muda. Para
minimizar o grau de implicacdo sobre os participantes da pesquisa, nos
convidamos os professores a se posicionarem em dois contextos. Inicialmente,
solicitamos que respondessem um questionario com questdes acerca de suas
praticas avaliativas para que pensassem sobre o0 tema em sua vivéncia pedagogica
(apéndice 5). Logo apds, requisitamos que completassem as seguintes frases:
“minha avaliacdo seria melhor se ndo fosse ...” € “0 que mais me incomoda em
minha avaliagdo ¢ ...”. A seguir, pedimos aos docentes que escrevessem 0 que
outro professor responderia diante das mesmas questdes.

Desse modo, esperamos que eles manifestassem uma representacdo com
base no posicionamento de outra pessoa. Com o teste de substituicdo, é plausivel
que os professores participantes atribuam a outros sujeitos sua representacdo
fazendo um deslocamento do que foi omitido na resposta quando referida ao
ambito pessoal para a impessoalidade da terceira pessoa. Consequentemente, eles
podem (em principio) manifestar seu pensamento com menor constrangimento,

pois o efeito da pressdo normativa sobre o proprio sujeito tende a ser menor. De
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acordo com Campos (2012, p. 19), essa pista metodoldgica “torna possivel dar
certa legitimidade a posicdes ilegitimas”.

Efetivamente, reconhecemos os limites apresentados pela técnica. Abric
afirma que “embora possa revelar a zona muda por meio de um fenémeno
projetivo, podem também expressar a representacdo que o sujeito faz do seu
grupo, sem manifestar sua representagdo” (Abric, 2005, p. 29). Portanto, a técnica
possibilita elaborarmos hipoOteses acerca da existéncia e do conteudo dessas
representagoes.

O corpus textual produzido nesta etapa foi categorizado com o auxilio do
software Iramuteqg, na forma de classificacdo hierarquica descendente (Reinert,
1987). A partir dessa andlise, pretendemos identificar os segmentos de texto que
apresentam maior aproximacdo de vocabularios e sentidos, viabilizando sua
contextualizagdo, de acordo com as classes emergentes no processo de
categorizacao.

O programa organiza os resultados em um dendrograma, com grande
potencial contributivo nos estudos de representagdes sociais, pois estas categorias
oportunizam indicar conhecimentos compartilhados sobre um dado objeto e os
diferentes aspectos de uma representagdo (Camargo, Justo, 2013). Cada classe de
palavras reune elementos com maior proximidade lexical e convergéncia de

contexto semantico, conforme exemplificado na figura 3.

Figura 3- Exemplo de Dendrograma da classificacdo hierarquica descendente.
chdl
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Justica
Construcao estritamente ilustrativa com a finalidade de exemplificar possiveis classes de
palavras que podem ser identificadas pelo programa Iramuteq a partir de um corpus
textual classificado com base em sua aproximacao lexical e de sentidos.
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O programa também possibilita identificarmos o0s sujeitos e organizar 0s
segmentos de texto referenciais. Esse recurso foi utilizado para investigarmos a
hipdtese de uma possivel zona muda nas representagdes sociais desses professores
de Biologia.

Sendo assim, inicialmente descrevemos as etapas de producdo de dados por
meio de questionarios e entrevistas. Em seguida, explicamos como ocorreu 0
tratamento desse material para que pudéssemos analisar indicadores que nos
ajudaram a levantar hipdteses acerca dos elementos com maior centralidade nas
representacdes sociais desses professores de Biologia sobre avaliagdo da

aprendizagem.

3.3.
A producao dos dados

A producdo de dados para este estudo ocorreu entre abril e dezembro de
2021. Por causa da pandemia do virus SARS-CQOV 2, todas as etapas da pesquisa
aconteceram por meio virtual ndo presencial com o suporte de recursos
disponiveis na internet. Em funcdo disso, o convite aos professores para colaborar
em cada uma das trés etapas do estudo foi realizado por e-mail. A figura 4
descreve o que fizemos em cada momento do percurso para a producdo de dados,
os instrumentos utilizados (formularios ou conversa/entrevista) e o total de
professores, conforme apresentado anteriormente. E relevante destacar que o
namero de docentes em cada fase dependeu de sua disponibilidade em participar

daquelas consecutivas.

Figura 4 Descri¢cdo da sequéncia de desenvolvimento das etapas da pesquisa ‘Avaliacao
da aprendizagem e suas representacdes sociais’

Etapa 1l Etapa 2 Etapa 3
Teste de livre associagéo Investigagéo da zona Conversa sobre as
de palavras muda praticas pedagogicas
60 participantes 45 participantes 12 participantes
=3 =3 @’

Fonte: dados da pesquisa
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Na primeira etapa do estudo, os sessenta professores realizaram um teste de
associacao livre de palavras cujo termo indutor foi ‘avaliacdo da aprendizagem’ e
responderam um questionario para a caracterizacdo da populacéo estudada. Por
muitas décadas, os pesquisadores do campo defenderam que o uso dessa técnica
projetiva era invidvel sem o controle do tempo e a presenca do pesquisador
durante sua realizacdo (Sa, 2002).

Em 2019, apresentamos um estudo sobre “Os Limites e possibilidades de
aplicacdo do teste de associagdo livre de palavras pela internet” em um evento da
area (MOTA, 2019). Com base em dados empiricos, defendemos que era possivel
usar essa técnica por meio de recursos digitais remotos com a finalidade de chegar

a seus objetivos. Naguela ocasido, destacamos que

a proximidade dos sujeitos com o objeto representacional descarta a possibilidade
de se pensar muito sobre o termo indutor ou buscar uma fonte de pesquisas para
descrevé-lo (...) como esses sujeitos conhecem o objeto, sua evocagdo é espontanea
(...) esse caminho possibilita aos pesquisadores alcangarem um numero maior de
participantes, otimizar o tempo do estudo e estender a coleta de dados a um publico
mais amplo geograficamente (Mota, 2019, p. 96).

Contudo, a roda ja havia sido inventada ha bastante tempo. A proposta ndo
foi uma contribuicdo inovadora. A viabilidade dos estudos de representagdes
sociais pela internet, de forma sincrona ou assincrona, ja era consenso entre 0s
pesquisadores da area. Portanto, apesar das consequéncias calamitosas da
pandemia sobre a populagdo, da catastrofe vivenciada pelas redes publicas de
ensino do pais, incluindo o CPII, a producdo dos dados do presente estudo foi
viabilizada com o auxilio de recursos digitais de comunicacao.

Como ja destacamos, neste estudo, o estimulo indutor foi a expressdo
‘avaliacdo da aprendizagem’. Antes de responder o questionario, os participantes
conheceram a proposta da pesquisa apresentada junto ao formulario. Além disso,
assinaram e receberam uma cépia do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 3) e responderam ao questionario de caracterizacdo da
populacdo estudada (Apéndice 2). Em seguida, fizeram o teste de associagéo.

Desse modo, os participantes da pesquisa foram incentivados a escrever em
ordem de lembranga “as seis primeiras palavras que vem a mente quando pensam
em avaliagcdo da aprendizagem”. Em outras palavras, na linha identificada por 1

escreveram a palavra que lembraram primeiro, procedendo da mesma forma com
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as demais ante o formulario digital. A figura 5 descreve a questdo indutora e
exemplifica as respostas ordenadas descritas por um dos sujeitos da pesquisa.
Destacamos que foram seguidos os procedimentos éticos de pesquisa com
seres humanos e a participacdo dos docentes foi voluntéria, anénima e individual.
O estudo insere-se em projeto avaliado e aprovado pela Camara de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (Anexo 1) e pelo
Sistema CEP/CONEP (Anexo 2), além de ter a anuéncia da Chefia do
Departamento de Biologia e Ciéncias do Colégio Pedro Il (Anexo 3).

Figura 5 Descricdo da questdo do teste de livre associacdo de palavras utilizado na
pesquisa

\Vamos falar sobre o ato de avaliar, aquele realizado por vocé, professor de
Biologia e Ciéncias, no contexto do Cp2.

Escreva nas linhas abaixo, as seis primeiras palavras que lhe vem a mente quando

VOCE pensa em AVALIACAO DA APRENDIZAGEM.

escreva cada palavra na ordem que vem a sua cabega

1. conheclmento
. construclio
. estyatéoln

3
4. reﬂexﬁo
5
6

o

. aprofundamento
. consolidagbio

Fonte: dados da pesquisa

A segunda etapa do estudo também foi realizada via recursos remotos da
internet. Nela, os participantes da primeira etapa que sinalizaram continuar a
colaborar com o estudo receberam um segundo questionario modelo Google
Forms por e-mail, elaborado para investigarmos os elementos de uma potencial
zona muda em suas representaces sociais. O questionério foi pensado para
introduzir pontos tematicos que fizessem o participante refletir sobre o tema
‘avaliacdo da aprendizagem’ em sua pratica pedagogica antes de responder as
questdes indutoras (ver apéndice 5).

Optamos por realizar a producdo de dados com os professores em mais de

uma etapa com a finalidade de ndo gerar um questionario muito extenso, o qual
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poderia diminuir a qualidade de suas respostas. Do total de participantes, quarenta
e cinco (75% do total da primeira etapa) deram o retorno de suas respostas.

E importante destacar que, na terceira etapa, convidamos os docentes para
participar de uma entrevista via plataforma Google Meet. Nesses “encontros
remotos”, doze professores aceitaram falar sobre o tema da pesquisa e sobre suas
praticas pedagogicas. Durante esses momentos, inicialmente solicitamos aos
professores que falassem sobre sua trajetoria profissional, do inicio de sua carreira
até o presente. Finalmente, pedimos que falassem abertamente sobre suas préaticas
pedagOgicas e como a avaliacdo da aprendizagem se inseria nesse processo
(apéndice 2). A duracdo média desses encontros foi de uma hora e meia. Nesse
sentido, suas opinides, racionalizaces e posicionamentos compdem um material
que pode nos ajudar a explorar as ancoragens do pensamento social desses
sujeitos sobre nosso objeto de estudo.

O material verbal produzido foi gravado para posterior transcricdo e analise,
apos a autorizacdo dos participantes. Como o objetivo central deste estudo tem
como foco a abordagem estrutural, a zona muda e as ancoragens das
representacdes sociais desses docentes sobre ‘avaliacdo’, apresentaremos 0s
resultados dessas conversas como um elemento intrinseco as discussdes da tese.

Apds sua transcricdo, tabulamos e analisamos o contetido dessas conversas
realizadas na terceira etapa a fim de identificarmos possiveis ancoragens das
representacdes que possam emergir nos resultados das etapas 1 e 2. Reiteramos
que optamos por trazer trechos desse material incorporados diretamente a nossa
discussdo, com todo o cuidado metodolégico de ndo os utilizar como uma
justificativa para nossas conclusdes. Do contrario, procedemos dessa forma com a
finalidade de enriquecer a analise qualitativa proposta por essa pesquisa.

Desse modo, descreveremos a citacdo dos trechos das “conversas”
identificando os professores com nomes ficticios grafados em negrito. Esses
nomes fazem referéncia as personagens da lliada e da Odisseia'®. Eles foram
escolhidos pelos pesquisadores com a finalidade de preservar o anonimato e
homenagear os participantes, ja que esses poemas épicos ressaltam nobres valores

da humanidade, como a fidelidade, o companheirismo e a cooperagdo. Posto isso,

16 Dois poemas épicos do século 1X a.C. atribuidos ao poeta grego Homero (928-898 a.C.)
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enfatizamos que os codinomes utilizados ndo possuem qualquer relacdo com
caracteristicas pessoais ou profissionais dos sujeitos da pesquisa.

Ao concluirmos cada etapa de producao de dados, realizamos 0s respectivos
processos de tratamento e categorizagdo. Consecutivamente, procedemos a
descricdo desse passo a passo na proxima subsecdo. Entendemos que fazer esse
detalhnamento pode auxiliar a compreensdo do nosso processo analitico-
interpretativo.

Para contribuir nesse sentido, inicialmente descrevemos as subsecfes que
apresentamos em sucessdo. Logo a seguir, detalhamos a analise prototipica das
respostas ao TALP feita com o auxilio do EVOC. Nesse espaco, explicamos como
o programa facilita a obtencdo das informacdes utilizadas para analisar o0s
indicadores que nos auxiliaram levantar hipGteses sobre a estrutura das
representacdes sociais dos professores de Biologia acerca de ‘avaliagao da
aprendizagem’.

Na subsecdo 4.3 anunciamos como chegamos a uma possivel estrutura da
representacdo, partindo da analise de sua saliéncia e de indicadores que podem
sinalizar a natureza desse conteldo representacional. Por fim, explicamos o
tratamento dos dados para levantar hipdteses sobre uma possivel zona muda.

E importante relembrar que este estudo, realizado no contexto do Colégio
Pedro Il, tem como proposta analisar, interpretar e explicar as representacdes
sociais de professores de Biologia acerca do tema ‘avaliagdo da aprendizagem’.
Assim, esta pesquisa pode ser contributiva para as discussdes institucionais em
torno da avaliacdo que ocorre na sala de aula. Além de colaborar com as reflexdes
acerca dos processos de profissionalizacdo e formagéo continuada de professores,
porque pretende explorar o pensamento social sobre um objeto relevante na
pratica docente e nos processos de aprendizagem dos estudantes. Por esse motivo,
a investigacdo é significativa e seus resultados podem beneficiar o debate no CPII,
se considerarmos a relevancia do tema, especificamente em ambientes de
formacgéo estudantil, e o contexto atual da instituicdo, que discute o papel da
avaliacdo na escola que temos na contemporaneidade. Seguindo essa proposta, ja
na sec¢do seguinte, descrevemos os procedimentos metodoldgicos e as etapas de
tratamento dos dados desse estudo.



Capitulo 4
Procedimentos analiticos

Para este estudo de caso, que é voltado para as representacdes sociais de
docentes sobre a avaliacdo da aprendizagem, pretendemos nos dedicar a
abordagem estrutural, além de suas ancoragens e sua zona muda. Desse modo, a
finalidade desse capitulo é apresentar como ocorreu o tratamento dos dados
produzidos no estudo. Nesse sentido, optamos por descrever cada fase dos
procedimentos metodologicos com o proposito de relatar as etapas percorridas.
Aqui, fazemos uma explicacdo mais detalhada sobre como trabalhamos os

instrumentos e realizamos os procedimentos descritos no capitulo 3.

4.1.
Tratamento e processamento dos dados: A analise prototipica

Esse topico antecede a apresentacdo e discussdo dos resultados dessa
pesquisa e retrata como decorremos 0 processamento do material textual
produzido com o teste de associacéo livre de palavras. Desse modo, procuramos
informar e demonstrar cada passo seguido, desde a fase de tratamento dos dados
brutos até a proposicdo de uma estrutura representacional, a fim de discutirmos o
pensamento social desses professores de Biologia acerca de avaliacdo da
aprendizagem.

Tendo em vista 0 objetivo apresentado, dizemos que a analise dos dados
obtidos pelos testes de livre associacdo de palavras é definida como prototipica,
por considerar a frequéncia e a ordem de evocacdo das palavras. Esses critérios
permitem uma aproximacdo da nocdo de categorias estruturais do conteudo de
uma representacao (Verges, 1992).

Os dados produzidos na etapa 1 foram trabalhados por dois pesquisadores
com experiéncia em analises lexicogréaficas, os quais fizeram a aproximacao
sinonimica e semantica das palavras por radicais. Nessa aproximacao semantica,
utilizamos como representante de cada conjunto de palavras aquelas que
apareceram mais vezes.

Desse modo, elementos como “prova” e “provas”’, “teste” e ‘“testes”,
“dificil” e “dificuldade™, “cansativo” e “cansaco”, “tenso” e “tensdao”, “Enem” e

“vestibular” foram representados por aquele com maior frequéncia. Esse
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procedimento foi condicionado a concordancia entre os pesquisadores com o
objetivo de minimizar a possibilidade de distor¢do de significados, além de
permitir a replicagdo’’ e a confiabilidade dos resultados, como propdem Wachelke
e Wolter (2011).

As respostas evocadas diante do termo indutor ‘avaliacdo da aprendizagem’
foram analisadas e tratadas por seis'® dos 16 programas que compdem o software
Evocation. O Evoc é um programa légico desenvolvido na Franca por Pierre

Verges e outros colaboradores (2000). Sua tela inicial é apresentada na Figura 6.

Figura 6 Diagrama da tela inicial do programa EVOC.
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Fonte: Vergés, 2000.

Para cada conjunto de elementos (corpus), 0 programa apresenta a
frequéncia simples de cada termo evocado. Além disso, calcula as ordens medias
de evocacéo de cada uma delas, ou seja, se 0 elemento foi lembrado primeira ou
tardiamente entre as seis palavras escritas. Também determina a média das ordens
médias de evocacgdo do universo de termos assinalados pelos professores.

A partir desses dados, o software organiza os elementos associados por
frequéncia média e ordem média de evocacdo, possibilitando ao pesquisador

desenvolver hipoteses acerca da estrutura de uma representacgéo social.

18 Lexique, Trievoc, Nettoie, Rangmot, Rangfrq e Aidecat.
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Conforme descrevemos na secdo 3.1, a metodologia que utilizamos nessa
etapa de levantamento dos elementos representacionais propde que os elementos
mais frequentes e lembrados prioritariamente — menor Ordem Média de Evocacéo
(OME) — tém maiores chances de pertencer ao nucleo central da representacao.
Esses elementos sdo reunidos pelo software Evocation no quadrante superior

esquerdo do quadro de quatro casas, mostrado na imagem seguinte — quadro 1.

Quadro 1 Quadro de quatro casas dos elementos centrais e sistema periférico das
representagoes sociais

Grande Forga de Evocagéo Pequena Forga de Evocacéo
5
S i . . . .
= Ntcleo Central Primeira Periferia
o Elementos muito frequentes e | Elémentos muito frequentes e
s professores professores
<
© Zona de Contraste Segunda Periferia
§ Elementos pouco frequentes e| Elementos pouco frequentes e
3 escritos prontamente pelos escritos tardiamente pelos
o professores professores
L
L]
X
L]
m

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Vergeés, 2000.

E fundamental destacar que o estudo do nicleo central isoladamente n&o
possibilita compreender os possiveis sentidos de uma representacdo (Flament,
2003). Segundo a abordagem estrutural das representacdes sociais, 0 sistema
periférico é importante na estrutura do pensamento social. Por isso, €
indispensavel conhecer sua organizacdo, pois “é na periferia que se vive uma
representacédo social no cotidiano” (Flament, 1994, p. 85).

De acordo com Celso Pereira S4, essa periferia atua

em termos atuais e cotidianos, na adaptacéo a realidade concreta e na diferencia¢éo
do conteudo da representacdo e, em termos historicos, na protecdo do sistema
central, provendo a "interface entre a realidade concreta e o sistema central”. O
sistema periférico apresenta, portanto, as seguintes caracteristicas: permite a
integracdo das experiéncias e historias individuais; suporta a heterogeneidade do
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grupo e as contradicOes; é evolutivo e sensivel ao contexto imediato (Sa, 1996, p.

22).

Nesse sistema, encontramos a primeira e segunda periferia, além da zona de
contraste!®. Importa lembrar que a primeira periferia retine elementos muito
importantes em uma representacdo. Esses referenciais podem passar a fazer parte
do nucleo central caso haja mudancas na representacdo social. Essa zona (1°P) é
composta por vocabulos muito frequentes, entretanto, evocados tardiamente pelos
sujeitos da pesquisa, e tais elementos sdo agrupados no quadrante superior direito
do quadro de quatro casas, adjacente ao NC.

Ja os elementos evocados pelos professores nas primeiras posi¢des, mas
com menor frequéncia (abaixo da frequéncia média), sdo reunidos pelo programa
no quadrante inferior esquerdo. Eles comp&em a zona de contraste — ver capitulo
5. Essa periferia retne referenciais simbolicos inegociaveis para poucos
individuos. Sua presenca pode indicar (ou ndo) a emergéncia de uma
representacdo significativa para uma minoria dentro do grupo social.

Por fim, a segunda periferia, situada no quadrante inferior direito, €
constituida por elementos de menor frequéncia e evocacdo mais tardia. Nesse
primeiro momento, essa zona (2°P) demonstra menor relevancia sobre o
ajustamento social, pois reflete as particularidades de cada sujeito em sua

trajetdria pessoal.

4.1.1.
Célculo das Frequéncias e OME

Extraimos, do total de evoca¢bes memoradas pelo grupo amostral, aquelas
que obtiveram uma frequéncia igual ou superior a seis. Para definicdo dessa
frequéncia limite, consideramos apenas as palavras evocadas, no minimo, por
10% da populagdo estudada, ou seja, por pelo menos seis professores. Essa
frequéncia minima corresponde a 46% das palavras citadas pelos docentes. A
apresentacdo desse ponto de corte, feita com base nos dados gerados pelo
programa Rangmot do Evoc, é descrita na tabela 1.

19 Ver se¢éo 2.3.8.
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Tabela 1: Distribuicdo da frequéncia de evocagbes dos professores participantes do
estudo acerca do termo ‘avaliacdo’ obtida pelo programa RANGMOT do software
Evocation.

Numero total de palavras diferentes: 135
Numero total de palavras citadas: 339

Meédia Geral: 3.35
DISTRIBUICAO DAS FREQUENCIAS

freq. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse
1* 84 84 24.8% 339 100.0%
2% 21 126 37.2% 255 75.2%
3* 10 156 46.0% 213 62.8%

A4* 2 164 484% 183 54.0%
S* 4 184 543% 175 51.6%
6* 5 214 631% 155 457 %
8* 2 230 67.8% 125 369%
10* 1 240 70.8% 109 32.2%
11* 3 273 805% 99 292%
15* 1 288 850% 66 195%
23* 1 311 91.7% 51 15.0%
28 1 339 1000% 28 83%

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Tabela, sdo indicados o total de palavras diferentes evocadas pelos professores
(135) e o conjunto de palavras associadas por eles a ‘avaliagdo da aprendizagem’ (339).
O quadro destaca a frequéncia minima das evocac¢des consideradas para a anélise da
pesquisa, ou seja, o ponto de corte das palavras usadas para a construgdo do quadro de
quatro casas (quadro 1). A segunda coluna indica a quantidade de palavras que
possuem as frequéncias indicadas na primeira coluna. Por exemplo, 84 palavras foram
citadas uma vez e uma palavra foi citada 28 vezes.

Estabelecemos como ponto de corte apenas as palavras evocadas por pelo
menos seis professores. De acordo com Wachelke e Wolter (2011), ndo existe um
consenso para o estabelecimento da frequéncia minima das palavras que irdo
compor a andlise, pois esse valor depende do tamanho da amostra.

Seguindo a proposicdo original de Verges (2000) e as analises empiricas
estatisticas de Abric (1989, 2003a), utiliza-se frequentemente as palavras
evocadas por pelo menos 5% dos participantes do estudo em amostras maiores
que 100 participantes. Considerando o total de professores participantes de nossa
pesquisa como metade do usual, estabelecemos aqui uma frequéncia minima de
palavras evocadas por pelo menos 10% dos sujeitos do estudo.

Por que foi feita essa escolha? Empiricamente, quando trabalhamos os

dados, experimentando uma frequéncia minima de palavras escritas por no
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minimo trés, quatro, cinco ou sete docentes, ndo conseguimos obter um conjunto
de elementos que indicasse uma possivel estrutura para a representacao.

Quando seguimos as primeiras escolhas, com valores muito baixos para a
frequéncia minima (trés, quatro ou cinco), incluimos um conjunto de palavras
vasto, e compartilhado por poucos sujeitos. Quando testamos um ponto de corte
mais alto, o nUmero de palavras era muito pequeno para indicar a representacéao ja
evidenciada na analise preliminar realizada com os indicadores que apresentamos
nessa secao.

Tendo em vista 0s aspectos observados, queremos marcar que assumimaos
uma linha interpretativa cuja referéncia é a frequéncia minima definida pelas
evocacOes lembradas por pelo menos 10% dos professores de Biologia (seis) em
relacdo ao termo indutor ‘avalia¢do da aprendizagem’.

Partindo do conjunto de palavras consideradas pelo ponto de corte,
realizamos o calculo de sua mediana e da ordem média de suas frequéncias de
evocacdo. Esses dados sdo utilizados para classificar as palavras entre aquelas
com maior ou menor frequéncia de evocacdo e aquelas evocadas prioritaria ou
tardiamente.

No quadro de quatro casas (quadro 1), a mediana delimita o corpus de
vocabulos em dois eixos. Do lado esquerdo, estdo as palavras mais evocadas no
teste de livre associacdo de palavras acerca de ‘avaliagdo da aprendizagem’. Ja do
lado direito, sdo agrupadas aquelas cuja frequéncia € menor que a mediana das
frequéncias do total de palavras.

Calculamos a mediana com o suporte do programa OFFICE 360-EXCEL, a
partir de todas as evocagdes cujas frequéncias estdo entre 6 e 28, de acordo com a

descricdo da tabela 2.
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Tabela 2: Distribuicdo das frequéncias das palavras evocadas por pelo menos seis
professores e a mediana de suas frequéncias.

Palavra Frequéncia
a 28
b 1
C 15
d 10
e 23
f 1
g 11
h 8
i 8
j 6
k 6
I 6
m 6
n 6

Mediana 9

Fonte: dados da pesquisa.

A ordem média de evocacao das palavras (OME) também foi calculada pelo
programa RANGMOT (Evoc). Esse sistema considera a primeira palavra evocada
com valor 1 (um), a segunda tem valor 2 (dois) e assim por diante. Vamos ter em
mente, como exemplo, a palavra “reflexdo”: ela apareceu duas vezes como quarta
citacdo, duas vezes como quinta e duas vezes como sexta. Considerando a média
de suas evocacOes por seis professores, ela foi lembrada na quinta posicao (ver
tabela 3).

Tabela 3: Descricdo do calculo da Ordem Média de Evocagdo de cada palavras,
realizado pelo programa RANGMOT, do software Evocation.

MNlmero de vezes que a palavra foi citada em cada posicao

Palavra Frequéncia 10 20 30 40 5° B° OME(a)

reflexdo 6 0 0 0 2 2 2 5

Para o calculo da ordem média de evocagdes da palavra ‘reflexao’ considera-se a soma
do numero de vezes que ela foi evocada em cada posicédo. Esse valor é dividido pelo
numero de citagdes: (4 +4+5+5+6+6)/6=5.

Fonte: Dados da pesquisa.

Por conseguinte, as palavras que 0s professores escreveram nas primeiras
posicOes apresentam valores mais baixos (OME) que aquelas lembradas mais
tardiamente. Nessa perspectiva, a forca de evocacdo das palavras € diretamente

proporcional & sua prontiddo de evocacdo. Objetivamente, uma palavra citada na
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primeira posicdo (valor um) possui importancia maior que outra citada na sexta
(valor seis) na representacao social do grupo.

A partir da OME de cada palavra, calculamos a média das ordens médias de
evocacgdo, como apresentado na Tabela 4. Para isso, 0 programa soma as ordens
médias de evocagdo do corpus e divide esse valor pelo total de palavras. Desse
modo, obtivemos a média das ordens meédias de evocacdo (MOME) cujo valor é
3,3.

Tabela 4: Distribuicdo das Evocacodes, Frequéncia Minima, Frequéncia Mediana e
Ordem Média de Evocacodes pelos professores acerca de ‘avaliagéo da aprendizagem’.

Evocagtes Frequéncia " 2 3 4° 5 6° ?ME
evocagao evocagao evoc. evoc. evoc. evoc. *)
formacéo 6 0 2 0 2 1 1 38
reflexdo 6 0 0 0 2 2 2 5
verificagao 6 0 1 2 1 1 2 42

() (.) () () () () () () ()

Média das Ordens Médias de Evocagdo das palavras evocadas pelos professores 93
acerca de avaliagdc da aprendizagem (**) ’

* Ordem Média de Evocagdo - OME: Resultado obtido por uma razdo: a soma do
numero de vezes em que a palavra foi citada em cada posi¢do, com seu valor relativo,
pela sua frequéncia. ** Média das OME: obtida através da raz&o entre o somatério de
todas OME e o total de palavras consideradas na analise, ou seja, aquelas cuja
frequéncia foi maior que cinco evocagoes.

Fonte: dados da pesquisa.

Por fim, conhecendo a frequéncia de cada palavra e sua ordem média de
evocacao (Tabela 5), estabelecemos os pardmetros para construir o quadro de
quatro casas. Desse modo, procedemos o levantamento inicial da estrutura das
representacdes sociais acerca de avaliacdo da aprendizagem dos professores
participantes desse estudo de caso.

Tabela 5: Distribuicdo do Numero de Evocagbes, Frequéncia Minima, Frequéncia

Mediana e Ordem Média de Evocagdes pelos professores acerca de ‘avaliagdo da
aprendizagem’

Evocagodes Frequéncia Mediana da L
Grupo Distintas Minima Frequéncia Media da OME
Professores
de Biologia e 14 6 12 3.3
Ciéncias

Fonte: dados da pesquisa.
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4.1.2.
Levantamento dos indicadores complementares para o estudo da
representacao social a partir de evocacdes livres

A andlise lexicogréafica das 339 evocacOes escritas por esses docentes
revelou um conjunto de 135 elementos diferentes associados a avaliacdo. Diante
disso, utilizamos alguns indicadores desenvolvidos por Flament e Rouquette
(2003) para apoiar nossa andlise. Eles sdo indispensaveis na discussdo desse
conjunto de significantes acerca de ‘avaliagdo da aprendizagem’ produzidos pelos

sujeitos do estudo (Tabela 6).

Tabela 6 Descricdo do conjunto de palavras evocadas pelos professores de Biologia

Total

Universo das evocacgoes (') 339
Numero de evocagoes distintas 135
Indice de Diversidade 0,4
Hapax () 84
Indice de Raridade 0,25
Total de sujeitos respondentes 60

(*) O total de evocacgdes néo corresponde ao produto do total de respondentes (60) x
seis. Faltam 21 evocacgdes, porque nem todos os participantes escreveram seis palavras;
também n&o foram contabilizadas as palavras escritas de forma repetida pelo mesmo
participante; nem aquelas que se referiam ao termo indutor — “avaliacdo” e
“aprendizagem”. (**) Total de palavras evocadas por apenas um professor.

Fonte: Dados da pesquisa.

O indice de diversidade é o primeiro parametro que abordamos aqui. Ele
corresponde a propor¢do entre o numero de evocagOes diferentes e o total de
palavras lembradas. Para compreender sua importancia, consideremos um grupo
de 100 docentes. Se pedissemos para cada professor evocar uma palavra em
relacdo ao termo ‘avaliacdo’ e tivermos 100 elementos diferentes, esse indice teria
valor um (1,0). Caso fossem escritas 25 palavras diferentes, esse termo teria valor
0,25; e se fossem 5, esse valor seria 0,05. Desse modo, quanto mais proximo do
valor um (1,0), maior a abrangéncia do dominio de significacdo do objeto no
grupo social. Nesse caso, o indicador sugere pouca uniformidade de pensamento.

Ha uma grande dispersao da informacao.
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Ao estabelecermos a razdo entre o total de evocagOes distintas (135) e 0
numero de palavras (339), encontramos um indice de diversidade igual a 0,4. Esse
valor indica um universo de significacdo acerca do objeto representacional com
diversidade restrita e equivale a 40% do universo léxico evocado. Logo, parece
haver alguma uniformidade de pensamento em relag&o ao nosso objeto de estudo.

Outro indicador, proposto por Flament e Rouquette (2003), € o indice de
raridade. Para calcula-lo precisamos conhecer o Hapax, que corresponde aquelas
palavras que apareceram apenas uma vez, porque foram evocadas somente por um
professor. Desse modo, ao dividir o Hapax pelo nimero total de termos evocados,
encontramos esse indicador. Junto com o indice de diversidade, o indice de
raridade também fornece algumas pistas sobre o grau de dispersdo ou coesdo de
uma informacdo em um grupo.

Imagine, novamente, que solicitemos a cem professores que associem uma
palavra ao termo ‘avaliacdo da aprendizagem’. Se todos evocam uma palavra que
ndo se repete no conjunto de vocabulos da populacdo, o indice de raridade valera
1,0. De acordo com Wolter e Wachelke (2013, p. 123), “isso significa que o
objeto ndo é compartilhado socialmente e 0 corpus € composto por um conjunto
de respostas individuais”. Do contrario, um indice de raridade baixo reforca a
ideia de uma representacdo compartilhada entre os sujeitos do grupo.

No caso do nosso estudo, o Hapax equivale a 84 (tabela 6), ou seja, a cada
quatro palavras lembradas uma foi evocada uma Unica vez por esses professores.
Logo, as palavras lembradas apenas uma vez ndo sdo muitas em relagéo ao total.
Seguindo a proposta de Flament e Rouquette (2003), encontramos um indice de
raridade que ndo é elevado (0,25), o que reforca a hipotese de haver algum
consenso entre esses docentes em relacdo ao que significa ‘avaliagdo da
aprendizagem’.

De acordo com Moscovici (1978), nossas representacfes orientam a
natureza de nossos comportamentos e de nossas acOes, emergem e se
desenvolvem em nossas relagdes com o outro e com o mundo. Desse modo,
quanto maior a coeréncia entre os sujeitos em relacdo aos significados de uma
representacdo, mais forte é o envolvimento do grupo com esse objeto.

Partindo desse pressuposto, é possivel sugerir que os conteudos semanticos
que emergiram das evocacOes sobre ‘avaliagdo da aprendizagem’ possuem

significacGes proprias para esses professores. Moscovici afirma que
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sdo dominios identitarios que se manifestam por sua complexidade, envolvendo

diferentes dimensdes cognitivas, afetivas e sociais. Portanto, devem ser

compreendidos ndo por sua hatureza individual, mas como sintese de totalidades,

como um caminho para aproximagéo da identidade desse grupo (Moscovici, 1978,

p. 64).

Desse modo, o referido autor descreveu trés condicdes que afetam a
emergéncia dos dominios identitarios: a defasagem da informacao (dispersao), a
focalizagéo e a pressio para a inferéncia.

A condicdo de baixa dispersdo da informacdo pode explicar os baixos
indices de diversidade e raridade acerca de ‘avaliacdo da aprendizagem’ para os
professores de Biologia (ver tabela 6). De acordo com Moscovici, a dispersdo
seria proporcional a quantidade de informac6es sobre avaliacdo da aprendizagem
entre os individuos. Esses referenciais permitem ou ndo apreciarmos um fato, uma
relacdo ou uma consequéncia (Moscovici, 1978).

No caso desse grupo de professores, a dispersdao é baixa. Logo, as
informacdes necessarias para se orientar em relacdo a avaliacdo da aprendizagem
sdo facilmente acessadas. Parece ndo haver obstaculos de transmissdo ou falta de
acesso a informacdo. Esse conhecimento circula, esta claramente definido no
grupo e a informacédo ndo se disseminou de forma heterogénea; portanto, o grupo
de professores que compdem esse estudo parece apresentar coesdao identitaria
acerca de avaliacdo da aprendizagem.

Essa concordancia poderia estar relacionada a propria dinamica das
avaliacbes dentro da instituicdo? Ou serd que é um traco identitario dos
professores de Biologia? Essa € uma questdo aberta em nossa investigagéo.
Sabemos que a pressdo normativa e intragrupos estdo relacionadas a necessidade
de construir um codigo que permite a troca de ideias e a adaptacdo da
comunicacdo a esse cadigo, tornando-o comum. Em cada contexto, o qual em
nosso caso é profissional, é preciso ter um posicionamento social. Ele é
fundamental para direcionar nossas atitudes e opinides quando agimos no
cotidiano.

Certamente, falar sobre avaliacdo da aprendizagem para esses professores é

falar das suas praticas pedagdgicas. E abordar aquilo que experienciam na escola

20 Ver secao 2.3.6
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ndo apenas quando corrigem provas, testes e trabalhos, porque isso envolve o
tempo de planejamento e, principalmente, aquilo que fazem todos os dias, quando
fecham a porta de suas salas para aprender e ensinar com seus estudantes.
Também nos interessa alcancar se isso se manifesta em suas representacdes por
meio das estratégias do estudo.

Portanto, podemos dizer que os elementos evocados por esses docentes
sobre avaliacdo da aprendizagem podem indicar o grau de relacdo do grupo com o
seu contexto educacional e/ou identitario. Além disso, em virtude dos baixos
indices de diversidade e raridade, seu conteddo assinala a natureza das

informagdes que orientam seu comportamento.

4.1.3.
A confirmacdo dos elementos centrais nas representacdes sociais
de avaliacdo da aprendizagem

Com base na abordagem estrutural proposta por Abric (1976), a analise
proposta por essa tese sobre o fendbmeno ‘avaliacdo da aprendizagem’ sugere
evidéncias acerca dos elementos associados a sua RS. Desse modo, poderiamos
inferir que o conteudo identificado nos traz algumas pistas sobre o pensamento
social desse grupo de docentes.

Todavia, Abric (1994) alerta que apenas conhecer os elementos mais
salientes®> de uma representacio ndo determina a caracterizagdo de sua
centralidade, ou seja, o valor inegociavel de seus referenciais. E necessario ir além
das dimens6es quantitativas alcancadas pela saliéncia. Logo, devemos considerar
o carater qualitativo da representacdo. Para esse fim, se faz necessério identificar
as informagbes com maior grau de conectividade no pensamento social dos
professores, aquelas mais compartilhadas por eles, ou seja, com maior
coocorréncia. Esses significantes possuem maior centralidade em uma
representagéo (Abric, 1994).

Com o propodsito de aproximarmo-nos desses elementos, utilizamos o
programa Aidecat, componente do software Evocation, para gerar uma matriz que
apresenta o total de coocorréncias entre as palavras lembradas pelos professores

ao realizar o teste de livre associa¢do. Importa relembrar, que o nimero de

21 Com maior frequéncia e maior forca de evocacgao.
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coocorréncias reflete a quantidade de professores que evocaram 0S mesmos
termos ao pensar em avaliacdo da aprendizagem.

Por conseguinte, pudemos construir um grafico de coocorréncias com a
finalidade de desenhar uma arvore maxima de similitude, a qual apresenta, em um
plano grafico, os elementos com maior centralidade na representacdo. Como ja
descrevemos na subsecdo 8.3.2, fizemos os gréficos de ligacdo entre as palavras
com o suporte do software Cmaptools.

A Tabela 7 descreve a matriz de coocorréncia computada pelo programa a
partir dos dados produzidos pela associagao de palavras ao termo indutor. A partir
dela, identificamos quantos professores lembraram os mesmos elementos quando
pensaram em ‘avaliacdo da aprendizagem’. Para exemplificar esse procedimento,
destacamos duas palavras que coocorreram nas evocagfes. Conforme ressaltado
na matriz, podemos observar que as evocagdes “continua” e “formativa” foram

associadas ao termo indutor, a0 mesmo tempo, por quatro professores.

Tabela 7 - Matriz de coocorréncia das palavras evocadas pelos professores de Biologia
participantes da pesquisa acerca de ‘avaliacdao da aprendizagem’
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Fonte: Dados da pesquisa.

Prosseguimos da mesma forma com as demais evocagdes compartilhadas,
identificando a forca de coocorréncia entre elas. A construgdo da matriz de
coocorréncias antecede a producdo do grafo da arvore méxima de similitude.
Nesse processo, 0s cognemas Sa0 0s pontos unidos por arestas, cuja espessura é
proporcional ao numero de docentes que evocaram aguele conteddo. Ao desenhar
o0 grafo com base na forga de coocorréncias, buscamos mais pistas sobre o grau de
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compartilhamento da informacao e a centralidade das representacfes sociais dos
professores participantes do estudo.

E importante destacar que, nessa etapa, selecionamos apenas 0s cognemas
lembrados ao mesmo tempo por 10% dos participantes do estudo, ou seja, seis
professores. A frequéncia minima determinada como ponto de corte € equivalente

aquela utilizada na etapa de levantamento do nucleo central.

4.2.
Tratamento e processamentos dos dados da investigacdo da zona
muda das representacfes sociais

Desde a proposicdo da grande teoria desenvolvida por Moscovici, 0 campo
das representacdes sociais se expandiu e avangou em seus pressupostos teoricos, o
que levou ao aumento do numero de pesquisas voltadas para a compreensdao do
pensamento social. Dentro desse movimento, alguns autores reconheceram 0s
limites metodoldgicos de suas abordagens e, com isso, buscaram ampliar as
possibilidades analiticas do campo. Nesse caso especifico, eles questionavam se,
de fato, “quando uma populagdo responde a uma sondagem sobre representacoes
ela nos fornece, de forma verdadeira e completa, a sua representagdo” (Abric,
2005, p. 23).

De acordo com Abric (ibidem), € comum que as pessoas representem
efetivamente aquilo que realmente pensam sobre determinado objeto. Contudo, 0
autor enuncia que ha contextos nos quais os participantes do estudo ocultam,
mascaram ou declaram apenas uma parte das suas opinides e atitudes acerca de
determinado tema. Pensando no caso do presente estudo, essa € uma possibilidade
real porque eu, 0 ‘pesquisador em formagdo’, que desenvolve a pesquisa, sou um
sujeito que faz parte do grupo social desses professores de Biologia.

Considerando esse fator como uma eventual limitagio do estudo,
desenhamos a pesquisa combinando algumas metodologias que pudessem ser
trianguladas, no sentido de minimizar esse obstdculo comunicacional. Nossa
indagacdo consiste em: se, realmente, os participantes do estudo declararam
aquilo que realmente pensam ou se, voluntaria ou involuntariamente, quiseram
apresentar a melhor (ou pior) imagem das suas representacdes sobre ‘avaliagdo da

aprendizagem’.
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Convém destacar ainda que, em seu estudo sobre as representacdes sociais
da psicanalise, Moscovici (1978) descreveu que em algumas situac6es observa-se
certa defasagem entre aquilo que as pessoas dizem, fazem e pensam — trés acdes
indissociaveis que compdem o0s sistemas representacionais. Além disso, as
situacGes em que essas acOes acontecem, incluindo as pessoas que estdo presentes,
influenciam o que seré dito, suas condutas e suas opiniées. O autor ainda afirma
que essas atitudes sdo absolutamente normais, sendo até indispensaveis nas
relagbes sociais que estabelecemos. Dessa forma, podemos assumir que as
representagdes sociais estdo imersas no universo de contradi¢des dos sujeitos em
sua convivéncia.

Pensando nesse sentido, Abric (2005) prop6s que uma representacdo possui
duas faces: uma facilmente declaravel e outra ndo tdo explicita, a sua zona muda.
Evidentemente, ndo nos referimos aqui a ideia de um conteldo inconsciente.
Falamos sobre uma camada das representacbes 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 ndo quer expressa-la puablica ou
explicitamente” (ibidem, p. 24).

Quando Claude Flament (apud Abric, 2005) propbs esta expressdo zona
muda, sugeriu que ela existe para determinados fendmenos, em dadas situagdes
sociais. Geralmente, sdo 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 o racismo, a xenofobia e as condi¢bes de salde
estigmatizadas sdo exemplos de objetos de estudo com potencial de apresentar
uma zona muda. S&o temas conflituosos que, muitas vezes, envolvem minorias
ativas. Nesses casos, € muito provavel que as respostas em relagdo a esses
fendmenos sociais enfatizem apenas aspectos mais convenientes ou que ficam
“esquecidos” ou “ignorados” pelo falante.

Imagine que vocé pergunte diretamente a alguém se ela é racista, a favor do
direito da mulher quanto a escolha ao aborto ou o que ela pensa sobre uma pessoa
transgénero. Ndo é dificil entender que esses questionamentos geralmente
induzem respostas normativamente esperadas, dependendo da situacdo. Em outras
palavras, respostas completamente diferentes poderiam ser ditas caso a pessoa

respondesse a um pesquisador desconhecido ou a um sujeito com quem ela
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convive, ou se 0 contexto social exercer alguma pressdo para que ela seja bem-
vista, ou seja, que ndo pegue mal.

Dessa maneira, o termo zona muda esta associado ao fato de que alguns
significados de uma representacdo ndo sdo acessados facilmente pelas estratégias
usuais de obtencdo de dados, como as entrevistas e questionarios diretos. Logo,
podemos dizer que esses conteddos escondidos possuem  natureza
contranormativa. Por causa disso, nos interessam muito, visto que podem revelar
elementos da RS que ndo foram identificados com o teste de livre associagdo de
palavras.

De acordo com Abric (2005, p. 27), a técnica de substituicdo pode ajudar a
diminuir a pressao normativa sobre os sujeitos facilitando que eles declarem essa
zona muda diante da situacdo de questionamento. Em conformidade com a
proposta original do autor, se procede da seguinte forma: solicita-se aos
participantes da pesquisa que respondam algumas questdes indutoras tendo como
referéncia o ‘eu’ e, em seguida, respondam se colocando no lugar dos outros
sujeitos do grupo.

Ainda segundo Abric (idem), uma das estratégias que possibilita a expressdo
da zona muda é “agir sobre o préprio sujeito, reduzindo o seu nivel de
envolvimento”. Tendo essa finalidade, a op¢do metodologica que pensamos
envolveu um questionario enviado pela internet, no qual solicitamos aos
participantes que respondessem uma série de questdes indutoras®? para que
refletissem sobre suas préaticas avaliativas (ver apéndice 5).

Na sequéncia, com o objetivo de reduzir o nivel de implicacdo dos
professores (0 mesmo que ndo os colocar contra a parede) e tentar alcangar uma

possivel zona muda, pedimos que completassem as seguintes frases:

= Minha avaliagdo seria melhor se néo fosse...

» Quando penso em minha avaliacdo, o que mais me incomoda é...

Em seguida, ainda com a finalidade de diminuir a pressdo normativa e

investigar alguma pista de uma zona muda em suas representagdes sociais,

22 Questodes elaboradas tendo como referencial o estudo desenvolvido por Azamor e Naiff
(2009).
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solicitamos aos professores que respondessem no lugar dos outros, ou seja, que

expressassem o gque 0s outros docentes do grupo social responderiam as questoes:

= Minha avaliagdo seria melhor se néo fosse...

» Quando penso em minha avaliacdo, o que mais me incomoda é...

Com essa estratégia, esperamos diminuir o constrangimento dos
participantes perante um questionamento direto e, possivelmente, que eles
expressem um conteddo representacional, o qual ndo foi manifesto com o teste de
associacéo livre de palavras. Sendo mais diretos, quando elaboramos essa questao
indutora pretendemos estimular os professores a pensar que “eu nao estou falando
em meu lugar, sobre como eu avalio, mas no lugar dos outros”.

Do mesmo modo, ao convidar os docentes para falar sobre “se ndo fosse
(...), 0 que mais me incomoda ¢ (...)” buscamos provocar a expressdo de um
conteido representacional, alem daquele manifesto na primeira etapa, no qual
perguntamos diretamente o que Ihes vem a mente quando pensam em ‘avaliag¢ao
da aprendizagem’.

Nesse sentido, enfatizamos que o caminho metodoldgico desenvolvido para
essa etapa da pesquisa é referenciado pela ideia descrita por Abric (2003b). Nossa
proposta segue as recomendacdes do autor, o qual provoca os pesquisadores para
a inovagdo e enfatiza a necessidade do desenvolvimento de “novos instrumentos
de coleta das representacGes que permitam demarcar e evidenciar essa zona
muda” (ibidem, p. 34). Dessa maneira, pretendemos pensar em uma estratégia que
ajude a ampliar nossa compreensdo sobre os dominios de significagdo do
fendmeno ‘avalia¢do da aprendizagem’ no contexto desse estudo de caso.

E importante lembrar que, nem sempre, existe uma zona muda em uma
representacdo social, visto que alguns fendmenos ndo possuem natureza
contranormativa. Alem disso, Abric (2003b) destaca que ha limitacdes relevantes
a serem consideradas quando buscamos evidencia-la ao nos debrugarmos sobre
determinado fenémeno.

De certa forma, esse caminho metodologico pode fazer emergir a projegéo
dos elementos contranormativos de uma representacdo. Contudo, esse
procedimento pode surtir outro efeito: revelar a representacdo social que o0s
sujeitos tém em relagdo aos outros sujeitos de seu grupo social. Apesar disso,

Abric destaca que “as técnicas de substituicdo permitem ao menos levantar
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hipdteses sobre a existéncia e a natureza das representagdes sociais” (Abric,

2003b; p. 29). E, nesse sentido, que direcionamos uma de nossas lentes analiticas.

4.2.1.
A classificacao hierarquica descendente (CHD)

O objetivo dessa etapa da pesquisa é levantar hipdteses sobre a existéncia de
uma possivel zona muda nas representacoes sociais de avaliacdo da aprendizagem
entre os professores desse estudo. Conforme ja enunciado, os dados gerados foram
obtidos a partir de um segundo questionario enviado para os docentes, com um
retorno de 46 respondentes.

O material textual foi processado com o suporte do software Iramuteq,
desenvolvido por Pierre Ratinaud, em 2008. Esse programa, cuja tela inicial é
apresentada na figura 7, tem o potencial de auxiliar o tratamento do contedo de
corpus textuais. Nesse sentido, o programa realiza a andlise lexicografica dos
dados, compara seu contetdo e identifica suas proximidades e diferencas,
organizando-o em classes. Desse modo, esse processo destaca as ideias centrais
das categorias dos textos, nos ajudando a reconhecer o0s nucleos de sentido com

maior representatividade.

Figura 7 Tela inicial do programa Iramuteq - Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires
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Fonte: Ratinaud, 2012.

Conforme descrevemos na secdo 3.2.1, utilizamos essa ferramenta apenas

com a finalidade de facilitar a organizagdo dos dados gerados nessa fase do
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estudo. E importante destacar que, embora o Iramuteq simplifique o trabalho da
classificagio manual do material da pesquisa, ele ndo substitui as etapas
indispensaveis a andlise de contetdo: da leitura flutuante a imersdao do
pesquisador na subjetividade, compreensdo e interpretacdo dos seus resultados.
Vamos explicar melhor o seu funcionamento. O software procede o
cruzamento dos contetidos de diferentes textos, informando as relacdes lexicais,
que apresentam 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 conteddo com base
na similaridade de vocabulario (Camargo; Justo, 2013). Uma das vantagens do
programa é a simplificacdo da identificacdo do contexto em que cada palavra foi

citada, facilitando a leitura e interpretagdo do conteudo das respostas (quadro 2).

Quadro 2 Exemplo de descrigdo da organizagcao dos segmentos de texto com contetudo
lexical semelhante apresentado pela analise categérica do Iramuteq.

TEREE K 031

Focada na verificagdo da memorizacdo de conteddos por parte dos alunos.

TEREE K 004

Algo gue talvez seja uma espécie de lida tradicional com tantos contelidos disciplinares,
preocupada com a contemplagéo de um grande volume deles.

LT e a3 03?

Obrigatoriedade, muito contelido, prazos, uso de valores numeéricos.

TEREE K 026

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

TEREE K 0-1 8

Precisar classificar os alunos e nfo conseguir aproveitar o resultado para retrabalhar
aguele assunto com os alunos por conta dos conteldos.

TEREE K 025

A ideia de que ela deve medir a capacidade do aluno em memorizar uma grande
guantidade de contelidos e realizar articulagfies a partir daquilo que foi memorizado

Fonte: Dados da pesquisa.

No quadro, os simbolos _n identificam os sujeitos cujos segmentos de texto
destacados foram extraidos de suas respostas por apresentarem maior similaridade e
equivaléncia seméantica. Para essas respostas, a frase indutora foi “quando penso em
minha avaliagdo, o que mais me incomoda é ...".

*kkk *

Dentre as analises realizadas pelo programa, nos interessa a classificacdo
hierarquica descendente de corpus textuais (CHD), especificamente. Para isso, a
ferramenta procede o reconhecimento do material textual, discriminando ou
agrupando os nucleos de sentido de acordo com sua coeréncia interna. Desse
modo, a separacdo das classes é baseada em sua heterogeneidade semantica, que

gera categorias mais ou menos distantes.
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Assim, os conteudos com menor distancia entre si sdo reunidos em uma
mesma classe, segundo o método de Reinert, que faz o calculo de aproximacdes
das palavras a partir do y2 de Pearson®®. Por conseguinte, sio realizadas duas
acbes concomitantes: “a primeira é identificar coocorréncias de termos nos
mesmos segmentos, distribuindo textos em classes por proximidade; a segunda é
hierarquizar a presenca relativa de cada termo nas classes de palavras criadas”
(Cervi, 2018, p. 8).

O gréfico 4 representa a analise fatorial de correspondéncia (AFC) das

respostas associadas a uma das questdes indutoras.

Grafico 4 Andlise fatorial de correspondéncia das respostas associadas pelos
professores de Biologia a frase indutora “quando penso em minha avaliacdo, o que mais
me incomoda é ...”
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Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme descrito no grafico 4, nessa primeira analise sdo identificadas as
palavras com maior frequéncia no material; a sinalizacdo em cores indica 0s
termos que pertencem a um mesmo campo semantico. Além disso, a distancia no

plano grafico relaciona a proximidade de sentidos entre as diferentes categorias.

23 Mede se a presenca de umtermos em uma classe é estatisticamente diferente da
presenca do mesmo termo em outras classes.
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Ao apresentar a distribuicao grafica dos posicionamentos dos sujeitos, essa analise
tem o potencial de indicar (ou ndo) diferencas dentro do grupo de professores.

Por fim, o resultado da categorizacdo dos segmentos de texto & expresso
como um dendrograma (clusters). Nessa estrutura, o plano grafico é representado
em forma de arvore — uma abordagem aglomerativa de palavras por semelhanca

lexical e contextual, exemplificada na descri¢do do grafico 5.

Grafico 5 - Dendrograma gerado a partir das respostas associadas pelos professores do
DBC a frase indutora “O que um professor responderia sobre a questao: - quando penso
em minha avaliagao, o que mais me incomoda é ...”

chd1

classe 3 tlasse 1

Fonte: Dados da pesquisa.

No gréafico, os numeros identificados no interior das classes séo relativos ao percentual
de palavras agrupadas em cada uma delas, considerando apenas os conteudos
identificados nessas categorias. Logo, as respostas cujos conteudos ndo se aproximam
dessas ideias centrais ndo sdo consideradas para o calculo dessas frequéncias.

No dendrograma, os clusters estdo categorizados com base no universo
lexical das respostas. Desse modo, a classificacdo hierarquica reflete a analise
fatorial categorica e indica maior proximidade de sentidos entre as classes 1 e 2.
Desse modo, a CHD destaca quais sdo os conteidos mais presentes e com maior
grau de compartilhamento nas respostas. A opgao para sua aplicacdo nesse estudo
se deu porque sua ‘andlise lexical de contexto por conjunto de segmento de texto’
nos apresenta pistas de um provavel campo representacional comum, assim como
0 teste de associagdo de palavras. Sendo assim, assumimos ambos como

potenciais indicadores dos elementos da representacao.
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4.3.
Tratamento dos dados: conversas sobre praticas pedagogicas e
avaliacéo

Uma das limitacOes para a analise dos resultados obtidos com o suporte da
abordagem estrutural é a necessidade da interpretagdo dos significantes
identificados como candidatos a compor o nucleo central de uma RS. Por certo, 0s
sentidos de uma representacao, revelados pela associacdo de palavras, ndo sdo
definidos apenas pelo conteldo dos vocdbulos mais significantes. Desse modo,
uma pesquisa realizada com professores de determinado segmento educacional,
em um contexto social especifico, relne elementos que requerem um olhar
sociologico amplo para o fendbmeno de interesse.

Sd0 muitos os instrumentos utilizados pelos pesquisadores para chegar a
uma interpretacdo ideal do movimento real de seu objeto de estudo. Nesse sentido,
é preciso contrapor os dados, com base em suas contradi¢des, para se aproximar
desse objetivo. Dentre as estratégias possiveis, entrevistar os participantes do
estudo foi um caminho mais adequado em nosso contexto, porque NnOSSOS
objetivos se concentram, especificamente, no pensamento social desses sujeitos.

Um dos propositos dessa tese € conhecer em que Se ancoram as
representacdes sociais dos professores sobre o tema de estudo. Para isso,
realizamos entrevistas com 12 docentes, solicitando que falassem sobre suas
praticas pedagogicas e como a avaliacdo se insere nesse processo. Portanto,
pretende-se com isso explorar suas racionalizacdes, opinides e percep¢des sobre a
avaliacdo da aprendizagem em seu contexto educacional.

Apods a transcricdo do material, optamos por realizar sua categorizacdo com
a técnica de anélise de conteudo popularizada por Bardin, ainda em 1977. Desse
modo, com o material textual gerado, fizemos sua leitura flutuante e em
profundidade para identificar as potenciais tematicas de suas ancoragens. Com
base nas racionalizacdes dos participantes, seus diferentes pontos de vista foram
distribuidos em grupos de ancoragens para conhecermos quais tematicas possuem
maior grau de compartilhamento entre esses sujeitos.

No processo de analise dos dados construimos categorias tematicas (CT)
com base nas unidades de registro (UR) identificadas nas falas dos participantes
ao trazer o tema da avaliacdo no contexto de suas praticas realizadas no dia a dia

da escola. Com base em Bardin (2011), consideramos cada UR como um
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segmento de texto - frase ou paragrafo - que expressa uma assertiva completa
sobre suas praticas avaliativas. No caso das CT, nos referimos a um campo
comum de ancoragens que rednem um conjunto de UR consensuais sobre um
mesmo tema. E importante destacar que nessa discussdo consideramos apenas as
CT sinalizadas por pelo menos 50% dos professores entrevistados.

De fato, tal ponto de corte é uma escolha inerente a essa pesquisa, baseada
exclusivamente nas opcOes interpretativas dos pesquisadores. Desse modo,
pretendeu-se limitar a discussdo ao campo comum das ancoragens associadas as
préticas avaliativas desses professores.

De acordo com Campos (2017), a investigacdo das ancoragens é essencial
para a compreensdo dos mecanismos que explicam como Se processam e
constroem suas representacdes sociais. Juntamente com os elementos levantados
com a abordagem estrutural e zona muda, elas sé&o a rede de saberes e significados
gue orientam e justificam as suas condutas.

Portanto, entendemos como necessario buscar conhecer suas ancoragens
porque aquilo que nos interessa nesse estudo ndo é o saber cientifico, mas o senso
comum desses professores, aquele conhecimento do cotidiano, experimentado
pelos sujeitos na hora de se posicionar. Elaborado na experiéncia objetiva, esse
conhecimento esta enraizado na “sociedade, nos individuos, na sua cultura, na sua
linguagem, em seu mundo familiar” (Moscovici, 2009, p. 332).

Conforme anunciado, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, €
fundamental que alguns trechos dessas conversas sejam apresentados para
exemplificar algumas préaticas recorrentes entre esses docentes. Essa proposicao
ndo objetiva utilizar os didlogos para justificar a empiria. Acima disso, nos
esforcamos para caracterizar os sujeitos da pesquisa como agentes dentro dos
processos educacionais nos quais se inserem.

Por todo o trajeto apresentado até aqui, buscamos reproduzir o caminho que
percorremos durante o tratamento dos dados, o estabelecimento dos pontos de
corte - frequéncia minima, mediana e OME - e processamento do Evoc para a
obtencdo dos resultados da pesquisa. Também descrevemos como oOcorreu a
andlise dos questionarios para investigar a zona muda e a identificacdo de suas
ancoragens. No proximo capitulo, iniciamos a discussdo e a interpretacdo dos
resultados. Projetamos identificar a estrutura da representacdo: seu nucleo central

e o sistema periférico; obviamente, com o apoio de autores do campo da
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avaliacdo, essenciais para nosso processo interpretativo. Logo apds, articulamos
essa analise de sua zona muda e suas ancoragens, em busca da confirmacdo da

hipdtese inicial do estudo.



Capitulo 5
Resultados

Evidenciadas as formas de tratamento dos dados, apresentamos aqui 0S Seus
resultados, ao mesmo tempo em que articulamos nossa leitura e interpretacéo,
referenciados pela teoria das representacdes sociais e pelos autores do campo da
Educacdo que apoiam esse empreendimento. Antes de prosseguirmos, €
fundamental relembrarmos os procedimentos empregados na primeira etapa dessa
pesquisa.

A fim de analisar a organizacdo interna das representacfes sociais acerca de
avaliacdo entre professores de Biologia, solicitamos aos 60 participantes da
pesquisa que associassem, em ordem de lembranca, seis palavras relacionadas ao
termo indutor ‘avaliacdo da aprendizagem’. A analise do total de evocagdes
(Tabela 8) mostrou que, entre os 60 respondentes, 0s elementos mais associados
ao tema indutor ‘avaliacdo da aprendizagem’ foram “prova” (47%), “nota” (28%)
e “conteudo” (25%).

Tabela 8 As palavras mais evocadas pelos professores ao termo ‘avaliagdo da
aprendizagem’.

Palavras mais citadas Evocagtes n°de citagbes % de professores

Primeira Prova 28 47%
Segunda Nota 23 28%
Terceira Conteudo 15 25%

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os participantes da pesquisa, “prova” é 0 elemento mais citado,
lembrado por 47% dos professores. Sua frequéncia elevada, em relacdo aos
demais elementos, nos provoca 0 seguinte questionamento: sera que a ideia de
“prova” seria uma palavra com sentido aproximado de avaliacdo? Em nossa
leitura, assumimos que os dois termos ndo sdo sinbnimos, pois esse cognema foi
identificado como um objeto normativo presente nas praticas avaliativas desses

sujeitos. Logo, entendemos que ndo sdo expressdes de sentido semelhante.
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Todavia, pertencem ao mesmo arcabougo metatedrico que remete uma estrutura
comum quanto a concep¢do de escolarizagcdo e aprendizagem. Os sentidos do
termo ‘prova’ estdo relacionados ao mesmo campo semantico: a prova faz parte
da avaliacdo.

O elemento “nota” aparece em segundo lugar, evocado por 28% dos
docentes, e, em terceiro lugar, temos o termo “contetido”, citado por 25% dos
sujeitos. Esses cognemas possuem um valor semantico especifico que ndo se
limita aos significados expressos nos dicionarios, porque eles se inserem na
complexidade das relagdes sociais desses docentes. Por esse motivo, num
primeiro momento poderiamos supor que a representacdo social de avaliacdo da
aprendizagem entre os professores de Biologia associa-se aos elementos de
significacdo “prova”, “nota” e “conteudo”.

Contudo, considerar apenas o valor quantitativo do conteddo de uma
representacdo nao é o suficiente para seu levantamento inicial. Sendo assim, Abric
(2003a) propds que a forma como esses significantes se organizam pode indicar
0s papeis normativos e funcionais de determinados elementos das representacgdes.
Essa é uma investigacdo que vai além da sugestdo inicial, baseada na frequéncia
das evocacGes (Abric, 2003a). Por isso, o estudo das representacdes sociais sO é
possivel a partir do levantamento do nuacleo central e do sistema periférico, 0s

quais buscamos elucidar logo a seguir.

5.1.
Identificac&o e levantamento do nucleo central

Para levantarmos uma hipGtese sobre o0s elementos centrais da
representacdo, buscamos as evocagdes que possuissem uma relagdo inegociavel
com o objeto. Em outras palavras, sao contetdos que ndo podem ser dissociados
do objeto, na visdo desses professores. Caso contrario, a representacao perderia
toda sua significagdo. Para esse fim, consideramos duas propriedades que
permitem diferenciar os elementos do ndcleo central dos demais elementos da
representacdo social: a saliéncia e o poder associativo (Sa, 2002).

A saliéncia evidencia o poder simbolico, visto que as nocdes centrais
ocupam um lugar privilegiado nas representacdes. Os elementos mais salientes

séo aqueles evocados com maior frequéncia e lembrados mais prontamente que 0s



119

demais. Portanto, a relacdo frequéncia e forca das evocacbes pode indicar 0s
elementos que comp&em o nucleo central de uma representacao social (S4, 2002).

As significacdes proprias de um grupo social sobre um objeto ou fenémeno
apresentam contetdos com maior ou menor relacdo com outros. De acordo com
Guimelli e Rouquette, esses elementos mais salientes indicam sua centralidade,
pois “possuem maior importancia em uma representacdo que aqueles destacados
apenas por sua frequéncia” (Guimelli, Rouquette, 2003, p. 197).

Por conseguinte, com a finalidade de levantarmos hipoteses acerca de seu
poder simbdlico, procedemos a analise da saliéncia dos elementos. Desse modo,
poderiamos indicar a possivel estrutura do nucleo central e do sistema periférico

das RS de avaliacdo da aprendizagem para esse grupo de professores.

5.1.1.
O poder da saliéncia

O poder de saliéncia é um importante indicativo dos elementos candidatos a
compor o nucleo central de uma representacdo. Recapitulando, as evocagdes mais
salientes sdo aquelas mais frequentes e que foram associadas primeiro pelos
professores diante do termo indutor. Dentre os 135 cognemas diferentes,
lembrados pelos professores de Biologia participantes do estudo, selecionamos 0s
19 elementos que foram evocados por, no minimo, seis docentes conforme
indicado no tratamento dos dados?*. A partir delas, seguimos com a construcio do
quadro de quatro casas, que indica uma possivel estrutura da representacdo
(Quadro 3).

Convém relembrar que o quadrante superior esquerdo reine os elementos
que possivelmente constituem o nucleo central da representacdo. Nele, estdo os
elementos mais frequentes e lembrados primeiro pelos professores. Sendo assim,

2 (13 2 13 29 13

as evocagoes “prova”, “nota”, “teste”, “rendimento” e “medir” sdo candidatas a
compor o nucleo central das representacfes sociais desses professores sobre
avaliacdo da aprendizagem (Quadro 3 - Quadrante superior esquerdo).

29 (13

As evocagdes “teste”, “rendimento” e “medir’, mesmo nao sendo as mais
citadas, também compbem o provavel nucleo central por terem sido lembradas

mais prontamente que as outras. Reunindo esses significantes em funcdo da forca

24 Tratamento de dados, Célculo das frequéncias e Ordem Média de Evocacio”, subsecdo
4.1.1, Tabela 6, p. 103.
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de saliéncia, poderiamos sinalizar que o significado de avaliacdo da aprendizagem
esta associado a ideia de “medir, rendimento, prova, teste e nota”?

Quadro 3: Quadro de quatro casas das representagdes sociais dos professores de
Biologia acerca de “avaliacdo da aprendizagem” distribuidas em seu nucleo central e
sistema periférico.

Citadas nos primeiros lugares Citadas tardiamente
f OME f OME

T <33 233
€3 Prova 28 2.1
3 (s Nota 23 3.3 Contetido 15 3.8
& | Teste 11 2.8 Conhecimento 11 36
o Rendimento 1 29

Medir 10 26
8
S Processo 8 2.3 Trabalho 8 4.0
EE Formativa 6 2.2 Verificacao 7 42
@8 [1<9 Continua 6 3.0 Formacg&o 6 38
=
S &
©
(o

Fonte: dados da pesquisa.

No quadro, f é a frequéncia simples de evocagdo. A mediana da frequéncia de
evocacdes é igual a 9. A média da Ordem Média de Evocacdes (OME) é igual a 3.3. As
palavras com menos de seis citagdes ndo foram consideradas. No quadro, o poder de
saliéncia estd associado a forgca da evocacdo. Desse modo, as palavras citadas na
primeira posi¢cdo tém importancia maior (igual a um) do que as lembradas na segunda
posicado (igual a dois) ou tardiamente. Portanto, um valor da OME proximo de um indica
maior prontidao de evocacéo.

Conforme a teoria do nucleo central, esse sugestivo ponto de vista dos
professores pode ser a ideia mais solida na representacdo — logo, mais estavel e
mais resistente a mudancas. Desse modo, qualquer transformacdo do ndcleo
central levaria a uma modificagdo completa da representacdo, descaracterizando
seu significado e ameagando a estabilidade do grupo.

De acordo com essa perspectiva teorica das representacfes sociais, 0 nucleo
central é uma base comum, consensual entre os sujeitos de um grupo social. Seu
significado estd “diretamente determinado e ligado as condic¢Bes historicas,
sociologicas e ideoldgicas, e fortemente marcado pela memoria coletiva do grupo
e pelo sistema de normas ao qual ele se refere” (Abric, 1994, p. 78).

De acordo com Hoffmann (2009) e Luckesi (2018), esses possiveis
elementos centrais anunciam uma ideia de avaliagcdo voltada para a mensuragao.
Logo, apontam para uma pratica classificatoria tradicional, na qual a qualidade

tem como referéncia padrdes preestabelecidos e critérios promocionais.
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Em nossa leitura analitica, a investigacdo do sistema periférico também
indica significantes tdo importantes quanto aqueles do nucleo central. Seus
elementos “se organizam ao redor do nucleo central e estabelecem a interface de
comunicacdo entre a realidade concreta e o sistema central” (Abric, 1994, p. 79).

De acordo com Abric, se “o nucleo central ¢ normativo, o sistema periférico
é funcional; quer dizer que é gracas a ele que a representacdo pode se ancorar a
realidade do momento” (idem). Nesse sentido, as periferias de uma representacédo
atuam como um escudo entre a realidade “que a pressiona e contesta, e o nucleo
central, responsavel por sua estabilidade e, por isso, ndo deve mudar facilmente”
(Abric, 1994, p. 31). Desse modo, a periferia reline 0s conteldos responsaveis por
revelar a dimensdo dindmica da representacdo, ja& que “expressam 0 que é
frequente, o excepcional, mas nunca o anormal” (Moliner, 1992, p. 48).

Flament (2001) explica que as mudancas nas praticas sociais, impostas pela
realidade, se inserem, inicialmente, nos esquemas periféricos. De fato, eles se
ajustam para proteger o nucleo central. De acordo com esse autor, a periferia
exerce um efeito-tampéo, permitindo que a representacdo possa operar de forma
econdmica.

Por causa disso, o ndcleo central de uma representacdo s6 sera modificado
se for realmente necessario absorver esses elementos. Essa transformacdo sé
acontece quando as tensdes da realidade permanecem e se ampliam. Tal presséo
faz as mudancas de préticas serem incontornaveis. Quando isso ocorre, é gerada
uma nova representacao.

E por esse motivo que o sistema periférico é fundamental para a regulacio e
adaptacdo do grupo aos abalos das situacbes com as quais 0S sujeitos se
confrontam no dia a dia. Com base nessa perspectiva teorica das representagdes
sociais, o0 sistema periférico se materializa de acordo com sua funcdo em relacéo
ao nucleo central. Para Campos (2021, p. 132) esses esquemas periféricos sao
importantes porque “a ‘insercdo’ [ancoragem] da representagdo na sociedade se
opera muito mais através do funcionamento do sistema periférico, sobretudo
porqgue [nele] se encontram os esquemas de a¢do”.

Convém relembrar que pode haver trés periferias em uma representacéo: a
primeira, a segunda e a zona de contraste. A primeira periferia retine evocacoes
importantes em uma representacdo. Embora seus contetdos ndo sejam aqueles

lembrados mais prontamente, foram por muitas vezes associados pelos
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professores ao nosso objeto de estudo. De acordo com a perspectiva da abordagem
estrutural, seus elementos apresentam forte tendéncia a fazer parte do nucleo
central, caso haja alguma mudanca na representacéo social.

Neste estudo, as evocagdes “contetido” e “conhecimento” dos professores de
Biologia compdem essa primeira periferia da RS (quadro 3, p. 122). “Contetdo” ¢
o elemento com maior saliéncia nesse quadrante. Citado por quinze professores,
esse cognema possivelmente tem relagdo direta com o vocébulo “conhecimento”.
Poderiamos supor que os conteldos estdo associados aos saberes, ao curriculo
escolar prescrito, ou seja, ao conhecimento ao qual os professores se referem
qguando representam a ideia de avaliacdo da aprendizagem?

Sabemos que as ideias de avaliacdo estdo diretamente associadas ao que 0s
professores entendem por conhecimento, aprendizagem e curriculo. Para Méndez
(2002, p. 49), “o curriculo e avaliacdo sdao marcos referenciais para a pratica
pedagbgica”. Por esse motivo, essa questdo € valiosa para nossos objetivos; mas
os significados desse elemento representacional ainda permanecem abertos em
nossa investigacao.

Entretanto, nossa inquietacdo semantica também sugere que os docentes se
reportaram, provavelmente, ao conhecimento desenvolvido e apreendido pelos
estudantes. De fato, essa é uma limitacdo interpretativa desse método da pesquisa.
Os cognemas possuem sentidos polissémicos (Abric, Lahlou, 2011). Por esse
motivo, S& (2002) e diversos outros pesquisadores, que contribuiram com o
desenvolvimento do campo, propuseram que a triangulacdo analitica €
indispensavel quando abordamos as representacdes sociais. Na visdo de Campos

(2013), ter a abordagem estrutural como guia

implica no estudo aprofundado daquilo que é chamado de “ancoragem” da
representacdo social, pois 0 que esta em jogo ndo € o contetdo da representacdo
social do trabalho docente, mas em qual sistema de valores, normas e praticas ele
esta “enraizado”, amparado, sustentado (Campos, 2013, p. 71).

Certamente, os dois elementos da primeira periferia tém importancia
significativa nesse levantamento inicial. Eles também podem ajudar a
compreender os significados de avaliacdo para os professores de Biologia. Logo,
consideremos a potencial associacdo entre “conteudo”, “conhecimento” e a

representacédo de avaliacdo da aprendizagem.
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A zona de contraste é representada no quadrante inferior esquerdo do
quadro 3 (processo, continua e formativa). Convém destacar que nem sempre ele €
proeminente em uma representacdo. Em sua auséncia, podemos inferir que o
nucleo central é hegemonico no grupo social. Nesse caso, os significados de
avaliacdo da aprendizagem seriam compartilhados por todos os professores do
grupo, indicando um pensamento Unico. Para Moscovici (1988, p. 221), quando
“o conjunto das prescricbes absolutas forma um sistema Unico, temos uma
representacdo auténoma”. Logo, haveria um significado uniforme e coercitivo;
provavelmente, um pensamento social consolidado no grupo e até anterior a
muitos sujeitos que fazem parte dele.

As evocacgOes presentes nesse quadrante podem nos ajudar a levantar duas
hipbteses: temos um subgrupo ou esses cognemas sdo elementos periféricos na
RS. Todavia, esse caso ndo é o que nossos resultados indicam: parece, sim, haver
uma zona de contraste porque 0S Sujeitos que evocaram esses termos néo
estabeleceram associa¢Ges com os elementos supostamente centrais.

Na nossa pesquisa, essa periferia revela representacbes de avaliacdo da
aprendizagem muito importantes para um grupo pequeno de professores. Eles sdo
minoria, o que é revelado pela baixa frequéncia desses cognemas. Contudo, a
grande forca dessas evocagOes evidencia sua centralidade nas representacdes
desses poucos sujeitos.

Desse modo, para um pequeno subgrupo de professores (Quadro 2 —
quadrante inferior esquerdo), as representacbes sociais de avaliagdo da
aprendizagem estdo fortemente associadas a um processo (oito evocagdes, OME:
2.3); ela é formativa (seis, OME: 2.2); e € continua (seis, OME: 3.0). Sera que ha
um pensamento social diferente daquele candidato a centralidade? Se existe, quais
tracos identitarios e formativos implicariam nessa divergéncia dentro do universo
do grupo?

As indicagbes dessa zona de contraste mostram a diversidade das
representacdes sociais nesse grupo de professores. Potencialmente, atraem nossas
lentes para um possivel pensamento social consonante com a literatura académica
e a legislacdo educacional, que trazem uma perspectiva de avaliacdo mais
formativa que classificatoria (Fernandes, 2011, Luckesi, 2018). Trata-se de uma
pratica mediadora, na qual avaliar significa ter o estudante como foco do processo
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e contribuir com a construcdo do melhor resultado possivel. Nesse caso, podemos
dizer que a avaliacdo € vista como um projeto de aprendizagem.

As evocacdes menos frequentes e lembradas tardiamente pelos docentes
estdo localizadas no quadrante inferior direito do quadro de quatro casas (quadro
2). Nesta segunda periferia, estdo reunidos significantes que indicam as
particularidades dos sujeitos em seu cotidiano; logo, tém menor potencial de
influenciar as mudancas das praticas do grupo, e, consequentemente, de abalar o
nacleo central. “Trabalho”, “verificacdo” e “formagdo” SA0 0S cognemas que
compdem essa periferia. No contexto pratico, sdo temas que, em virtude do carater
de externalidade, se aproximam de elementos do discurso, que é importante para
blindar o nucleo central. Esses significantes também podem revelar indicios das
particularidades de cada sujeito em sua pratica educacional.

Assim, o levantamento do nucleo central, por meio da abordagem estrutural,
possibilitou a identificacdo de objetos com elevado poder simbélico associados a
ideia de avaliacdo. Esses elementos consensuais, utilizados pelos professores na
hora de se posicionar, agir e tomar decisdes, sdo pistas que podem nos ajudar a
chegar aos objetivos desse estudo. Desse modo, trazem questionamentos que
tensionam a hip6tese da pesquisa. Por que o possivel nucleo central da

EE 13 29 €6 bR 13

representacao transita entre os elementos “prova”, “nota”, “teste”, “rendimento” e
“medir”? Quais S80 0S processos representacionais relacionados ao seu
significado? Quais as ancoragens de suas representacdes sociais?

E importante destacar que o contexto educacional em que esses professores
lecionam possui uma estrutura avaliativa classica, enfim, aquela consolidada na
maior parte das escolas brasileiras. Por causa da normatividade administrativa, a
avaliacdo dos estudantes pelos professores € realizada por meio de certificacbes
(provas), que formalizam seu rendimento em medidas.

Essa estrutura classica foi descrita nos depoimentos de alguns docentes com

0S quais conversamos na producéo de dados do estudo.

Eu estou nessa escola hd mais de trinta anos! A minha maior constatacéo foi que,
nos ultimos 200 anos, essa escola ndo mudou nada. O que mudou: quem pode
entrar na sala de aula. Antes era s6 uma escola para homens. Outra diferenga € que
0 menino pode perguntar alguma coisa. Entdo, como funciona? O “cara” chega la
na frente e da aula. O aluno recebe um livro com aquele assunto e vai fazer uma
prova sobre isso para passar de ano. O que é que mudou? Nada! VVocé até vai ter
alguns professores que mudaram a forma pensar a avaliacdo, mas ndo é a regra. Ha
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uma espada em cima do professor que se chama prova e contetdo (Calypso, dados
da pesquisa).

O CPII nos leva a entender que 0 mais importante no processo de avaliacdo é uma
prova, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio, apesar da escola, na
teoria, dizer que ndo. Ela diz que n6s ndo temos o objetivo de preparar os alunos
para fazer vestibular, ela nos diz para preparar os alunos para 0 mundo, para um
contexto maior. Esse é o objetivo no papel. No entanto, o professor estd num
sistema em que a prova ganha maior destague. E s6 vocé ver aquelas portarias de
avaliacdo que so se baseiam nas notas, nas médias. No lugar da gente pensar “por
gue temos tantos alunos de recuperagdo final?”, 0 que o Colégio fez? Vamos
diminuir as notas para passar porque resolve o problema (Heitor, dados da
pesquisa).

Logo, diante desses apontamentos iniciais, poderiamos supor que existe uma
pressdo normativa capaz de influenciar a indicagdo desses elementos no nucleo
central da representacdo, conforme sugerido pelo poder da saliéncia? A questdo
que levantamos ante esses elementos mais salientes € objetiva: existe uma maneira
de agir de natureza coercitiva que atua sobre os professores? Caso haja, até que
ponto ela operaria como uma imposi¢ao sobre esses sujeitos?

De acordo com Campos (2017), os professores ndo sdo simples “executores
dos papéis determinados pela organizacdo: eles sdo sujeitos da construcdo do
campo da escola e de suas representagdes desse mundo e de suas praticas” (p.
792). Entretanto, o autor destaca que, esses agentes também “atuam sob o efeito
das condigdes objetivas e das injuncdes institucionais, navegando na tensdo entre
as tarefas prescritas pela escola e aquelas acumuladas na memdria coletiva da
profissdo que se organizam como representagdes socais” (ibidem). Portanto, é
preciso considerar o poder das instituicGes e de outras representacfes que atuam
conjuntamente sobre as praticas escolares.

De fato, 0 campo da pesquisa € uma escola tradicional, no sentido de se
aproximar do bicentenario de sua fundagdo. Contudo, como destacamos na secéo
1.1.1, o Colégio ressalta suas acOes voltadas para combater seus mecanismos
internos de selecdo e exclusdo dos estudantes mais vulneraveis. Além do seu
Projeto Pedagdgico, que, enfaticamente, destaca a avaliagdo dos estudantes como
um processo de formacéo, ha espacos de discussdo abertos voltados para repensar
seu funcionamento.

Um desses momentos aconteceu em 2018, um ano ap0s a extincdo do
jubilamento dos estudantes que tinham duas reprovacdes seguidas na mesma serie.

Diante do percentual de estudantes que ndo alcancavam as médias escolares
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exigidas para aprovacdo, oS gestores convocaram a comunidade docente para,
coletivamente, repensar as estruturas de avaliagdo institucional. Naquele
momento, um aluno deveria ter média sete, ao final dos trés trimestres, para ser
aprovado direto sem a necessidade de fazer a Prova de Verificacdo Final.
Regimentalmente, setenta por cento da pontuagdo, em cada trimestre, vinha da
prova.

O jogo estava aberto e o tema foi amplamente discutido em todos os campi,
em grupos de trabalho que se debrucaram sobre o assunto. Surgiram todo tipo de
proposta que iam de uma liberdade total do professor para estabelecer seus
préprios parametros até uma rigidez maior em relacdo ao peso das provas no
processo avaliativo. Alguns docentes rememoraram esse momento quando

falaram sobre suas préaticas pedagdgicas em nossas entrevistas.

Eu lembro que nés discutimos em colegiado o quanto a prova ia valer e muitas
pessoas defenderam valores altissimos para essa prova. Isso deixa a gente de méos
atadas para fazer outras coisas, porgue sobram poucos pontos para distribuir em
trabalhos. O que me incomoda mesmo ndo é a prova, € 0 peso que a prova tem
(Ulisses, dados da pesquisa).

A gente teve melhoras recentemente, porque diminui um pouco a centralidade de
um instrumento que vai dar conta de avaliar os estudantes. Mas a gente que decidiu
assim, de forma conservadora. Podia ter diminuido muito mais. Numa reunido, a

gente foi discutir o que a gente ia fazer com a avaliacdo. A nossa prova valia sete e

as outras tarefas valiam trés. A gente fez algumas propostas. Uma delas era de a

prova valer cinco, e ela foi derrotada porque, na cabeca dos professores, a prova € o

instrumento principal. Aqui, ela tem que ser colocada como a mais importante

(Circe, dados da pesquisa).

De certa forma, houve pequenos avancos nessas decisdes coletivas sobre os
processos avaliativos. O fim do jubilamento dos alunos com mais de duas
reprovagdes em uma mesma série ja havia sido um grande passo nesse sentido,
ainda em 2016. No entanto, o que mudou em 2019 foi o fato de que as provas
obrigatdrias iriam compor sessenta por cento da nota trimestral dos estudantes e a
média necessaria para o aluno progredir para a série seguinte, sem realizar provas
finais, passou a ser seis. Cabe lembrar que foi a comunidade de professores que
decidiu dessa forma, embora houvesse vozes divergentes nessas discussoes.

Apesar disso, existe uma normatizacao institucional que rege a formalizagéo
dos processos avaliativos somativos dos estudantes. Essa € uma realidade presente
nos mais diversos contextos educacionais que pode ser traduzida em uma nota, um

conceito, um relatério, dentre outras possibilidades.
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Pensando na teoria das representagdes sociais, nos questionamos se as
regras do jogo institucional influenciam o pensamento social dos professores.
Seriam uma pressdo normativa que induz praticas capazes de moldar esses
condicionantes? Nesse caso, teriamos uma condicdo que influencia os sujeitos a
desenvolver um conhecimento em relacdo ao objeto, considerando sua
Importancia para o posicionamento do grupo na hora de agir no cotidiano escolar.

Desse modo, podemos supor que a estrutura institucional de uma escola
tradicional pode ser uma pressdo normativa para que a ideia de avaliagdo da
aprendizagem esteja associada a ‘“prova”, ‘“nota”, “teste”, ‘“rendimento” e
“medir”? Precisamos considerar essa questdo para guiar nossa investigacéao.

Contudo, os dilemas vivenciados pela instituicdo levaram a reflexdes e
politicas para que a escola repensasse suas formas de avaliar. Nesse caso,
prevaleceu a tradicdo. Entendemos que a estrutura avaliativa mudou muito pouco
nesse movimento de escolha dessa comunidade educacional. Serd que o
pensamento social de quem viveu esse processo em sua trajetoria de vida
prevaleceu nesse caso? Ou serd que o pensamento social de quem pertence a uma
escola tradicional foi orientado pela normatividade institucional ja estabelecida?

Serge Moscovici discutiu essa questdo ainda nos anos 1960. As
representacdes sociais sdo a forma como compreendemos e antecipamos 0S N0SS0S
comportamentos. De acordo com Abric (1994), os comportamentos que as
pessoas aceitam realizar em suas relagcbes cotidianas modelam as suas
representacdes sociais do mundo. Por esse motivo, as representacfes sociais nao
sdo imagens estaticas. O sistema de valores, que compde a representacdo de um
objeto, € o conhecimento comungado que mantém a identidade de um grupo. Ao
mesmo tempo, essas condutas, reconhecidas como aceitaveis pelos sujeitos, atuam
como uma barreira que influencia a incorporacdo de novos conteudos a
representacéo.

Segundo Campos (2003, p. 30), “as representacGes sociais Sd0 uma
condicdo das préaticas, e as praticas sdo um agente de transformacdo das
representacdes”. Contudo, para o autor, as representagdes funcionam como “uma
coercdo variavel” para as ac¢des dos sujeitos, considerando-se que 0 pensamento
de um grupo pode ser heterogéneo.

Roquette (2000) afirma que as pressdes sociais exercem grande influéncia

em nossas condutas. No caso do campo educacional, a persuasdo do contexto
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institucional teria o potencial de induzir os professores a agir de determinada
maneira e influenciar sua visdo consensual de avaliagdo da aprendizagem? No
caso do nosso objeto de estudo, as praticas avaliativas do grupo relacionadas a
avaliacdo da aprendizagem se enquadrariam em uma situacdo restritiva, supondo
ser necessario agir conforme a normatividade?

Com base nessas questdes, precisamos ter o contexto social e profissional
vivido pelos docentes como pano de fundo de nossa analise. A estrutura
institucional, a mesma de uma escola classica, impfe uma norma social para a
avaliacdo dos estudantes. Em outras palavras, os professores ndo podem escolher
se irdo ou ndo usar os ritos de provas e notas para medir o desempenho dos
estudantes em seu sistema seriado. Compreendemos que ha um constrangimento
gue, no minimo, determina como serdo algumas das praticas pedagogicas desses
professores.

Desse modo, nos parece haver pouca ambiguidade em relacdo a forma como
os alunos serdo avaliados. Segundo Abric (1971), nesse caso, quando as forcas de
coercdo sdo imponentes, as representacdes sociais dos sujeitos tém pouco efeito
em suas praticas. Do contrario, quanto maior o grau de ambiguidade e autonomia
em relacdo as regras de como avaliar, maior sera o papel das representacoes
sociais dos professores na hora de se orientar.

Contudo, essa Ultima situacdo ndo converge com 0 que 0s resultados
parciais desse estudo indicam. Os elementos que compdem a rede de significacdo
das representacOes sociais dos professores sdo muito consonantes com as normas
institucionais. Contudo, podemos pensar em outros fatores que poderiam estar
associados a esses resultados preliminares, como seus processos de socializacéo
escolar e de insercé@o na carreira e seus saberes experienciais e profissionais.

A hipoétese de que as normas sociais podem moldar as representaces de um
grupo € bem documentada nos estudos empiricos e experimentais do campo da

psicologia social. De certa maneira, “a pratica modifica de forma massiva a
estrutura da representacdo (...) sua operagdo ativa esquemas que prescrevem e
reforgam suas ponderacdes no sistema representacional” (Guimelli, 1994, p. 106).

Desse modo, a suposi¢édo de que aquele contetdo do nucleo central é
influenciado pelas normas institucionais também pode ser considerada no
conjunto dessa andlise. Certamente, seria produtivo contrapor as representagdes

sociais dos professores desse estudo de caso com o pensamento de docentes de
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outras disciplinas dessa mesma institui¢cdo, ou até mesmo com os referenciais de
docentes de outros contextos educacionais.

Esses resultados poderiam contribuir com a nossa interpretacdo dos dados
produzidos pela presente pesquisa. Serd que os docentes de outras areas do
conhecimento pensam da mesma forma? E se ndo tivéssemos a presséo tradicional
da seriacdo e classificacdo, como acontece (teoricamente) nas escolas em ciclo? E
se a pesquisa fosse realizada com professores da educacgéo superior?

De fato, a investigacdo do nucleo central de uma representacdo é mais
pertinente sob referéncia do pensamento de grupos sociais diferentes acerca do
mesmo objeto (Lahlou, Abric, 2003). Em vista disso, buscamos elementos que nos
ajudassem a ampliar essa analise. Em parte, contamos com os dados de uma
pesquisa identificada na revisdo de literatura, desenvolvida por Cristiany Azamor
e Luciene Naiff (2009), além de estudos exploratorios de pesquisadores com 0s
quais desenvolvemos colaboragdo durante o doutoramento®. Ao contrastarmos os
resultados encontrados para os professores que compdem essa pesquisa com
aqueles de outros estudos, observamos indicadores que sinalizam a influéncia do
ambiente institucional sobre suas representacdes sociais.

A pesquisa desenvolvida por Azdmor e Naiff (2009) em uma cidade do
estado do Rio de Janeiro identificou uma representacdo completamente diferente
da nossa. Nesse caso, 0s professores vivenciaram uma mudanca no paradigma
avaliativo em 2007, dois anos antes da realizacdo do estudo. De acordo com as
autoras, essa rede de ensino municipal ampliou a organizagéo escolar em ciclos
em todo o ensino fundamental. A estrutura de aprovagdo automatica, dentro de
uma mesma etapa, e as resolucGes administrativas sobre os processos avaliativos
também foram profundamente modificados.

Para Azamor e Naiff, “os elementos que apareceram como possiveis
formadores do nucleo central das representacbes sociais apresentam
caracteristicas de mudangas em curso” (ibidem, p. 666). Os dados produzidos
pelas pesquisadoras junto aos docentes da rede indicaram um pensamento social

que se distancia de uma ideia tradicional e classificatoria. Para esses professores,

25 Em colaboragdo com a Professora Juliana Maciel Aguiar (UENF) que ofereceu os dados
de pesquisa desenvolvida junto aos docentes da Universidade Federal do Norte Fluminense,
Produzimos o artigo “O que pensam professores sobre avaliagdo”, fruto de estudo exploratorio do
campo com professores de outras disciplinas, publicado na Revista de Gestdo e Avaliacdo Educacional, v. 9,
2021.
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pensar em ‘avaliagdo’ ¢ “pensar em uma verificagdo necessaria para diagnosticar a
aprendizagem dos estudantes” (idem).

O estudo desenvolvido por Aguiar e Lannes (2020) com professores
universitarios de diversas areas do conhecimento também revelou um conjunto de
elementos de representacdo sobre avaliagdo distinto dos nossos resultados. Parece
haver uma difuséo da ideia de avaliar entre esses docentes do ensino superior.

De acordo com Aguiar e Lannes (2020), um dos fatores que potencialmente
influencia a auséncia de uma representacdo mais convergente entre os professores
desse estudo de caso é a organizacdo institucional daquela universidade publica
estadual. Os autores consideram que, por causa da liberdade de cétedra, ndo existe
uma pressao institucional sobre as formas de avaliacdo dos professores.

Ao triangular a pesquisa com outras metodologias, o estudo sugeriu que “os
professores ndo discutem essa questdo pedagdgica” nesse contexto, porém, ha
indicios da predominancia de um pensamento avaliativo classificatorio. “Para este
grupo, a ‘nota’ ¢ utilizada como critério para ‘julgamento de mérito’ e a ‘prova’
mede quantitativamente 0 conhecimento” (Aguiar; Lannes, 2020, p. 9).

Por outro lado, no caso dos professores (do CPII) de disciplinas que ndo séo
as Ciéncias Bioldgicas, evidenciou-se uma estrutura representacional semelhante
aquele dos professores que compdem esse estudo de caso (Mota, Aguiar, 2021).
Certamente, ndo podemos ignorar a premissa de que os professores de Biologia,
participantes desse estudo, fazem parte da mesma comunidade educacional que 0s
demais professores especialistas. Desse modo, vivenciam o0 mesmo ambiente que
regula e normatiza suas praticas pedagadgicas e avaliativas.

Poderiamos dizer que os dois grupos de professores do CPIl comungam o
mesmo pensamento social sobre avaliacdo da aprendizagem? De acordo com S&
(1996),

duas representacdes s6 devem ser consideradas distintas se, e apenas se, Seus
respectivos nucleos centrais tiverem composicdes nitidamente diferentes. Caso
contrario, ou seja, se as diferencas se apresentam apenas no nivel do sistema
periférico, trata-se de uma mesma representacéo (S4, 1996, p. 22).

Por isso, h& indicios de que o contexto institucional, em que os dois
conjuntos de professores do CPIl estdo inseridos, seja um dos fatores que
influenciam o pensamento social dos grupos. Contudo, os poucos estudos que
apresentamos nessa discussdo sobre as representacGes sociais de professores

acerca de avaliacdo da aprendizagem apenas nos permitem levantar pistas acerca
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do seu significado. Apesar disso, esses resultados trazem indicios de que as
préaticas normatizadas e normalizadas pela instituicdo atuam como uma potencial
variavel sobre o pensamento social do grupo.

Em contrapartida, a pesquisa de Maciel e Siqueira (2021), realizada com
professores de Ciéncias, nos traz questionamentos sobre 0s processos avaliativos
inerentes a esse campo disciplinar. O estudo revela que as representacdes sociais
dos sujeitos do estudo se aproximam de um “modelo avaliativo que sugere uma
aprendizagem passivel a ser mensurada, em especial por meio de notas, alem do
protagonismo dos conteldos no processo de ensino e sua reproducdo pelos
estudantes” (p. 1655). Conclui-se nesse estudo que os sentidos das RS desses
professores de Ciéncias também se organizam em torno da nocdo de elementos
representacionais classificatorios, como ‘“resultados, dificuldade, aprendizagem,
conteudos e prova”. Esse ¢ um dado que nos intriga porque se aproximam dos
elementos que levantamos em nossa pesquisa. Nos perguntamos, portanto, por que
esses nodulos de significacdo classificatorios aparecem nas representacdes sociais
de avaliacdo entre esses professores de Ciéncias?

Até aqui, as evidéncias que apresentamos sobre 0s elementos associados a
representacdo social de avaliacdo da aprendizagem tém sustentado nossa
discussdo por causa de sua saliéncia e da conformidade entre os sujeitos da
pesquisa. Existe um ponto de convergéncia em suas representacdes sociais que
sugere um pensamento social classificatério orientando suas préaticas. Contudo, a
hipdtese desse estudo busca colocar em evidéncia uma ideia de avaliacdo que
se aproxima da epistemologia contemporanea do ensino de Ciéncias — como
um caminho de investigacdo e construcdo do conhecimento pelos alunos para que
se tornem cientificamente cultos e sejam sujeitos criticos na sociedade em que se
inserem (Cachapuz, 2005; Chassot, 2011).

Entretanto, ainda é necessario ratificar quais sdo os elementos com maior
centralidade na RS. Em busca desse caminho, procedemos a confirmacdo de seu
poder de coocorréncia, ou seja, quais sdo 0s elementos mais compartilhados no

pensamento social do grupo. E o que tratamos a seguir.

5.1.2.
A forca da coocorréncia dainformacao entre os professores
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A fim de confirmar os elementos com maior centralidade da RS recorremos
aos cognemas com maior grau de compartilhamento entre os professores de
Biologia sobre avaliacdo da aprendizagem. Seguindo os procedimentos descritos
na secdo 4.1.3, estabelecemos as associacfes entre os termos a partir da matriz
gerada pelo programa Evoc. Desse modo, descrevemos no gréfico 6 a forca de

coocorréncia entre os elementos evocados pelos professores.

Gréafico 6: Grafico de coocorréncia das representagdoes sociais de professores de
Biologia acerca de avaliagdo da aprendizagem
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Fonte: Dados da pesquisa.

No grafico, as ligagdes entre os elementos estabelece sua forga de coocorréncia, ou
seja, o total de professores que evocaram os dois termos ao mesmo tempo ao realizar o
teste de associacdo de palavras.

De acordo com a metodologia proposta por Abric (1994), aqueles elementos
com maior nimero de ligagdes, evocados mais vezes conjuntamente, tém maior
centralidade em uma representacdo. Podemos observar que todos 0s cognemas
identificados como candidatos ao nucleo central das representagdes sociais acerca
de avaliacdo da aprendizagem aparecem dentre aquelas com maior poder
associativo. Todavia, a evocagdo “contetido”, localizada na primeira periferia,
agora estad entre as mais importantes na representacdo, devido ao seu grau de
compartilhamento entre os docentes.

Foi Claude Flament (1981) que trouxe a analise de similitude para o campo
das representacdes sociais. Conforme a proposta do autor, os termos que possuem
uma maior quantidade de arestas nessas ligacGes revelam indicios de grande
importancia na representagdo. Por isso, entende-se que seu valor simbdlico €

indissociavel do objeto para os sujeitos do grupo.
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Note-se que a evocagdo “prova” aparece como aquela com maior nlimero de
ligagdes com os demais termos. Dessa maneira, a evocacdo “prova” revela-se
como elemento de pertinente importancia nessa representacao.

Apos identificarmos o termo “prova” como um significativo referencial na
representacdo, efetivamos a construcéo da arvore maxima de similitude a partir do
gréfico de coocorréncias, a fim de relaciona-lo aos demais significantes. Seguindo

esses parametros, descrevemos a arvore maxima de similitude no grafico 7.

Gréfico 7: Arvore maxima de similitude das evocacdes com maior centralidade nas
representagoes sociais dos professores de Biologia acerca de “avaliagdo da
aprendizagem”
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A ideia de a arvore de um grafo se baseia na ligacdo dos vértices (palavras) unidos por n-
1 arestas. Segundo a teoria dos grafos, a figura elaborada ndo forma ciclos quando
ligamos as variaveis identificadas na matriz de coocorréncias. Em seu desenho, toda vez
que uma unido de vértices se fechar, eliminamos a aresta com menor valor.

Fonte: dados da pesquisa.

Na analise de similitude, “admite-se que dois itens serdo tanto mais
préximos na representacdo quanto mais elevado o nimero de sujeitos que o0s
tratem da mesma maneira” (Flament, 1981, p. 379). Logo, poderiamos supor que a
arvore maxima de similitude indica que a ideia de avaliacdo da aprendizagem esta
associada a medir, conteudos, prova, nota e rendimento.

Certamente, esses dados nos permitem apenas levantar suposi¢des sobre a
importancia desses elementos na representacdo social. Por esse motivo, ainda é
necessaria uma analise qualitativa dos procedimentos avaliativos dos professores
participantes do presente estudo para aprofundarmos essa discussao.

Tendo em vista as ideias apresentadas, nossa leitura e interpretacdo dos
dados possibilitam a proposicdo de consideracOes preliminares acerca das
representacdes sociais dos professores de Biologia desse estudo de caso. Em

sintese, partindo do referencial analitico de suas representacfes sociais,
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triangulamos a abordagem estrutural e a analise da zona muda com as ancoragens
identificadas a partir de entrevistas realizadas com os participantes.

Tomando esse percurso analitico-interpretativo que seguimos até aqui,
parece que pensar em avaliacdo da aprendizagem, no contexto desses professores,
é pensar em elementos simbdlicos que se aproximam de uma mentalidade classica
da escolarizacdo. A avaliacdo tradicional e somativa, baseada em provas e testes
utilizados para medir o desempenho dos estudantes através de uma nota, parece
ser a ideia que se materializa no pensamento social. Sdo indicativos que se
aproximam daquilo que Luckesi (2002) chama de prética do exame, ainda
presente em nossas escolas, que ndo avalia a aprendizagem do aluno, mas busca
chancelar seu rendimento.

Contudo, é preciso reconhecermos mais uma vez os limites dos métodos
investigativos que utilizamos nessa etapa do estudo. De fato, é necessario buscar
os significados que nos ajudem a compreender amplamente os sentidos dessa
representacdo. Devido a essa limitacdo, direcionamos nossos esforcos para nos
aproximar de outros contetidos de suas representacdes sociais: sua zona muda.

O levantamento do ndcleo central, identificado com a abordagem estrutural
das representacOes sociais, sugere um conjunto de elementos com significados
tradicionais de avaliacdo. Além disso, parece haver um pensamento minoritario,
que preconiza a ideia de uma avaliacdo mais formativa que classificatoria.

Em sintese, esse levantamento inicial da estrutura das representacdes sociais
¢ fundamental para entendermos o que estd sendo representado por esses
professores. Diante deles, temos pistas para guiar nossa investigacdo. Por que a
ideia de avaliagcdo da aprendizagem parece estar associada a “medir (com a nota),
contetido, rendimento, provas e testes”? Existem elementos mascarados que nao
foram identificados com a abordagem estrutural? Quais sdo as logicas que
ancoram a organizacao dessa representagdo?

Os elementos centrais revelam sua natureza descritiva — julgamento - e
normativa — relacionados aos valores do grupo (Abric, 2003b). Aparentemente,
aquilo que predomina nesse universo € algo que se aproxima de uma cultura
avaliativa da escola tradicional. Contudo, embora esse conjunto organizado de
cognemas seja necessario para conhecermos a representacdo, nao sdo por Si
suficientes para explica-la. Eles ndo sdo a representacdo em si, mas um conjunto

de objetos associados a ela (Lahlou, Abric, 2011). Em decorréncia disso, a
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investigacao do ndcleo central é somente um bom comego para 0s objetivos desse
estudo. Desse modo, prosseguimos a investigacdo de uma possivel zona muda e a

busca das ancoragens que constituem seu pensamento social.

5.2.
A hip6tese da zona muda

Na primeira etapa do estudo, identificamos um conjunto de elementos que
sugerem uma ideia tradicional de avaliacdo da aprendizagem nas representacdes
sociais dos professores de Biologia. Os cognemas com maior poder simbdlico
associados ao objeto de estudo foram: prova, nota, teste, medir, conteido e
rendimento. Com base nessas pistas, parece que aquilo que foi representado se
aproxima de uma imagem classificatoria do ato de avaliar (Hoffmann, 2009;
Hadji, 2001; Perrenoud, 2008; Moretto, 2008; Fernandes, 2009; Luckesi, 2018).

Todavia, reconhecemos que um estudo direcionado as representaces de um
grupo social ndo encerra todos 0s seus sentidos apenas com uma lente analitica.
Note-se que, se usamos essa metodologia a fim de alcangar os objetivos iniciais e
chegar a uma interpretacdo consistente das representacdes sociais dos professores,
algumas questdes de interesse necessitam de um tratamento complementar.
Devido a isso, a triangulacdo de métodos com a investigacdo da zona muda pode
ampliar nossa leitura e compreensdo desse fendmeno e indicar possiveis
elementos mascarados.

Nesse sentido, solicitamos aos professores que completassem a frase ‘minha
avaliacdo seria melhor se ndo fosse... ’. Inicialmente, eles responderam em
primeira pessoa — eu. O dendrograma gerado a partir do conjunto de respostas é
descrito no grafico 8. Nossa leitura desses dados sugere a presenca de um
conteldo que converge semanticamente com aqueles identificados no provéavel
nacleo central da representacdo. Contudo é preciso entender o que esses

elementos querem dizer em seu contexto original.
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Grafico 8 Dendrograma da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) com seu
contetdo tematico relativo ao termo indutor ‘Minha avaliagao seria melhor se nao fosse

Nota

aluno
classificar

S18%

Padronizada
professor
instrumento

prova

classe 1
dendrogramme a partir de chd1

Fonte: Dados da pesquisa.

Como ja destacamos, o software utilizado apresenta de forma sistematizada
0S contextos nos quais 0s termos aparecem nas respostas dos professores. Assim,
podemos recuperar seus discursos e ter uma compreensdo mais objetiva daquilo
que os professores quiseram expressar ao manifesta-las, o que facilita nossa
interpretacdo e a identificacdo das categorias geradas. Como exemplo desse
procedimento facilitador, o quadro 4 descreve as respostas dos docentes que
mencionaram o termo padronizar, ao completarem a frase indutora ‘minha

avaliacdo seria melhor se ndo fosse ...’

Quadro 4 Descricdo da organizagdo dos segmentos de texto tipicos com conteudo
lexical associado pelos professores a palavra padronizar com base na frase indutora
‘Minha avaliagcdo seria melhor se nao fosse ...’

Tdo padronizada; se houvesse maior flexibilidade e autonomia para que o
professor distribuisse os pontos conforme achasse conveniente.

Refém de instrumentos institucionais padronizados e pré-estabelecidos (provas,
semana de provas).

Se a prova néo fosse o instrumento padronizado e com maior peso para compor
essa avaliacio.

T&o amarrada 4s normas institucionais que buscam padronizar o Colégio e sema
possibilidade de o professor usar da sua maneira.

Fonte: Dados da pesquisa.

Por conseguinte, é possivel visualizar conjuntamente os sentidos semanticos

das categorias identificadas na classificacdo hierarquica descendente (CHD) do



137

corpus textual. Como o programa apresenta apenas as classes de palavras que
foram reunidas em um mesmo cluster (gréfico 8), podemos recorrer a cada
elemento do agrupamento, recuperar o seu contexto, fazer sua analise qualitativa e
identificar sua ideia central (grafico 9).

Grafico 9 Dendrograma da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) com a

identificacdo das tematicas identificadas em relagdo ao termo indutor ‘Minha avaliacao
seria melhor se nado fosse ...’

Minha avaliagao seria melhor se ndo fosse ...

Classe 1 (51,6%) Classe 2 (48,4%)

Tao amarrada as normas Usada para classificar os
institucionais estudantes

Padronizada MNota

Professor Aluno

Instrumento Classificar

Prova

Fonte: Dados da pesquisa.

Procedendo assim, identificamos duas categorias lexicais no corpus textual
relacionado a essa frase indutora. Poderiamos supor que para esses professores
sua avaliacdo seria melhor se ndo fosse tdo amarrada as normas institucionais e
usada para classificar os estudantes? Por que esse trago regulatério marca
significativamente suas representaces?

Perrenoud (2008) e Fernandes (2009) sdo criticos em relacdo a uma
organizagéo escolar com intensa regulacéo do trabalho docente. De acordo com 0s
autores do campo da avaliacdo, essas estratégias tém o potencial de dificultar a
diversificacdo das praticas dos professores e a reflexividade critica sobre suas
acOes pedagogicas. Entendemos que para vivenciarem suas praticas avaliativas
como uma atitude investigativa e lidar com as diversas situacbes que se
apresentam em um contexto multicultural, é preciso que os professores tenham
espaco para ir além da classificacdo padronizada pela instituicéo.

Seguidamente, pedimos aos professores que completassem - ainda em
primeira pessoa - a frase ‘o que mais me incomoda quando penso em avaliagao é
... As respostas elaboradas pelos docentes para essa questdo indutora podem

ajudar a entender suas representacfes sociais de maneira mais ampla.
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Prosseguindo nessa diregéo, identificamos trés classes que refletem os mundos

lexicais do que significa avaliacao para esses docentes (grafico 10).

Gréafico 10 Dendrograma da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) das
respostas associadas pelos professores de Biologia ao termo indutor ‘quando penso em
minha avaliagdo, o que mais me incomoda € ...’

Quando penso em avaliagéo o que mais me incomoda € ...
|

Classe 1 (41,2%) Classe 2 (29,4%) Classe 3 (29,4%)

Falta de continuidade Pouco tempo para Pouca autonomia
muito conteudo

o " . Autonomia

Turma Conteldo Escolher

Avaliar Tempo diversificar

Aluno Menos

Continuo Menos

Fonte: Dados da pesquisa

Podemos observar no dendrograma que a classe ‘falta de continuidade’
possui maior representatividade que as demais no corpus textual (41,2%). Apesar
disso, as categorias ‘ter pouco tempo para muito conteido’ e ‘ter pouca
autonomia’ parecem ter maior proximidade semantica, de acordo com a
classificagdo em clusters. Entretanto, os trés conjuntos de respostas mais
consonantes sdo referenciais indissociaveis nas praticas avaliativas dos
professores. Por esse motivo, podem nos ajudar a compreender os significados de
suas representacdes.

Podemos indicar que nas classes identificadas sobressaem-se associa¢des
que apontam incémodos dos professores com uma pratica avaliativa tradicional:
pontual (continuidade), regulamentada e menos privilegiada que o ensino. Desse
modo, se priorizarmos a verificacdo do rendimento e a transmissdo do saber
sistematizado, promovendo uma ruptura entre esses dois atos pedagogicos, a
préatica avaliativa perde todo o seu sentido e passa a ter uma funcéo de controle.

Porventura, as ideias centrais que emergiram com as respostas a essa frase
indutora ndo seriam identificadas com facilidade sem a estratégia da reducdo da
pressdo normativa. Em outras palavras, quando um sujeito fala sobre ‘o que me

incomoda’ e ‘se ndo fosse’, a possibilidade de manifestar um contetdo
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representacional contranormativo € maior em relacdo a um questionamento direto.
Posto isso, poderiamos nos questionar se realmente existe um nucleo central no
pensamento social dos professores sobre avaliacdo, ja que conteudos diferentes
podem ser observados quando mudamos o0s contextos normativos dos sujeitos. De
acordo com Abric (2003b), a existéncia desses elementos, que possuem
centralidade na representacdo de um grupo, ndo implica na invalidacdo da
estabilidade do ndcleo central.

Para o autor, “o conteudo do nucleo central ndo muda segundo varia¢des do
contexto. Ele é, simplesmente, modulavel. Logo, certos elementos serdo mais
facilmente expressos que outros. No entanto, eles existem. O problema é como
fazé-los emergir” (Abric, 2003b, p. 80).

Ainda em busca desses conteudos mascarados, dessa vez solicitamos aos
professores que respondessem novamente as duas frases indutoras. Nesse Gltimo
caso, eles deveriam se colocar na posicdo de outra pessoa - 0 que outro professor
responderia nessa situagéo?

Procedemos com a técnica de substituicdo a fim de diminuir a pressao
normativa sobre o0s sujeitos da pesquisa e evitar a boa resposta. Desse modo, 0s
professores responderam a frase ‘minha avaliacdo seria melhor se ndo fosse’ no
lugar de outra pessoa. Considerando a associacdo desses termos com seu mundo
lexical, identificamos duas ideias centrais no corpus textual, as quais descrevemos

no dendrograma representado no grafico 11.

Grafico 11 Dendrograma da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) das
respostas associadas pelos professores de Biologia ao termo indutor O que outro
professor responderia - ‘Minha avaliacdo seria melhor se nao fosse ...’

Minha avaliagao seria melhor se néo fosse ...
|

Classe 2 (49,9%)

Classe 1 (50,1%) - .
Um fim em si mesma

Tradicional

Tradicional i’\provq@ac
Prova Contetdo
MNota dentificar
Pouco Aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa
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Os nucleos de sentido identificados nas classes 1 e 2 sugerem um contetido
semantico equivalente aquele das respostas sinalizadas em primeira pessoa pelos
professores ante essa questdo indutora. Em outras palavras, quando responderam
que ‘minha avaliagdo seria melhor se ndo fosse padronizada e classificatoria’ ou
‘(outro professor) se ndo fosse tradicional ¢ um fim em si mesma’, disseram a
mesma coisa. Logo, a nossa estratégia de pedir que se colocassem no lugar de
outra pessoa ndo fez emergir um conteddo mascarado. Apesar disso, sdo
resultados contributivos porque suas respostas reforcam as dimensdes simbdlicas
sugeridas pelo teste de associacdo de palavras realizado na primeira etapa do
estudo.

Nesse ponto de vista, podemos destacar que os elementos do ndcleo central
‘prova’ e ‘nota’ aparecem em destaque em seus posicionamentos nessas duas
categorias. Ao observar 0s contextos nos quais os professores utilizaram esses
termos, conseguimos ter mais pistas sobre o sentido desses elementos em seu

universo simbdlico (ver quadro 5).

Quadro 5 Respostas tipicas dos professores de Biologia ao termo indutor O que outro
professor responderia - ‘Minha avaliagao seria melhor se nao fosse ...

algo quetalvez seja uma espécie de lida tradicional com tantos conteldos disciplinares,
preocupada com o desempenho nas provas.

tradicional, como uma forma de medir a capacidade de aprendizado dos meus alunos.

um processo com provas tradicionais, que avaliam, de forma pontual, o desempenho do
aluno.

um fim em si mesma.

baseada na pontuagédo pura e simples como objeto de reprovacéo.

considerando os graus na avaliacdo como definitivos e decisivos, apenas com os
numeros fiios.

Fonte: Dados da pesquisa.

Por fim, solicitamos aos professores que respondessem a ultima frase
indutora, também se colocando no lugar de outra pessoa. Sendo assim, eles
completaram o termo “quando penso em avaliagdo, o que mais me incomoda € ...”
Com essa questdo, identificamos trés classes de palavras nesse mundo lexical,
conforme representado no gréafico 12.

Podemos observar que as classes 2 e 3, agrupadas em um mesmo bloco,

revelam um contetido simbdlico com maior proximidade semantica: sao respostas
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que abordam questdes relacionadas as praticas pedagogicas dos professores de
Biologia. De certa forma, os sentidos dessas duas classes sdo muito proximos
daqueles levantados pelos professores quando responderam a mesma pergunta em
primeira pessoa. Fala-se da autonomia, do pouco tempo relacionado aos

contetidos e da classificacdo e terminalidade do objeto representado.

Gréafico 12 Dendrograma da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) das
respostas associadas pelos professores de Biologia ao termo indutor O que outro
professor responderia - ‘quando penso em avaliagcdo, o que mais me incomoda é ...’

Quando penso em avaliagdo o que mais me incomoda € ...
|

Classe 1 (27,2%) Classe 2 (43,5%) Classe 3 (29,3%)
O aluno ter medo de A quantidade de Apenas atribuir uma
prova conteudo nota
Aluno Nota
Reprovacéo es50 ova
' Conteld Professor
Passar Conteudo rolessor -
Tens&o Pontos Instrumento
Conseguir Muito Medida

Fonte: Dados da pesquisa

Desse modo, essas respostas convergentes (falando por si e no lugar do
outro) indicam que ndo emergiram conteldos mascarados com essa estratégia de
reducdo da pressdo normativa. Mesmo assim, entendemos que esses apontamentos
mostram caminhos para guiar nossa busca daquilo que ancora suas representacoes.
De que forma ‘a quantidade dos conteudos’ e ‘apenas atribuir uma nota’ seriam
ideias que geram desconforto entre os professores? Em que se ancoram esses
significantes na representacdo social do grupo? Qual a implicacdo disso nas
praticas de ensino-aprendizagem de Biologia? Por que o0 que estd sendo
representado é uma ideia distante de uma avaliacdo formativa conforme a hipotese
inicial da pesquisa?

Apesar de parte dos resultados ndo evidenciarem elementos mascarados,
parece haver algum contetdo contranormativo em suas representacées. De acordo
com o quadro comparativo de graficos 13, observamos que a classe 1 da questao

indutora “o que mais me incomoda é...” apresenta significados que sugerem um
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possivel zona muda, ja que manifesta um contetdo desviante dos demais e que

expressa a natureza de aspectos afetivos relacionados aos educandos.

Grafico 13 Comparativo das respostas dos professores de Biologia as questbes
indutoras em primeira pessoa e em substituicao

Responda em sua opinido: O que outro professor responderia:

Minha avaliaglo seria melhor se ndo fosse ... Minha avaliacdo seria melhor se ndo fosse ...

Classe 1 ses%)
Tao amarrada as
normas
institucionais

Classe 2 3%
Utilizada para
classificar os

estudantes

Classe 1 (50,1%)
Tradicional

Classe 2 (49,9%)
Um fim em si
mesma

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

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

I_I—I

——

Classe 1 @z

Classe 3 .0

Classe 2 %)

Classe 1 @raw

Classe 2 (z.4%)

Classe 3 paaw)

Falta de Pouco Ter pouca O aluno ter J| A quantidade || Apenas atribuir
continuidade tempo para autonomia medo da de contetido uma nota
muito prova
conteado

Logo, a tensdo dos estudantes ante a avaliacdo pode ser um dos elementos
mascarados de suas representacdes sociais. Quais sdo as questdes presentes nas
praticas avaliativas desses professores que envolvem a carga afetiva dos seus
alunos? O que isso quer dizer nesse contexto educacional?

De certo modo, as praticas avaliativas transitam em uma linha ténue que,
dependendo de como realizadas, podem ser mais classificatorias ou formativas
(Fernandes, 2011). Em parte, essa ambivaléncia é determinada por causa de seus
objetivos, mas também por causa de suas imprecisdes. Tentaremos explicar
melhor essa questdo. Se a avaliacdo objetiva ser um projeto de aprendizagem que
observa o aluno como centro do processo, torna-se uma estratégia para um
acompanhamento colaborativo de sua formacgdo. Contudo, quando usada para
‘medir’ o desempenho ou a aprendizagem dos estudantes, a avaliagdo sempre nos
fornecera um dado impreciso porque a ideia de quantificar e determinar a
construcdo de um conhecimento nos parece distante do real.

Isso é um problema que distorce os papéis da avaliagdo, um importante
meio de comunicacdo entre os professores, 0s estudantes e seus responsaveis.

Além disso, quando as regras do jogo dizem que as notas obtidas no processo
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avaliativo sé@o o objetivo principal de seu trabalho intelectual, os esfor¢os dos
alunos podem ser direcionados prioritariamente nessa direcao.

Esse movimento, que faz parte da dindmica da escola, foi identificado na
classe 1 da questdo indutora ‘quando penso em avaliacdo, 0 que mais me
incomoda ¢ ...". Seu conteudo denota um nucleo de sentido que revela ‘o medo da
prova': a avaliacdo gera tensdo entre os estudantes. Essa ideia, que povoa as
representacdes sociais desses professores de Biologia, foi enfatizada por alguns

docentes nas entrevistas sobre suas praticas de ensino.

A gente tem um instrumento que vale muita coisa em relacdo a tudo que a gente fez
ao longo do ano. Por isso, a avaliagdo é um momento em que o estudante, muitas
vezes, pifa total. Aqui, aplicando prova é comum ver pessoas que passam mal e
que ficam no corredor, rodando, chorando porque ndo sabiam o que fazer. A pessoa
comega a chorar no meio da prova porque sabe que aquele momento é decisivo. Eu
entendo que a estrutura da escola exige as provas e tal, mas eu penso no sentido de
uma mudanca (Circe).

Eu tento desconstruir junto aos meus alunos a ideia de que eles tém que estudar
muito para tirar boas notas e escapar da reprovacdo. Nao é isso! Eles precisam
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. O clima do Colégio é péssimo na semana de provas. E isso deixa eles em
um nivel de tensdo muito elevado. Sdo dez ou doze matérias para dar conta em uma
semana. Quantas vezes ja tive que dar sermao para tranquilizar os meus alunos. E
eu falo assim: Olha, a sua nota é s6 o reflexo da qualidade do nosso trabalho. Mas
ndo adianta fazer isso sozinha porque tem professores que pensam que estdo no
século retrasado (Apolo, dados da pesquisa).

De acordo com os dados, os docentes compreendem que as praticas
avaliativas envolvem momentos que promovem alguma tenséo entre os estudantes
da instituicdo. O campo comum do pensamento social também descreve como
veem os efeitos pouco producentes da semana de provas para a consolidacdo de
boas aprendizagens, pelo menos para alguns alunos. Destaca-se, portanto, uma
dimensdo negativa das praticas avaliativas e que afeta os processos formativos e
as relagdes dos sujeitos da escola. Revelam-se elementos da dimenséo relacional
do trabalho do professor junto aos seus estudantes, cujo papel é central na acdo
docente. Silvana Mesquita (2018) afirma que essa didatica relacional, associada as
dimensGes motivacionais do elo professor-aluno, pode promover a construgéo de
sentidos e potencializar o envolvimento dos estudantes com seus processos de
aprendizagem escolar. Portanto, entendemos que a atuacao docente e institucional

no sentido de desconstruir uma imagem aversiva dos processos de avaliacdo é
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necessaria, porque a avaliagdo tem a funcdo de orientar e ndo de penitenciar os
estudantes.

Leite e Kager (2009) alegam que as praticas tradicionais de avaliacdo
escolar produzem efeitos aversivos entre estudantes da educacdo béasica. No
mesmo sentido, Gonzaga e Enumo (2016, p. 76) discutem que cerca de 30%
desses estudantes “desenvolvem algum tipo de ansiedade severa associada ao
medo do fracasso em situagdes de avaliacdo”. No contexto educacional, essa
condicdo chama atencdo, porque implica, significativamente, na qualidade da
aprendizagem, no desempenho académico e sobre a evasdo escolar (Zeidner,
Mathews, 2005; Cassady, Finch, 2015).

O nivel de tensdo entre estudantes ante os processos avaliativos no contexto
dessa escola especifica ja foi investigado por Elisabeth Pasin em sua dissertacdo
de mestrado publicada em 2008. Sua pesquisa longitudinal, que envolveu 48
estudantes de uma mesma série da escola, apontou forte correlacdo entre 0s
processos avaliativos institucionais e a ameaca da reprovacdo como um dos
fatores associados ao estresse escolar desses alunos (Pasin, 2008).

Ainda de acordo com Pasin e colaboradores (2012), mais de 50% dos 48
estudantes do sexto ano acompanhados no estudo apresentavam elevado grau de
estresse antes do periodo de provas. Essa condicdo psicossocial dos alunos se
refletia diretamente em suas médias anuais, que eram inferiores as médias das
turmas. Para as autoras do estudo, esses agentes estressores estdo relacionados “a
ameaga de fracasso escolar, na forma de uma possivel reprovagao” implicando
efeitos sobre um menor rendimento desses estudantes (Pasin et al., 2012, p. 282).

Evidenciado na zona muda das representacdes sociais desses professores de
Biologia, esse nucleo de sentido pode ser um dos elementos que nos ajuda a
interpretar seu pensamento social sobre suas préaticas avaliativas. Se por um lado
essa tensdo experienciada pelos discentes é uma ideia que incomoda oS
professores, por outro lado é um fato social que faz parte de sua realidade.

Tal nicleo de sentido é identificado nas RS dos professores ainda em 2022,
quase seis anos ap6s o fim do jubilamento dos estudantes que vivenciavam
reprovacdes recorrentes nessa instituicdo. Portanto, parece que esse dilema néo se
encerrou tdo facilmente no pensamento social dos sujeitos da pesquisa,

principalmente porque ndo é facil encontrar “alternativas razoaveis e



145

culturalmente contextualizadas para substituir as tradicionais provas do processo
avaliador” (Moretto, 2008, p. 10).

Entretanto, acreditamos que é possivel caminhar em outra direcdo e
transformar 0 momento da prova, tdo carregado de representacdes negativas, em
um momento privilegiado de estudo. De acordo com Moretto (2008, p. 10), a
prova “¢ apenas um instrumento cuja finalidade inicial ¢ a obtencdo de
informacdes pelo professor para avaliar os estudantes”. Sendo assim, o ato de
avaliar € algo muito mais amplo que o tempo da prova. Em virtude disso, é
preciso “ressignificar esse instrumento, elaborando-o dentro de uma nova
perspectiva”.

Moretto chama esse espaco-tempo de momento privilegiado porque, diante
da importancia da prova na escola tradicional, “o aluno coloca suas energias em
busca de sucesso, normalmente associado a uma boa nota. Se essa é a cultura
estabelecida, por que ndo aproveitar a avaliacdo e transforma-la em mais uma
oportunidade para a constru¢do do conhecimento?” (Moretto, 2008, p. 10).

De acordo com essa perspectiva, a avaliacdo realizada com fins somativos
pode se transformar em uma ocasido oportuna para a producdo de sentidos entre
os atores envolvidos - professores e estudantes. Além de seus atributos
classificatérios, ela pode ganhar novos significados mesmo em contextos

tradicionais, como descrevem alguns professores:

No geral, o que eu avalio é até que ponto eles conseguiram atingir os objetivos.
N&o é pensar se o aluno fez a resposta maravilhosa, é entender o processo de
construgdo. A prova que a gente da é sé o ponto de partida, a gente vai trabalhar
com os alunos conceitos, processos, habilidades. Ndo é o ponto de chegada. Se a
gente pensar no ensino de Biologia, a gente tem que ensinar como o conhecimento
é produzido. N&o é s6 o conteido em si mais uma série de outras habilidades que
estdo relacionadas a isso tudo. As avaliagfes fazem parte do processo de
construcdo do ser humano. Para mim, avaliar é pensar o processo de construcao do
conhecimento. (Circe, dados da pesquisa).

Eu reduzo ao méximo a necessidade dos meus alunos decorarem alguma coisa, 0
que eu enfatizo é que vamos fazer coisas para que eles pensem. E quando chegam a
prova eles ainda acham que tem que decorar um monte de coisas, nada disso. Eles
vao usar as informacdes para resolver problemas. Os professores falam que as
minhas provas sao dificeis, mas eu quero ver se eles vao associar os conteudos,
fazer a relacdo entre os fenbmenos. Mas eu ndo vejo uma taxa de erro muito
grande. Os estudantes consideram minha prova dificil porque néo é decoreba, eles
tém que pensar. Quando eu corrijo as provas dos alunos, eu ndo olho o nome deles,
porgue nessa hora eu estou corrigindo outra coisa: como eles se relacionam com o
que a gente aprendeu. Eu consigo entender como os meus alunos desenvolvem o
raciocinio l6gico. Nisso eu sou rigido de verdade. Vejo o pensamento, a
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construcdo, a relacdo que ele fez com os conteddos. E na corregdo eu considero
tudo, principalmente o raciocinio, muito mais que o contetido (Aquiles, dados da
pesquisa).

Eu foco na interpretacdo de texto em minhas provas, fago isso para eles inferirem a
informacdo do texto e relacionar aos conceitos. O primeiro trimestre sempre é
catastréfico, porque eles ndo estdo acostumados com isso, mas eles precisam
aprender a lidar com a informacdo. No final do trimestre eles juntam todo o
material dos portfolios e eu avalio se fez todas as atividades, se recorrigiu, se
melhorou, se a apresentacdo estd adequada, a diferenca entre a primeira versao e as
Gltimas versdes. Minhas provas sdo s6 producgdo de texto: contextualizar, trazer o
passado, para ele relembrar tudo em cima de um texto e inferir em cima do texto
(Apolo, dados da pesquisa).

Me incomoda eles estudarem pela nota e ndo com o objetivo principal da
aprendizagem. Isso gera muitos problemas emocionais nos nossos alunos. Nao vou
mentir pra vocé. Os pontos estdo presentes nas minhas aulas ja que a escola
funciona assim. Como eu coloco meus alunos para produzir toda aula, uso 0s
pontos para estimular e motivar porgue acredito que eles aprendem mais fazendo
do que ouvindo. Eu acho que os alunos ndo foram ensinados a pensar a longo
prazo. Ele pensa 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. Apesar de tudo, eu acho que eles tém uma boa formagéo
aqui no Colégio (Penélope, dados da pesquisa).

Essas experiéncias vivenciadas, descritas pelos docentes, sugerem a
possibilidade de ampliar os sentidos das préaticas avaliativas, fazendo as provas
terem um valor simbdlico além das medidas e da meta da aprovacdo. Com base
nesses depoimentos, podemos evidenciar pistas de que alguns professores
encontram espaco para inovacdo por meio da capacidade analitica e interpretativa
nos processos avaliativos do ensino de Biologia nesse contexto educacional. Essas
inovacOes referem-se a praticas originais no contexto onde se inserem, mesmo que
ja recorrentes em outros espagos fisicos ou temporais (Gatti et. al, 2019).
Destacam-se porque emergem das inquietagdes e necessidades desses poucos
sujeitos meio a antigas praticas legitimadas e velhos paradigmas consolidados em

determinado contexto escolar.

5.2.3.
Em sintese

O levantamento realizado com a investigacdo da zona muda junto aquele
obtido com a associacdo de palavras é fundamental para guiar as discussdes deste

estudo. Diante desses resultados, nos interessa saber por que héa tracos tdo
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tradicionais no que estd sendo representado pelos professores. Quais sdo as
ancoragens que fundamentam esse pensamento social?

E importante lembrar que a técnica de substituicio — adotada para essa etapa
- € uma estratégia que visa aumentar o distanciamento dos participantes do estudo
pedindo que se posicionem no lugar de outra pessoa. Dessa maneira, os resultados
que descrevemos aqui podem nos ajudar a caracterizar uma possivel zona muda.

Em contrapartida, podem ter o efeito de revelar apenas as representacoes
que esses docentes possuem de outros sujeitos de seu grupo social. Tendo em
vista 0s aspectos observados, utilizamos duas questdes indutoras a fim de
levantarmos hipoteses sobre sua estrutura.

Embora poucos elementos de uma zona muda tenham sido evidenciados, o
contetido revelado é significante porque esse conjunto de respostas se sobrepdem
de maneira consonante as outras lentes analiticas do estudo. Desse modo, quando
esses professores descrevem uma imagem de avaliacdo tipica da estrutura escolar
classica, baseada em um modelo tradicional de provas, medidas e classificacdo
dos estudantes, apenas reforcam os sentidos dos contelddos com maior
centralidade em suas representacdes.

De fato, boa parte do conteldo associado a esse nosso empreendimento
refletia aquele que foi identificado com a investigacdo do nucleo central. Apesar
disso, seus sentidos se mostram indispensaveis para entendermos o que agueles
cognemas queriam dizer. De acordo com o0s elementos levantados, parece que
uma imagem classificatdria de avaliacdo € saliente na representacdo desse grupo
de professores. Além de tudo, essa face de suas representacdes expde a ideia de
qgue alguns estudantes vivenciam tensfes e inquietudes com 0S processos
avaliativos realizados nesse contexto educacional.

Cabe lembrar que para chegarmos ao objetivo proposto por esse estudo,
precisamos discutir as ideias que ancoram esse pensamento social. Como propdem
Perez e Campos (2015, p. 248), é necessario avangar no sentido de “identificar em
qual sistema de valores, normas e praticas ele estd sustentado, considerando a
influéncia das injung@es institucionais da escola na formagdo e dindmica das RS
do trabalho docente”. Nesse sentido, com a apresentacdo desses dados
exploratorios, prosseguimos sua discussdo, buscando caracterizar as ancoragens

associadas as suas representacdes sociais.
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5.3.
O processo de ancoragem nas representacdes sociais dos
professores de Biologia sobre avaliagéo da aprendizagem

Com o objetivo de verificar a hipotese da pesquisa, fizemos, inicialmente, o
levantamento da estrutura e da zona muda das RS dos professores de Biologia.
Esse caminho nos apresentou os elementos que se organizam em torno do
pensamento social dos docentes sobre suas praticas avaliativas. Logo, sdo pistas
para explorarmos o conjunto de referenciais que fundamentam esse conhecimento
em seu sistema representacional: suas ancoragens.

Para alcancar o objetivo, realizamos entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa
a fim de conhecer seus valores, opinides e racionalizacbes sobre suas praticas
pedagdgicas, conforme descrito na secdo 3.3. Desse modo, recorremos a dialogos
mais aprofundados com doze docentes acerca de suas praticas de ensino-
aprendizagem. Como resultado, obtivemos um material verbal que descreve uma
variedade de historias sobre suas escolhas pela docéncia, insercdo profissional,
praticas de ensino e avaliagéo.

Procedendo o tratamento dos dados, o corpus textual produzido nessa etapa
foi submetido a uma analise de conteldo categorial, com o propésito de
identificarmos possiveis ancoragens das representacfes sociais desses docentes
sobre suas praticas avaliativas. Nesse sentido, buscamos alcancar todos o0s
contetidos referentes as dimensdes comuns do seu sistema representacional — sua
imagem, a identidade de grupo, além de suas racionalizacBes —, sentidos que
funcionam como guias de leitura da realidade e que orientam o fazer pedagdgico.

Campos (2003) propde que o estudo da ancoragem € indispensavel quando
se usa a abordagem estrutural, porque isso possibilita conhecermos o0s
fundamentos ideoldgicos das representagdes de um grupo social sobre um
determinado fendmeno. Na visdo desse autor, “elas permitem descortinar as
“causas” da representagdo, o que seria de grande valia quando se planeja uma
intervencdo pedagogica destinada a provocar mudangas em valores basicos da
coletividade pesquisada” (Campos, 2003, p. 34).

Posto isso, podemos dizer que a ancoragem é o enraizamento social da
representacdo, ja que por meio desse processo uma novidade se torna
compreensivel no sistema de pensamento e na comunicacdo dos sujeitos. Desse

modo, aquilo que € estranho se agarra nessa estrutura representacional
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preexistente, transformando-a, a0 mesmo tempo em que se ressignifica, tornando-
se familiar (Jodelet, 1990).

As ancoragens ndo atuam apenas na génese de uma representagdo. Muito
além disso, permanentes e dindmicas como ‘“uma maquina de fazer memes”, as
ancoragens estdo “presentes quando uma situagdo social solicitar uma avaliagio
acurada dos elementos simbolicos presentes nela, sempre que uma situacdo da
realidade social exigir um reconhecimento, uma reinsercdo da experiéncia atual
em um quadro simbdlico” (Campos, 2017, p. 789).

Pensando no caso do objeto deste estudo, em algum momento a avaliacéo da
aprendizagem foi uma novidade na vida dos professores de Biologia,
possivelmente em seus primeiros anos da escolarizacdo. De certa maneira,
podemos dizer que esses sujeitos adquiriram algum conhecimento sobre esse
objeto desde o comeco de sua vida estudantil.

Contudo, é sugestivo supor que a avaliagdo ganha novos significados para
esses professores quando assumem a docéncia em seu papel social. A formacao
inicial como professores de Ciéncias, sua insercdo profissional e seu processo de
desenvolvimento ao longo da carreira podem ser referenciais que marcam 0s
saberes experienciais desses sujeitos sobre suas praticas pedagogicas.

No caso deste estudo, nos interessa conhecer de que maneira essa
representacdo se insere nos dominios de conhecimento dos professores de
Biologia. Quais sdo as informacdes que eles utilizam para orientar e legitimar suas
praticas avaliativas? Quais sdo seus valores, suas redes de significado? Quais sdo
as ancoragens da experiéncia social desses sujeitos? Essas questdes apontadas sao
0 foco dessa etapa do nosso estudo.

A interpretacdo do material textual analisado nos levou a identificacdo de
quatro classes de ancoragem das representacdes sociais dos professores sobre
avaliacdo (Tabela 9). Posto isso, descrevemos essas quatro categorias propostas,
suas frequéncias relativas entre os docentes e o total de unidades de registro

caracterizadas.
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Tabela 9 Categorias de ancoragens das representacdes sociais dos professores de
Biologia sobre avaliagao da aprendizagem

Categorias Ancoragens % docentes N° unidades de registro UR
O efeito institucional 60% 16
O jogo escolar 75% 22
A engrenagem 100% 28
Biologia: Uma disciplina conteudista 100% 19
Total de docentes 12

Fonte: dados da pesquisa

Essas categorias de ancoragens identificadas — reconhecidas em unidades de
registro que emergiram recorrentemente nas entrevistas — podem ser
compreendidas em duas modalidades especificas: ideoldgicas e
psicossocioldgicas. Podemos dizer que, no primeiro caso, temos uma categoria de
informacdes relativas as ideologias que vao além desse grupo. Se referem,
portanto, a saberes inseridos nos grandes sistemas de crencas e valores sociais. J&
no segundo caso, sdo reunidos conhecimentos que remetem a experiéncias
comuns vivenciadas pelos sujeitos do grupo social e possibilitam sua adesdo as
normas grupais e as praticas institucionalizadas (Doise, 2002).

De maneira objetiva, as ancoragens ideoldgicas estdo relacionadas a um
quadro de interpretacdes preexistentes entre os sujeitos e incluem sistemas de
valores sociais partilhados além do nicleo desses professores, objeto especifico ou
contexto institucional. Dentro dessa modalidade de ancoragem, encontramos no
conjunto de dados a ideia do “efeito institucional” e do “jogo escolar” como
marcadores significativos para boa parte dos sujeitos entrevistados.

Em nossa interpretacdo dos dados da pesquisa, entendemos que essas duas
ideias sdo dimens6es simbolicas relacionadas ao objeto de estudo que véo além de
sua descricdo porque a pratica avaliativa é um ato realizado dentro de um cenario
que envolve outros elementos. Concordamos com a ideia de que as RS elaboradas
na escola “referem-se a objetos de estudo fortemente marcados pelo contexto
historico e cultural, ‘carregados’ afetiva e simbolicamente; dada essa natureza, sdo
muito dificeis de ser analisados com base no estudo de uma representacdo
isolada” (Campos, 2020, p. 173). Portanto, procedemos a analise de cada uma

dessas categorias associadas a RS de avaliacdo da aprendizagem.
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5.3.1.
O efeito institucional

De fato, a avaliacdo ndao é um objeto que pode ser estudado a parte das
outras praticas pedagogicas dos professores. Ela é um fendmeno que se
materializa em um sistema que inclui outras representacdes da vida profissional
desses sujeitos. Suas visdes de docéncia, de ensino de Ciéncias, de aluno e de
educacéo sdo acionadas e relacionadas quando esses professores precisam agir ou
se posicionar na sala de aula. Desse modo, a forma como veem a imagem da
instituicdo em que lecionam também se mostra um referencial indissociavel na
orientacdo de seus comportamentos.

De acordo com Mafra (2003), os estudos sobre os estabelecimentos de
ensino ja demonstraram que essas instituicbes constroem identidades préprias
porque absorvem e reformulam os elementos sociais em uma dinamica que
constitui a marca que as distinguem das demais. No caso deste estudo, a imagem
da escola ¢ evidenciada nas falas dos professores como “uma entidade com fortes
tragos tradicionais” e isso pode implicar diretamente na construgdo de suas
representacdes sociais de avaliacdo. Nesse sentido, os depoimentos dos docentes
descrevem a materializacdo da instituicdo a partir da memdria social que chega ao

tempo presente.

Me parece que o CPIl é uma entidade na educacgdo. Aqui, vivemos em um 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
conteudo para ingressar na universidade. Tem toda uma estrutura que é para saber
se 0 ser humano domina aquele contetdo. Eu acho que nossa escola esta dentro
dessa logica que pensa o ser humano assim. A avaliacdo envolve todas essas
coisas, a questdo do conteudo, a forma como a gente ensina. A gente chega e
vomita um conteldo em cima dos estudantes, porque tem prova, porque tem que
cumprir esse contetdo que cai também no vestibular. Sera que o contetdo é o
principal? Porque poderiamos valorizar mais sua capacidade de interpretar, de
refletir (Circe, dados da pesquisa).

Minha familia queria que eu estudasse aqui porque é uma escola bastante
conteudista. E uma instituicdo que sempre teve essa cultura. O CPII tem a sua
tradicdo, de ser uma escola que tem um senso de medi¢do pela quantidade de
contetdo. Isso é mais evidenciado ainda quando a gente entra aqui, mais instigado
pelo contexto em que estamos. E ela tem a aquisi¢do de conhecimento como uma
das principais metas, eu falo do contetdo que é legitimado para ensinarmos aqui
(Helena dados da pesquisa).

Para além do anacronismo e das proposi¢des interpretativas desta tese, a

ideia de que existe no imaginario social a personificagdo do CPIl como “uma
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instituicdo de exceléncia com fortes marcas de um ensino tradicional” € bem

documentada na literatura académica. Galvéao (2009) ja destacou que esse Colégio

desde sua fundacgdo, ao longo do Império e da Republica, tem sido reconhecido
como uma escola de gqualidade e assim permanece até os dias atuais na memdria
social como uma instituicdo que busca realizar um ensino de exceléncia. O
prestigio que se mantém ao longo de trés séculos, o diferencia das demais escolas
publicas do Rio de Janeiro (Galvéo, 2009, p. 213).

Em parte, essa imagem idealizada de escola foi uma construcdo social cujas
raizes estdo nos propdsitos de sua fundacdo — voltada para fazer parte de um
projeto civilizatorio de formacdo de uma nacdo e criacdo de uma identidade
nacional. Desde o periodo imperial, o CPIl muitas vezes foi denominado como
“colégio padrdo”, devido a sua proximidade administrativa com os 6rgdos que
promovem as politicas educacionais do “pais”.

Para Cardoso (2013),

foi construida uma memoria coletiva que emergiu da propria histéria do Colégio.

Nestes termos, diversas praticas e representagdes sedimentaram no tempo a

imagem idealizada do Imperial Colégio, num processo de apropriagdo de sua

identidade, e perpetuam, de forma visivel, a imagem de um Colégio de qualidade,

conferindo-lhe reconhecimento publico (Cardoso, 2013, p. 17).

Essa instituicdo de ensino foi o principal estabelecimento de instrucdo
secundaria da capital do império do século XIX. Entre suas idas e vindas de quase
extincdo a periodos de prestigio e reconhecimento, o CPII ainda hoje € visto como
uma escola tradicional que prepara os alunos para 0 ensino superior, nas
representacdes que circulam nos meios de comunicacao e na sociedade.

De acordo com Polon (2004), Fernandes (2006) e Nunes e Mazzotti (2011),
0 CPII constitui-se na historiografia da educagdo como uma “escola excelente” —
uma representacéo social cujo ntcleo figurativo ¢ composto pela ideia de “formar
uma elite intelectual”. Nesse sentido, podemos observar aproximagdes entre a
memoria social — relatada por esses autores citados — e 0 imaginario que 0s
professores entrevistados apresentam sobre essa escola: ainda é muito forte a ideia
da “tradicdo” e de um “ensino de exceléncia” na identidade da institui¢do no
tempo presente.

Considerando que essa imagem descrita pelos docentes sobre a escola é um
referencial que ajuda a ancorar 0 novo em categorias preexistentes, nos

questionamos se isso se reflete de alguma forma em suas praticas educacionais. A
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ideia de que o CPII € uma escola tradicional é uma bagagem de conhecimentos
que os professores ja trazem ao entrar na instituicdo e que, supostamente, ancora a
representacdo social de avaliacdo? Nos parece que sim, pois 0s dados da pesquisa
sugerem amarras evidenciadas pela forte convergéncia entre a memaria social e as
representacdes dos sujeitos da pesquisa sobre o colégio.

De acordo com Jodelet (2001), a anélise de uma representacdo, sob a
perspectiva de suas ancoragens, torna mais evidentes as ideias que sustentam o0s
comportamentos e praticas adotadas frente aos fenémenos cotidianos dos sujeitos.
Nesse sentido, poderiamos sugerir que as representacdes desses professores, ao
descreverem essa instituicdo especifica como uma “entidade tradicional”,
reforcam os referenciais do “efeito institucional” que orientam suas agdes

pedagdgicas.

5.3.2.
O jogo escolar

Outra rede de significados, identificada nas representacdes sociais dos
professores de Biologia, relne unidades de registro que convergem em uma
ancoragem que chamamos de “o jogo escolar”, cuja ideia simboliza uma forma de
educacdo escolar perene. Essa cultura — presente em muitos contextos
educacionais — se constitui por um conjunto de valores, normas e préaticas que
orientam as praticas pedagdgicas que consolidam a forma escolar que
conhecemos. Nesse sentido, as expressdes-chave que naturalizam a avaliagdo
somativa com finalidade classificatéria sdo uma marca presente nos discursos de
muitos professores. Em nossa interpretagdo dos dados, hd um entendimento de
que essas praticas avaliativas sdo organicas dentro dessa forma de educacéo

escolar.

por mais que eu tente ndo trabalhar com isso existe uma forca que é muito forte que
traz a avaliacdo para esse lugar de valorizar a nota, de se trabalhar pela nota. Isso ta
presente ndo s6 na gente, mas nos alunos, muitos estudam para isso. Isso esta
presente nas crengas dos pais dos alunos. A avaliagdo é puxada para esse lugar. Eu
tento trazer o aluno para valorizar o aprendizado, mas ele caminha para esse lado.
Porque, ndo s6 nessa escola, mas na maioria das escolas é assim que funciona. Por
mais que entenda que minhas préticas ndo sdo as mais tradicionais, eu acho que
elas se aproximam disso, e isso ndo t4 em sintonia com os tempos que nds temos
hoje. E o que fazer? E uma angustia que nio tem uma resposta. Nossa estrutura é
muito forte. Fica uma briga de gigantes, a gente estudou pra caramba e se depara
com essas forcas (Afrodite, dados da pesquisa).
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E como se estivéssemos moldados pela propria l6gica de escola, que faz a gente
trabalhar nessa logica de fazer provas para passar de ano, e estudar para tirar uma
nota. Mas eu também acho que isso estd relacionado a forma como a gente
aprendeu. A maioria das escolas funciona desse jeito e nos estudamos com essa
estrutura. E assim, desde que a gente é pequenininho, no Ensino Médio e na
faculdade. Como é que a gente vai reproduzir uma coisa que a gente ndo aprendeu

a fazer ao longo da vida. Isso é o0 normal, € desse jeito que a educagdo funciona na

maioria dos lugares (Helena, dados da pesquisa).

J& destacamos que as ancoragens Sa0 um processo em que os quadros de
referéncia que os sujeitos trazem de sua vida - suas crengas, valores, cultura,
grupos e instituicdes - possibilitam-nos compreender as novas situacbes com as
quais se deparam. Embora as representacdes sociais sejam dinamicas e temporais,
sdo historicamente marcadas, porque sofrem efeitos das raizes do pensamento do
grupo. De acordo com Alba (2014, p. 533), “tudo ¢ interpretado a luz dos antigos
paradigmas e, portanto, corrobora-se a permanéncia de crencas e sistemas de
interpretacdo preexistentes”.

Na perspectiva da TRS, esse sistema de leitura do mundo, que nos permite
classificar e tornar 6bvio o desconhecido, também é um mecanismo de resisténcia
que faz as coisas estranhas ndo serem acolhidas facilmente. Esses objetos
esquisitos que ndo se encaixam nas categorias preexistentes se chocam com o que
entendemos ser normal e aceitavel. Devido a isso, sdo rejeitados ja que podem
perturbar a ordem estabelecida.

Reconhecidamente, a ideia de cultura refere-se a um fendémeno social
assimilado e compartilhado por pessoas que vivem em um mesmo contexto.
Portanto, a cultura compde um conjunto de regras, praticas e saberes que sdo
aprendidas e associadas ao que & normal nos padrdes comportamentais dos
sujeitos. Desse modo, uma cultura s6 pode ser compreendida e analisada com
referéncia ao contexto onde é produzida.

No caso da cultura escolar, as permanéncias e mudancas sdo consequéncia
das tensbes que emergem do conflito entre sua tradicdo e os desafios impostos
pela transformacéo constante da sociedade (Barroso, 2012). Nesse mesmo sentido,
a cultura escolar estabelecida atua como um campo de forca limitador sobre
transformacfes da organizacdo da escola e de inovacGes nas praticas dos
professores.

Por certo, a ideia de que avaliamos inspirados em como fomos avaliados €

recorrente nas pesquisas que investigam esse tema entre professores de Ciéncias
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(Harres, 2003; Vianna, 2009; Lima, 2010; Mazzitelli, 2013; Freitas; 2014). Por
esse motivo, se somos sujeitos escolarizados em um sistema educacional cuja
tradicdo tem como valor principal o desempenho, € provavel que esse pensamento
de normalidade estabeleca raizes em nossas representacdes sociais.

Considerando essa possibilidade, nos questionamos sobre o papel e o
impacto da formacéo inicial dos futuros professores sobre sua visdo de ensino e
avaliacdo. Sera que o contato com os saberes das Ciéncias Bioldgicas e dos
saberes didaticos das licenciaturas consegue implicar mudangas no pensamento
social dos futuros docentes, se suas RS veem a escola daquela maneira? Seréd que
esses saberes pedagdgicos sdo ensinados-aprendidos da forma como sdo
preconizados pela literatura? Serd que 0s processos avaliativos nos espacgos de
formacdo ocorrem com o objetivo de ressignificar essa ldgica — a valorizacéo das
notas frente a reprovacdo — de maneira a desconstruir esse mecanismo?

Hé& décadas, o universo reificado consolidou o paradigma da avaliacdo como
uma préatica pedagogica cuja finalidade € ajudar os estudantes a melhorar suas
aprendizagens. Tomemos a hipotese de que a formacdo inicial nas licenciaturas
seja capaz de desconstruir a imagem de uma escola cujas engrenagens tém em seu
coracdo o desempenho nos exames como uma condigdo para a progressdo. Caso
iSSO ocorra, sera que 0s contextos institucionais onde esses docentes iniciam a
docéncia promovem préticas avaliativas que alimentam esse sistema de valores?

Essas questdes abertas sdo um fio condutor para nos orientar em busca da
confirmacéo da hip6tese e do alcance dos objetivos da pesquisa. Nesse sentido, 0s
dados da ancoragem “o jogo escolar” nos trazem mais luz para compreendermos
aquilo que os docentes representaram por meio da associagéo de palavras e com a
zona muda das RS. Nesses levantamentos, destacam-se elementos relacionados a
uma avaliagcdo quantitativa, classificatoria e certificativa, marcada pela regulacéo
dessa pratica pedagdgica.

Parece que o pensamento social da maioria dos professores naturaliza a
cultura escolar hegemdnica secular com suas formas de avaliacdo tradicionais.
Posto isso, se considerarmos que a escola seriada ndo mudou tanto a sua estrutura
desde sua popularizagdo, talvez seja porque “nds vemos apenas O que as
convengdes subjacentes nos permitem ver e permanecemos inconscientes dessas

convengoes” (Moscovici, 2009, p. 35).
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Ao tomarmos as redes de significados associadas pelos docentes a um
modelo tradicional de escola e avaliacdo, podemos supor que ha elementos
incorporados em seu processo formativo — escolar ou de profissionalizacdo — que
promovem essa Visdo. Para essa ponderacdo, nos apoiamos nas reflexdes de
Hoffmann (2003, p. 12), cujas investigagdes “sugerem fortemente que a agéo
classificatoria, exercida pela maioria dos professores, encontra explicacdo na
concepcao de avaliacdo do educador, reflexo de sua estoria de vida como aluno e
professor”.

Certamente, esse referencial da socializacdo dos sujeitos escolarizados é um
diferencial no campo educacional em relacdo as demais profissdes. Desde a
infancia, “todos” vivenciamos o cotidiano escolar como um espago de construgao
de nossa cidadania. Por causa disso, a maioria das pessoas sabe, de alguma forma,
representar o que é uma aula e como funciona uma avaliagdo. Na visdo de Arroyo,
as ancoragens sobre essa forma de organizacdo escolar tém raizes profundas em

nossa educacao. Nas palavras do autor,

Do que acompanho nas escolas, insisto em que no espelho dos educandos nos
descobrimos e formamos. Nds vemos como 0s vemos. NOs imaginamos como 0s
imaginamos. As metaforas do magistério sempre foram construidas em
correspondéncia as metéforas da infancia (Arroyo, 2004, p. 64).

Portanto, nos referimos a formas de agir e fazer que ndo se apagam
completamente com o passar das geracfes, porque o conhecimento humano é
transmitido e alguma coisa se preserva no pensamento social com o tempo. Caso
contrario, seria preciso reinventar tudo a cada geracdo. Nesse sentido, as
representacdes sédo chaves que nos possibilitam conhecer o mundo e agir sobre
ele. Pudemos observar racionaliza¢Ges relacionadas a esse processo nas falas de

alguns professores.

Quando avaliamos nosso aluno, a primeira coisa que vem na cabeca é o que a gente
sofreu. Eu acho que isso faz parte da nossa formacdo. Nés estudamos nesse
contexto em que a avaliacdo servia para medir a quantidade de conteldo que a
gente tinha absorvido. Isso € muito forte “pra” gente. Se nossa formagao ocorresse
em uma escola onde a importancia da prova fosse muito pequena, e ela se desse ao
longo do periodo escolar, a gente pensaria de outra maneira, como uma avaliacdo
mais reflexiva. Quando n6s éramos alunos, a avaliacdo era uma medicao, por isso
continua sendo muito importante para nés. 1sso tem muito peso em nossas praticas,
e se reflete no que a gente espera do aluno, no que ele espera de nds, no que a
familia dele espera de nds, o que a instituicdo espera da gente (Heitor, dados da
pesquisa).
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O nosso espelho de magistério é a nossa histéria na escola. E nés fomos forjados
nessa cultura do “eu aprendi, eu vou ser medido em uma prova”. E um modelo a
ser seguido, tipo um efeito Matthew: é muito dificil entender que quem néo teve o
que a gente teve ao longo da vida, ao longo da histéria, ndo vai conseguir 0s
mesmos resultados que a gente teve. Para nds, € muito simples fazer uma prova.
Entdo, é um espelho, € 0 que nos mostra o que € um aluno competente, um aluno
que aprendeu a nossa matéria. Eu também pensava assim, que o aluno tinha que dar
uma resposta padrdo, isso que é o aprender, isso é ensino. Eu entendo que muitos
veem nisso um padrdo de escola. A historia da vida cristaliza isso e isso se reflete
na prética profissional, sendo exacerbado. Quem ndo vé a sala de aula como um
espaco de pesquisa ndo consegue sair dessa realidade (Ulisses, dados da pesquisa).

Além de possibilitarem o reconhecimento dos objetos dentro de um sistema
de referéncia, as ancoragens sdo instrumentalizadas pelos sujeitos, permitindo que
possam legitimar suas posicOes e praticas na realidade social (Moliner, 2001, p.
19). Dessa maneira, podemos dizer que a categoria do “jogo escolar” ¢ uma
racionalizacdo fundamental para validar e autenticar suas praticas pedagogicas.
De acordo com 0s sujeitos entrevistados, a avaliacdo classificatéria ndo é um
objeto de estranhamento porque se insere em um conjunto de normas e praticas
que operam sua dindmica em um contexto de normalidade histérica de como uma
escola deve funcionar.

Esse é um tema frequente nas discussdes de outros estudos do campo da
Educacdo. Ao analisar um conjunto de pesquisas relacionadas as praticas de
professores em diferentes paises, Tardif (2013) descreve que essas investigaces
indicam o apego, a permanéncia e a reproducdo de “praticas que foram usadas por
seus predecessores ha mais de um século” (p. 553-554). Dessa forma, podemos
dizer que existe certa defasagem entre o que as praticas pedagdgicas deveriam ser
— em nosso caso, a avaliagdo — e o que de fato permeia as representacoes e o fazer
dos professores no universo consensual.

O que poderiamos fazer para estreitar esses dois universos simbélicos? De
acordo com Crahay (2017), se as crencas classificatorias sobre a avaliacdo da
aprendizagem ndo forem tensionadas na universidade, torna-se muito provavel
que essas velhas estruturas sejam reproduzidas na escola pelos professores. Sao
fatores que, de acordo com esses autores, dificultam a superacdo daquelas antigas
concepcodes presentes no pensamento educacional.

Na visdo de Arroyo (1992, p. 46), “existe entre n6s uma cultura do fracasso
que se alimenta dele e o reproduz. Cultura que legitima praticas, rotula

fracassados, que exclui porque reprovar faz parte da pratica de ensinar-aprender-
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avaliar”. Por esse motivo, esse pensamento social presente em diversos contextos
educacionais precisa ser desnaturalizado porque o que esta em jogo € a funcéo
pedagdgica da avaliacdo.

No caso desse contexto educacional especifico, hd um movimento
institucional que caminha na direcdo de discutir essa estrutura que privilegia o
desempenho dos alunos em uma prova, conforme exposto anteriormente. Esse
modelo avaliativo tradicional classico também vem sendo questionado h& décadas
no campo da didatica, que sinaliza a necessidade de sabermos distinguir
efetivamente os papéis da avaliacdo, da certificacdo e da classificacdo. NO&s
acreditamos que o dominio dessa distincdo ja seria um caminho incipiente para
orientar qualquer acdo pedagdgica porque ha diferengas claras entre essas agoes.

No entanto, precisamos reconhecer que a avaliacdo também assume uma
funcdo classificatéria em boa parte dos sistemas educacionais e isso é um
elemento bem arraigado a cultura da escola moderna desde sua consolidacao.
Contudo, se esse procedimento, que €, ao mesmo tempo, pedagdgico e
administrativo, ganha centralidade no processo de ensino-aprendizagem, contribui
para subvalorizar a identificacdo das lacunas de aprendizagem dos estudantes.
Apesar disso, a materialidade concreta que formaliza o trabalho escolar, em
muitos contextos educacionais, situa 0s desempenhos nos exames como 0 objetivo
principal da escolarizagéo.

Nesse sentido, seria fundamental clarificarmos os papéis desses parametros
em sua coexisténcia nas praticas dos professores e na cultura escolar. As propostas
teodricas do presente sdo baseadas em modelos de avaliacdo dicotdmicos — vistos
como um espago de controle ou como um processo emancipatorio. Realmente,
embora a “prova” seja, a principio, um instrumento de coleta de informacdes e
evidéncias, a forma como sera utilizada define a qualidade de seu papel na
formacgédo do estudante. Concordamos que esses instrumentos sdo apenas meios
utilizados para proceder a avaliagdo. Esses métodos possibilitam obter dados; e
isso € apenas uma etapa anterior ao ato de avaliar.

Com base em nossos dados, consideramos que a cultura escolar tradicional é
um lugar comum nas representacdes dos docentes de Biologia. Sendo assim, a
ideia de que “avaliar envolve elementos classificatorios” parece um referencial

central no pensamento social dos professores participantes da pesquisa.
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Efetivamente, além de serem norteadores das suas préticas pedagogicas,
essa forma de organizacdo das avaliacGes funciona como um elo nas relagdes
entre a escola e a familia dos estudantes. Logo, essa imagem de escola pode ser
uma ideia fundamental para que esses sujeitos possam compreender e operar a
dindmica escolar que os envolve. Por causa dessa questdo, entendemos que
qualquer proposta de mudanca nos processos avaliativos arraigados a cultura
escolar hegemdnica deve ter em consideracéo as representacfes de todos os atores
envolvidos no universo educacional.

Além disso, a ancoragem do ‘jogo escolar’ é um referencial para a
progressdo ou reprovacdo dos estudantes no coracdo dessa cultura escolar. Pensar
em desconstruir tudo isso abruptamente € 0 mesmo que apagar essa ideia de
escola, o que parece pouco operacional em uma sociedade que tem um modelo
consolidado de como ela deve se organizar. Logo, desconsiderar essa questéo, ao
pensarmos em mudancas, seria propor qualquer coisa que provavelmente nao
traria nenhuma transformacao em suas representacdes e praticas sociais.

Apesar de essa dindmica pedagdgica tradicional estar enraizada na forma
escolar dominante, ha estudos que sinalizam suas limitacdes para 0S processos
avaliativos pensados para a formacdo humana. Reconhecidamente, essas praticas
classificatérias tendem a enfatizar a competicdo e o desempenho em vez de
promover crescimento intelectual dos estudantes. Com isso, as devolutivas
normalmente tém um impacto negativo, particularmente entre os estudantes com
baixo desempenho, que sdo levados a acreditar que eles ndo possuem as
“capacidades” requeridas e que, portanto, sdo incapazes de aprender (Black et al.,
2004; 2014).

Todavia, os autores que discutem o papel da mensuracdo ndo concentram
seus esfor¢cos em demoniza-la, tendo em vista sua relevancia na cultura escolar
construida em nossa sociedade. Concordamos com Depresbiteris (2009) e
Mediano (2013), segundo as quais, o melhor caminho seria evitar seu
endeusamento, pois a nota ndo é um simples reflexo da aprendizagem; pelo
contrario, muito além de uma medida, € um elemento de comunicacgdo entre os
envolvidos nos processos educacionais.

Por todos esses motivos, compreendemos que 0 peso das notas deveria ser
um atributo secundario na pratica avaliativa. Sua funcdo elementar é oferecer um

balango que contribua para que todos possam aprender, e ndo eliminar aqueles que
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ainda ndo se apropriaram das habilidades esperadas. Adotando-se essa
perspectiva, a nota atribuida as avaliacGes se afastaria da marca de classificagdo
dos bons e maus alunos e se aproximaria do seu carater diagnostico e
emancipatorio.

Seguindo esse ponto de vista, acreditamos que as avaliacGes formativa e
somativa podem estar associadas as praticas educacionais de maneira contributiva
e integrada. Embora seus objetivos sejam bem distintos, as duas modalidades se
articulam ao proporcionarem informacgdes Uteis para as aprendizagens. Isso é
possivel, sobretudo, quando os resultados das aprendizagens sdo utilizados no
cotidiano da sala de aula.

Entretanto, a forma classica como a avaliacdo somativa € praticada tém o
potencial de distanciar o momento da aprendizagem do momento da avaliacéo.
Por esse motivo, um unico instante ndo pode ser privilegiado em relacdo a todo o
processo educacional desenvolvido ao longo de uma unidade educacional. Caso
contrério, a prova se tornaria o0 elemento mais importante nos processos de
avaliacdo e correria 0 risco de assumir um carater prioritariamente somativo,
classificatdrio, taxativo e punitivo.

No entanto, entendemos que as possibilidades de uma avaliacdo que permita
fazer inferéncias sobre as aprendizagens dos estudantes ainda permanecem abertas
na articulacdo entre a escola e o campo tedrico. Nesse debate académico, 0s
modelos propostos como alternativas ainda parecem estar distantes daquilo que se
materializa na realidade de nossas escolas.

Essa representacdo social de natureza classificatoria, recorrente entre 0s
sujeitos envolvidos nos processos educacionais, esta relacionada as raizes da
historia da avaliacdo. Talvez por esse motivo esses elementos tenham aparecido
com intensidade no nucleo central, na zona muda e nas ancoragens das
representagdes sociais dos docentes que participam deste estudo.

No entanto, precisamos destacar que as transformacgdes dos conceitos de
avaliacdo, ao longo do século XX, nos levaram a reconhecer a distancia objetiva
entre as ideias de avaliar e medir. Assim, embora possa envolver uma medida, a
avaliacdo ndo se encerra em uma quantificacdo. A mensuragdo até pode ser um
indicador, mas é insuficiente para avaliar. Esse ato sO se concretiza, de fato, a
partir da comunicacdo de um juizo de valor entre os sujeitos da escola. Como

consequéncia disso, a avaliacdo se aproxima de seu papel diagndstico e se
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distancia de uma medida de classificagdo, com a possibilidade de contribuir para
aumentar a efetivacdo das aprendizagens dos estudantes.

Ainda distante desse caminho, as logicas de avaliacdo arraigadas a forma e a
cultura escolar estdo mais relacionadas a verificagdo para aprovacdo do que
voltadas para fazer um balanco das aprendizagens na realidade de nossas escolas.
Conforme Luckesi (1998), mesmo nos contextos em que o balanco das notas €
utilizado para promover a recuperacdo dos estudantes, privilegia-se mais melhorar
o rendimento para a aprovacdo do que concretizar a aprendizagem. De acordo
com esse ponto de vista, teriamos uma limitacdo pedagdgica relevante, indicada
nas representacdes sociais dos participantes do nosso estudo.

Sabemos que analisar as RS acerca de um objeto da cultura escolar requer
uma perspectiva critica das relagdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a
cada periodo de sua histéria, com o conjunto das culturas que lhe séo
contemporaneas (Julia, 2001, p. 9). Com base nessa perspectiva, as representacoes
sociais de docentes sobre avaliacdo associadas a provas e exames tém sido
construidas desde o nascimento da escola moderna. Luckesi (2002, p.85) esclarece
que, nos dias de hoje, “por heranca historica, de forma automadtica, examinamos,
sem verdadeiramente tomar consciéncia do que fazemos; e damos a essa pratica o
nome de avalia¢do”.

Nesse sentido, ao identificarmos “o jogo escolar” como uma ancoragem das
representacdes sociais desse grupo de professores, também consideramos as
tradicGes e as normas que regem as praticas e objetos especificos da escola. De
acordo com nossa interpretacdo das RS desses docentes, a forma escolar classica
pode ser um referencial indissocidvel de suas praticas avaliativas. Podemos dizer
que essas ancoragens sdo ganchos das RS que prendem novas informagoes a
velhos conhecimentos. Por esse motivo, entendemos que essa cultura escolar
também é um elemento estruturante da légica e da forma do nosso sistema
educacional, e nos parece, ainda, um paradigma a ser tensionado e repensado.

Ao reconhecermos esse dilema, defendemos que a avaliacdo tem
incorporado outras finalidades dentro do campo pedagdgico nas ultimas décadas.
Por isso, as evidéncias do estudo chamam nossa atencédo. Elas sdo indicadoras de
que as RS de avaliacdo ainda tém a natureza classificatéria como um robusto
referencial para os participantes da pesquisa. Esse pensamento, ancorado no

modelo transmitir-verificar-registrar, necessita ser discutido e questionado para
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que as praticas avaliativas alcancem todas as suas potencialidades para auxiliar a

construcdo do conhecimento dos estudantes.

5.3.3.
A engrenagem

A anélise categorial do material textual produzido com as entrevistas nos
possibilitou identificar duas classes de ancoragem de dimensdo sociologica: “a
engrenagem” € “Biologia: uma disciplina conteudista”. Como descrito por
Campos (2017), nessa modalidade nos referimos as ancoragens das estruturas
sociais que envolvem as praticas proprias do grupo e aquelas determinadas
especificamente pelo contexto social e institucional no qual se inserem.

Com efeito, ndo podemos esquecer que esse estudo envolve as RS de
sujeitos que fazem parte de uma instituicdo organizacional: a escola € um
ambiente formal e certas acOes sdo protocolares. Logo, falamos de uma realidade
em que determinadas praticas estdo estratificadas porque sdo normas: oS
desempenhos dos estudantes nas avaliagfes sao pré-requisitos para sua progressao
na estrutura escolar seriada.

Apesar disso, essa escola especifica € um espaco em que 0s sujeitos
possuem alguma autonomia em sua atividade docente, ja que as direcbes e
coordenacdes pouco interferem no fazer pedagdgico — sua acdo se limita
estritamente as questbes administrativas e documentais. Por causa disso,
consideramos significativo conhecer as contradi¢cbes entre suas representacdes
sociais e as regras normatizadas pela instituicdo, pois quando elas sdo dissonantes,
produzem efeitos de transformacéo (ou defesa) em suas representacdes sociais.

Campos (2017, p. 348) ressalta a importancia de considerarmos que “a
pratica docente transcorre em um campo de conflitos e tensfes entre a memoria
coletiva da profissdo [que se organizam como RS] e as tarefas prescritas pela
escola”. Nesse sentido, pudemos verificar que esse estado de constricdo aparece
de maneira sobressalente nas falas dos professores sobre as regras do jogo
institucional.

Desse modo, ao dar nome “classificar” para suas praticas avaliativas nesse
contexto educacional, os docentes trazem descricdes metaforicas de “algo que

engessa”, “como se fossem grades”, “tudo muito amarradinho”, “uma gaiola” e

“uma engrenagem”. Essas unidades de registro presentes nos textos das
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entrevistas levaram-nos a identificacdo da categoria de ancoragem “a
engrenagem”.

Forquin (1993, p.167) retrata a escola como “um mundo social com
caracteristicas proprias, com seus ritos, seus ritmos, seu imaginario, seus modos
proprios de regulacdo, seu regime proprio de regulagio e gestdo de simbolos” que
elabora sua cultura institucional especifica. Portanto, se considerarmos os sentidos
dessa ancoragem das RS, podemos inferir que, para 0s sujeitos da pesquisa, temos
um contexto educacional com forte pressdo normativa capaz de reduzir a
autonomia dos docentes por causa da organizagao institucional para a avaliagdo da
aprendizagem. A metafora da “engrenagem” ¢ uma ancoragem significativamente

marcante nas racionalizacdes de todos os professores entrevistados.

A estrutura das avaliagbes me parece muito rigida e mudou muito pouco nesse
periodo que estou aqui. A maior parte da pontuacdo 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 isso ndo vingou porque a visdo
gue nos tinhamos em relacdo 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 o
que o aluno entendeu. Se vocé pegar muitas provas e até 0 nosso material, vocé vai
ver que isso traz a informacdo do quanto nada foi modificado, do ponto de vista do
gue eu guero do nosso aluno (Calypso, 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 pratica.
Entdo, 0 que a gente viu na universidade, aquilo se perde, se perde na experiéncia,
porque ela € minima e dentro do que é o tumulto de demandas do que é ser
professor numa escola, em todos os aspectos, afetivos, burocraticos, pedagbgicos,
essa discussdo nio tem tempo. E o que a estrutura da escola permite a gente fazer.
E tem mais, isso coloca o estudante em um nivel de dificuldade absurdo. Essa é a
forma que a gente tem de avaliar a aprendizagem desses estudantes. Esse sistema
dificulta muito realizar outras estratégias de avaliagio, como se uma E através da
prova que eu posso medir o desempenho do meu aluno. Como eu vou ter a
liberdade para fazer de outra maneira? O que vale é isso (Hera, dados da pesquisa).

Os dados da investigacdo do processo de ancoragem nas representacoes
sociais dos professores sobre avaliacdo da aprendizagem destacam como eles
descrevem o papel da presséo institucional sobre o trabalho docente. De fato, falar
sobre avaliacdo, para esses professores, é falar de suas praticas pedagdgicas em
seu espaco de atuacéo. E expressar, portanto, aquilo que pdem em prética no dia a
dia de seu oficio. Por essa razdo, as ancoragens relacionadas ao pensamento social

sobre avaliacdo manifestam o grau de implicacdo do grupo com o contexto em
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que se insere. Esse & seu dominio identitario em relagdo a avaliacdo da
aprendizagem. Dessa maneira, a normatividade dos processos avaliativos
associados a promocdo dos estudantes sdo indicativos de parte da pressao
institucional que ancora essa representacao.

Os problemas que resultam dessa forma de fazer o trabalho pedagdgico sao
conhecidos e discutidos ha muito tempo, além do contexto desse estudo e caso.
Para os objetivos desta tese € fundamental abordar essa questdo: por que essa
antiga estrutura dos sistemas educacionais ndo é contestada apesar de suas
palpaveis contradi¢Ges? Por que isso ndo muda? E possivel que a dificuldade de
caminharmos em outra direcdo possa estar associada ao fato de esse sistema de
avaliacdo tradicional classificatorio ser um esquema “familiar, inteligivel, que
participa de uma imagem corrente, de uma representacdo vulgar da escola”
(Fernandes, 2003).

Devido a tais representacdes, a quebra desse paradigma poderia deixar 0s
sujeitos da escola sem seus referenciais sobre como avaliar? Seria algo como: se
me tirarem o chdo — aquilo que é familiar — onde eu vou pisar? Seria possivel
pensar em uma escola com uma organizacao diferente desse modelo? Os modelos
das escolas que romperam a estrutura seriada para uma composicdo em ciclos de
aprendizagens trazem bons indicativos para essa questao.

Esse momento de anomia — mudanca da ordem estabelecida — ja foi bem
documentado por Maria Teresa Esteban (2002) ao investigar um cotidiano escolar
que sofreu essa transformacdo irreversivel. A autora descreve tal ruptura

pedagdgica afirmando que para as professoras:

[...] era quase impossivel definir o que cada um sabia daquilo que foi ensinado. Era
dificil classificar as criancas segundo padrdes previamente estabelecidos, dar notas,
até mesmo distinguir o certo do errado. Sem essa definicdo também se tornava
muito dificil prever qual seria o resultado alcangado por cada um dos alunos e
alunas. Impossivel também atribuir valores as criancas; elas mostravam que a
classificagdo simplifica para ordenar, tentando isolar a complexidade dos processos
humanos; ndo se enquadrando na ordem estabelecida, provocavam desequilibrio,
disturbio, desordem, expondo a manutencdo da complexidade (Esteban, 2002, p.
131).

A ambivaléncia da avaliagdo mais uma vez se revelava, indicando a inconsisténcia
das hierarquias produzidas. Sendo assim, ndo havia por que hierarquizar as
criancas, aprovando umas e reprovando muitas. Mas, sem hierarquias, como
organizar a escola? Como avaliar sem a busca da homogeneidade, sem
classificacdo e sem a producdo de hierarquias? Que instrumentos de avaliacdo
utilizar? As ddvidas eram muitas, a perplexidade também. (Esteban, 2002, p. 135).
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Essa pesquisa de Maria Teresa Esteban (2002) explica a reconstrucdo de
sentidos do fazer pedagdgico de professores em um contexto educacional que
passou a ser organizado em ciclos e nos revela a complexidade de se pensar em
quebrar as engrenagens de uma estrutura secular. Sua analise mostra que a
representacdo social das professoras sobre avaliagdo pode mudar quando a nova
realidade e incontorndvel. Ao mesmo tempo, o estudo enuncia o quanto é dificil
fazé-lo e sinaliza que, de fato, o conhecimento central de uma representacio® ¢ o
mais resistente a mudancas porque sem ele a representacdo deixaria de existir.

Entendemos que esse momento de confusdo vivenciado por aquelas
professoras ocorre porque a mudanga incontornavel da realidade nos priva daquilo
gue temos de concreto em nosso pensamento para interpreta-la. Nao ter mais as
provas, médias e a classificacdo € algo como chegar a um pais cuja lingua,
alfabeto e cultura sdo completamente diferentes do nosso. Nesse caso, se faz
necessario buscar novos referenciais para nos orientarmos, reorganizarmos nossas
identidades e justificarmos nossos posicionamentos.

Entretanto, é preciso destacar que esses novos elementos serdo ancorados
em nossas representacdes preexistentes. Por esse motivo, mudar pode ser algo
dificil. Contudo, ha boas estratégias de implementacao de politicas que promovem
mudangas nas representacdes dos sujeitos e, consequentemente, influenciam as
praticas sociais. Pense no caso das campanhas de vacinacdo que decorreram por
décadas no Brasil, culminando em uma forte aceitacdo da populacdo para se
imunizar. Aqui, essa familiaridade social teve resultados muito promissores na
proporcdo de pessoas que se vacinaram contra a Covid-19, mesmo com a
circulacdo massiva de desinformacdo em midias sociais. Pensemos na mudanca da
mentalidade da populagdo e na reducdo do tabagismo com as campanhas de
conscientizagdo e com a proibicédo de seu consumo em lugares fechados.

O mesmo acontece em contextos educacionais: as representacdes precisam
se reorganizar quando as estruturas sociais sdo abaladas. Em outros termos,
quando a mudancga de préatica é definitiva, a representacdo podera sofrer alguma

transformacéo (Abric, 1998). Contudo, um empreendimento educacional pode ser

% A autora chama de crengas e saberes, o estudo nao foi realizado sob a perspectiva
tedrica das Representacgdes Sociais.
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malsucedido se ndo levar em conta os saberes que ancoram o pensamento social
dos atores envolvidos.

Diferentemente daquele contexto, analisado por Maria Teresa Esteban
(2002), o nosso estudo de caso ocorre em um ambiente institucional mais
conservador, no sentido de ser normatizado por provas periddicas e pela
atribuicdo de notas que indicam os resultados alcancados pelos alunos. Conforme
ja discutimos, esse sistema seriado, classificatorio e certificativo esta nas raizes de
nossa educacao escolar. Nele, os estudantes podem ser aprovados ou reprovados
dependendo da média de seus resultados no final de um periodo letivo. E dessa
maneira que a maioria das escolas ainda operam seu funcionamento, incluindo a

instituicdo em que se inserem os professores de Biologia desse estudo de caso.

No CPII, o contexto institucional pesa demais; quando vocé estd num grupo, esse
grupo te influencia demais e vocé estd submetido a certas regras a portarias que a
escola determina O principal fator de avaliacdo usado pelos professores é a prova.
A gente s6 usa o desempenho da nota para ver o rendimento do aluno. O regime de
controle gque a gente tem é muito amarradinho. Isso tudo faz sentido porgue 0 nosso
cotidiano na escola envolve isso (Cassandra, dados da pesquisa).

O Colégio te assusta no comego. Eu senti isso quando cheguei. HA um consenso
escolar tipico que a gente vive aqui: é o consenso da prova. Sa0 consensos que sao
préprios do CPIl com uma divisdo de pontuacdo que ndo depende de mim, e que
tem uma prova como maior nota. E eu ndo falo contra a prova porque eu fui
formado assim. A coisa mais natural para nos é fazer prova, passar prova e corrigir
prova. Mas que liberdade eu teria para falar assim (?): olha, a gente tem trés
trimestres, no segundo trimestre eu ndo vou dar prova, eu vou passar esse tipo de
trabalho aqui. Eu nem diria isso, porque ha um direcionamento mesmo, € assim até
em disciplinas que eu olho e vejo que nem precisava ter uma prova. E como se
fosse um sistema de validacdo da relevancia do trabalho pedagodgico que se faz

(Tirésias, dados da pesquisa).

Cabe lembrar que um dos cuidados da analise proposta para essa pesquisa é
ndo tomarmos nosso texto apenas como uma descrigdo das representagdes sociais
dos professores ou utilizar suas racionalizagdes para justificar nossa interpretacéo
empirica. Outro e procurar interpretar seus resultados como eles sédo, ndo como
deveriam ser. No entanto, essa proposta ndo nos isenta de desnaturalizar o
pensamento social acerca de nosso objeto de analise no contexto desse estudo de
caso.

Posto que o sistema classificatorio € predominante na maior parte dos
contextos educacionais, também precisamos ponderar que alguns aspectos

mudaram em relacdo aos seus objetivos nas Ultimas décadas. Ja destacamos que
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toda a legislacdo educacional do Brasil e o PPP dessa escola enfatizam a natureza
formativa e processual do ato avaliativo. No entanto, aquilo que se constitui na
realidade ndo ocorre de maneira candnica em relacdo ao que foi promulgado pela
lei. Apesar disso, € possivel lancar mdos de estratégias para estreitar o que foi
idealizado e aquilo que se concretiza nas escolas.

No caso da escolarizacdo consolidada, a avaliagdo dos estudantes quase
sempre é referenciada por uma medida — uma nota que é usada para mensurar
aprendizagens e o conhecimento. Isso € um fato social porque é um componente
da burocracia escolar e de sua cultura. Contudo, entendemos que ha algumas
imprecisdes epistemoldgicas nessa definicao.

Apesar de haver uma contradi¢do na associagdo entre avaliagdo e medida,
entendemos que essas duas acdes estdo situadas nas regras do jogo institucional
do nosso estudo de caso. Se por um lado a classificacdo € inevitavel nessa
realidade, serd que nela também é possivel transformar dados quantitativos em
informacdes qualitativas, quando séo traduzidos por meio de palavras com base
em critérios comungados pelos atores envolvidos?

Caso ocorresse especificamente desse modo, a avaliacdo proporcionaria
uma mensagem coerente, orientadora e que faz sentido para os estudantes. Desse
modo, teriamos uma perspectiva que se aproxima da hipétese da pesquisa que
busca elementos formativos da avaliacdo da aprendizagem no ensino de Ciéncias.

Entendemos que essas l6gicas proprias de organizacdo da engrenagem dessa
escola implicam distor¢des nesse relevante ato comunicacional que é a avaliagao.
Um dos fatores que ocasionam esse ruido é o condicionamento do progresso
educacional dos estudantes as suas médias nos processos avaliativos. E por causa
disso que a aproximacao entre avaliacdo e classificacdo desloca do eixo seu papel
de amparar a decisdo da melhoria da aprendizagem. Consequentemente, por serem
classificados e julgados, os alunos acabam sendo provocados a estudar
prioritariamente com a finalidade de alcangar boas notas e evitar a reprovacao.

Pode ser que essa premissa ndo seja um impedimento para que os estudantes
alcancem seus objetivos e tenham uma boa formagéo escolar. No entanto, essa
engrenagem que opera o funcionamento da escola faz a dindmica das préaticas
avaliativas atuarem num sentido que preconiza os desempenhos e se afasta de um
caminho de apoio das aprendizagens no ensino de Biologia. Isso, de fato, € um
problema quando pensamos na funcgéo social da escola para o ensino de Ciéncias.
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Torna-se mais dificil compreender os caminhos da constru¢do do conhecimento
da Biologia, desenvolver uma literacia cientifica, compreender seu papel para a
melhoria da qualidade de vida se as logicas do processo educacional sdo
direcionadas para alcancar uma medida.

Apesar dessa questdo limitativa, ndo podemos afirmar que esses professores
ndo realizam uma avaliacdo continua junto aos seus educandos. Apenas podemos
destacar que os docentes encaram a ideia de avaliacdo processual como algo
dificil de fazer porque a escola funciona de uma maneira que “engessa” o trabalho
docente. E permanecemos com a seguinte questdo: Até que ponto esse modelo de
avaliacdo adotada consolida os objetivos desta escola e do ensino de Biologia?

Sabemos que a avaliacdo continua é uma condicdo indispensavel para as
praticas pedagégicas: ela possibilita que os sujeitos envolvidos se orientem
cotidianamente sobre sua aproximacdo dos objetivos educacionais propostos
(Pacheco, 2018). Sendo assim, quando as avaliagdes somativa e certificativa tém
centralidade no processo de formacdo, as finalidades processuais e formativas
desse ato podem perder espaco. Em consequéncia disso, as acdes que possibilitam
a identificacdo de dificuldades dos estudantes e a intervencdo dos docentes com
estratégias para que os resultados esperados sejam alcancados deixam de ser
momentos privilegiados de acgéo.

Ja destacamos que essa forma de avaliacdo formativa e processual €
promulgada pela legislacdo educacional (LDB 9494/96), valorizada pela BNCC,
salientada pelo PPP dessa escola e acentuada pelo proprio discurso institucional
do presente. Todavia, identificamos que os proprios mecanismos de regulacdo do
processo avaliativo para fins de certificagdo dos alunos sdo uma ancoragem para o
pensamento social desse grupo de professores. Sendo assim, entendemos que a
escola dificulta a acdo dos docentes naquele sentido idealizado em seu texto
institucional. Isso nos parece bastante incoerente.

A pressdo normativa institucional — um imperativo — exige que O0S
professores apliquem provas e essas compdem a maior parte da nota dos
estudantes (atualmente 60%). Por esse motivo, a autonomia dos sujeitos ante esse
fendmeno especifico € limitada. Existe uma pratica institucionalizada da qual ndo
é possivel fugir. Logo, serd que nesse cenario h4 algum espacgo para se pensar e
fazer uma avaliagdo que ndo seja somativa? Se a realidade transcorrer desse modo

restritivo, podemos dizer que a escola imputa aos docentes praticas classificatdrias
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contraditérias ao seu discurso e, como sabemos, as praticas sociais instituidas e
normatizadas tém implicacOes diretas sobre as representagdes sociais de um
grupo.

Nesse sentido, observamos que o0s elementos das representacbes dos
docentes trazem questionamentos acerca das normas institucionais direcionadoras
de suas praticas avaliativas. Entretanto, embora entendamos que esses fatores
limitam de certa forma o trabalho docente, ndo podemos concluir que eles
encerram sua autonomia pedagogica. Pelo contrério, na visdo de Contreras (2002,
p. 76), os professores expressam sua autonomia quando “sdo conscientes de sua
insuficiéncia e parcialidade; quando sdo solidarios e sensiveis com 0s outros
atores do processo, em especial, os estudantes”. E isso pode ser observado em
seus posicionamentos em relacdo ao que pensam sobre a organizacao escolar para
a avaliagdo: ela deixa “poucas brechas” para que os docentes possam explorar

outras formas de avaliacéo.

5.3.4.
Biologia: uma disciplina conteudista

Na dinamica do cotidiano, as ancoragens funcionam como um ajuste em
alguns casos ou, em outros, como uma protecdo ante novos comportamentos,
garantindo sua normalidade (Campos, 2017). Por esse motivo, conhecer as
estruturas de pensamento estruturantes que os professores possuem sobre oS
fendmenos educativos é fundamental para agirmos sobre as questdes relacionadas
a escola no sentido de transforma-las.

Caminhando nessa diregdo por meio da interpretagdo dos dados,
identificamos a categoria “uma disciplina conteudista” como uma ancoragem
referencial das RS dos professores de Biologia sobre suas préaticas avaliativas. A
nossa leitura do material produzido a partir das entrevistas com o0s docentes sugere
uma percepcao provocativa de sua area de ensino: a Biologia seria uma disciplina
que envolve um conhecimento duro, complexo e extenso?

De algum modo, a prépria natureza da Ciéncia poderia impor tal condicao
ao seu campo disciplinar, porque a constru¢do do conhecimento € um processo
inacabado e ainda pautado na hiperespecializacdo. As mudancas aceleradas pelos
tempos modernos promoveram uma expansdo do saber de maneira que o carater

estatico dos conhecimentos cientificos desapareceu. O fato de os conhecimentos
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cientificos mudarem recorrentemente tem implicagdes diretas em seu ensino nas
escolas. Para De Meis (2009, p.176) “tornou-se dificil selecionar, dentro do vasto
repertorio de informacdes disponiveis atualmente, quais as mais importantes para
a vida adulta dos estudantes”. Em nossa visao, a selecdo dos conteidos que serdo
utilizados para mediar a educacdo escolar deve ser precedida por uma reflexao
profunda, com foco no estudante, pensada sobre a perspectiva de promover sua
literacia cientifica e pautada por questfes fundamentais: por que esses contetdos e
com qual finalidade?

De acordo com Carvalho (2017) e Duré (2021), um curriculo de Biologia
que privilegia contetdos especializados e descontextualizados com o mundo dos
estudantes € uma barreira para a promocao de sua alfabetizacdo cientifica. Essa
limitacdo, paradoxalmente associada ao interesse dos professores de proporcionar
uma formacdo mais robusta e de qualidade, tem o potencial de influenciar “o
estudante a utilizar tais informacdes por ocasido das avaliacdes, e esses detalhes
sdo inexoravelmente perdidos pela memaria, com o passar do tempo e a vinda do
esquecimento” (Teixeira, 2013, p. 6). No mesmo sentido, De Ketele (2006)
conclui, a partir de uma analise de préticas avaliativas centradas nos contetdos,
que as supostas aprendizagens dos estudantes “resistem mal ao tempo”, no
contexto de um ensino tradicional de Ciéncias baseado na transmissdo. A carga
cognitiva imposta aos estudantes diante novos conceitos e informacbes -
complexas, abstratas, e que esbarram na formacédo prévia - representa um desafio
aos professores de Biologia para mediar a formacdo cientifica dos estudantes.

Posto isso, entendemos os efeitos da estrutura dos curriculos da disciplina
que lecionam sobre os mecanismos de avaliagdo como marcas identificadas nas
racionalizacdes de todos os professores entrevistados quando falaram sobre suas

praticas pedagogicas.

A gente continua como um contedo curricular imenso para cumprir e tendo que se
virar, sem condigOes de fazer uma avaliagdo mais duradoura dentro da sala de aula,
para que ele tenha tempo de pensar, repensar. A Biologia é muito conteudista. O
departamento todo tem essa visdo. A maioria do grupo trabalha de forma
mecanizada e leva isso para os alunos. Como vocé avalia conteddo se ndo for
medindo? Quase todo mundo acha que a prova tem que ter um peso maior, porque
se ndo for, o aluno ndo vai se dedicar (Aquiles, dados da pesquisa).

Acho que é cultural na Biologia, [0 fato] de que o ensino é bom porque nés damos
uma Biologia muito aprofundada e, consequentemente, precisamos dar uma prova
no nivel. E uma cultura, a gente entra e mesmo ndo concordando precisamos



171

dancar conforme a musica; mesmo a gente criticando, reclamando, ndo muda,
porgue temos muitos colegas que por estarem ha mais tempo aqui estdo bem
imersos nessa cultura da prova. Vocé tem que fazer uma presséo junto ao colega
que divide turma com vocé na hora de fazer a avaliacdo. 1sso me incomoda desde
que eu entrei aqui, mas é um colégio bom, que tem essa cultura de muito contetdo
e cobrar mais do aluno (Ulisses, dados da pesquisa).

Esses depoimentos nos ajudam a interpretar e compreender os significados e
0s aspectos qualitativos dos resultados apresentados na primeira etapa da
pesquisa. Convém relembrar que os elementos associados pelos docentes ao termo
‘avaliagdo da aprendizagem’ foram objetos representacionais que se aproximam
de uma ideia de praticas educacionais classificatorias. Além disso, um dos
cognemas supostamente central nessa RS foi o referencial “contetido”, devido a
sua forca de coocorréncia nas evocagoes desses docentes (secdo 5.1.2).

O significado do elemento representacional “conteado” nas RS dos
professores permaneceu uma questdo aberta até esse momento, j& que sua
natureza polissémica limitaria nossa interpretacdo. No entanto, quando analisamos
0 contexto semantico no qual esse elemento esta associado a avaliagdo da

aprendizagem, temos a possibilidade de estreitar sua significagéo.

Acho que esse excesso de contetdos ndo deixa a gente trabalhar o pensamento
critico, o pensamento cientifico, a constru¢do do conhecimento. Acaba que a gente
tem que vomitar 0 que esta pronto, trinta mil conceitos, trinta mil nomes e com
requinte de detalhes. Tem algo errado ai. Um grande desafio é pegar esse conteido
enorme e transformar em algo palatavel. Eu pessoalmente fico angustiada porque é
uma matéria muito extensa que tem que ser dada de maneira aprofundada. Eu ndo
tenho o costume de sair enfiando matéria. Mas é tudo muito corrido, é muita
matéria para dar. E angustiante pensar que eu vou cuspir matéria para eles o dia
inteiro (Penélope, dados da pesquisa).

Eu tenho problemas com a estrutura do curriculo da escola em si. Eu estava
refletindo sobre isso ontem. Eu acho que nossa pratica “ta” bem desalinhada com o
mundo. E a estrutura como um todo. Eu acho que a Biologia ainda é entendida
como um conhecimento enciclopédico no nosso departamento. Por mais que eu
tente ndo trabalhar com isso, existe uma forca que é muito forte que traz a Biologia
para esse lugar de entrar na universidade, do Enem. Por mais que eu puxe para
outro lado, eu ainda brigo com isso. Por mais que o aluno participe de uma aula
investigativa, que inclui, a gente ainda entende que o objetivo é entrar na
universidade e por isso 0s contetdos em si tém muito peso em nossas praticas. Mas
a gente esta vivendo uma época em que 0 acesso a informacao é muito fécil, e o
fato de eu ter um conhecimento néo é atrativo para eles. Esta dificil trabalhar ainda
hoje com a prética atual, por mais que minha pratica seja diferente do tradicional,
com o ponto que a tecnologia chegou, a estrutura da escola ndo ajuda muito nesse
momento. E o que fazer? E uma angUstia que nio tem uma resposta (Agamenon,
dados da pesquisa).
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Com base nos depoimentos dos docentes, podemos sugerir que o elemento
“conteudo” tem seus sentidos diretamente relacionados ao curriculo prescrito.
Cabe destacar que o curriculo possui um significado mais amplo que aquilo
proposto a ser ensinado e aprendido. Na visdo de Hadji (1994), ele é um projeto
de inteligéncia, de cultura, de conhecimento e cidadania que possibilita a todos os
sujeitos aprender o que é reconhecido como importante numa dada sociedade e
num dado momento historico. Levando-se em conta essa definicdo, entendemos
que os textos curriculares sdo apenas uma das faces desse conjunto de atividades
nucleares desenvolvidas pela escola.

De acordo com Perrenoud (1999), a natureza da profissdo docente e a
liberdade da pratica pedagogica implicam o distanciamento entre o curriculo
prescrito e o curriculo real. Em outras palavras, aquilo que se constitui como
curriculo é produto das mdltiplas varidveis de cada contexto educacional. O
curriculo € construido na sala de aula, no fazer pedagdgico do professor com seus
alunos — um espaco-tempo em que se ensina, aprende e avalia de maneira circular.
Nesse sentido, reconhecemos que ndo é possivel dissociar curriculo e avaliacdo
nas praticas educacionais.

Na verdade, acreditamos que a diferenciacdo entre esses dois objetos é
redundante porgue a avaliacdo escolar tem como referéncia aquilo que se pretende
“ensinar-aprender”. Em nossa visdo, sdo duas praticas que se enredam no fazer
pedagogico. Por isso, é coerente a associagcdo do curriculo como questdo de fundo
gue ancora as RS de avaliacdo dos professores de Biologia.

Desse modo, nos parece que a avaliagdo se insere em um sistema complexo
que envolve representacdes sociais sobre outros elementos da préatica docente. Um
desses componentes € o curriculo formal da disciplina de Biologia. Em que
sentido a ideia “a quantidade de conteudo” se constitui uma varidavel de
ancoragem no campo representacional dos professores? De acordo com 0s Sseus
relatos, nos parece que o tempo pedagdgico é um recurso limitado.

Hargreaves (1998) afirma que o tempo é um elemento muito importante na
estruturacdo do trabalho do professor: ao mesmo tempo que se faz um
constrangimento limitador sobre suas praticas, € um horizonte de possibilidades e
de criacdo. Posto isso, ndo ¢ dificil entender que existe um contrassenso entre a
quantidade de conteudo a ser trabalhada e a qualidade dos processos avaliativos

com finalidade formativa.
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Embora sejam atividades indissociaveis, presumimos que o tempo
pedagogico dedicado a uma dessas agdes € inversamente proporcional aquele
dedicado a outra. Sendo mais objetivo: caso a pretensdo seja ensinar a maior
quantidade de coisas possivel, em que momento pode-se negociar, retornar,
explicar de outras maneiras, promover uma aprendizagem ativa por meio da
investigacdo e da descoberta e, juntamente a isso, realizar avaliagbes mais
diversificadas?

Essa contradicdo pode ser uma limitacdo para a educacdo em Ciéncias
porque uma cabeca cheia de conteudos hiperespecializados ndo € sinénimo de
uma “cabeca bem-formada?’”. Temos, portanto, uma inadequagio aos
pressupostos de formacdo cultural dos estudantes, ja& que ha boas evidéncias de
que se os conteudos ‘aprendidos’ ndo se mostram coerentes aos estudantes, nao
serdo apreendidos de fato (Mortimer, 1996; Moreno, 1997; Scarpa, Campos,
2018). Logo, tém o potencial de serem informacdes prontamente esquecidas apds
atenderem suas necessidades imediatas dos exames ou Se tornarem um
conhecimento pouco capaz de ser mobilizado na realidade.

Se considerarmos a suposi¢do de que a Biologia — no contexto desses
docentes — se constitui um terreno no qual o solo firme é ensinar muitos
conteddos, sera que existe espaco para praticas avaliativas que possibilitem uma
formagdo processual, dialdgica e formativa? De acordo com suas ancoragens, a
“quantidade de contetdo” € um fator preponderante para limitar esse objetivo, no
sentido de termos um ensino de Ciéncias voltado para a alfabetizacdo cientifica.

Na visdo de Chassot (2011), um bom caminho para superar esse velho

paradigma seria

0 abandono de uma tradi¢do centrada na transmisséo de conhecimentos cientificos
prontos e verdadeiros para alunos considerados tabulas rasas, cujas mentes vazias
precisariam ser preenchidas com as informacdes, para adotarem orientacOes
construtivistas, cuja postura reside na construcdo e reconstrucdo ativa do
conhecimento por parte dos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem das
disciplinas cientificas (Chassot, 2011, p. 63).

z

E necessario destacar que o questionamento desse grupo de professores

acerca das limitacOes pedagdgicas relacionadas a essa questdo curricular ja foi

27 Express&o cunhada por Montaigne no século XVI: “mais vale uma cabega bem-formada
que bem cheia”, no sentido de ser capaz de propor e tratar problemas, conectar saberes e Ihes dar
sentido no mundo.
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identificado por Elisabeth Pasin (2012) h& quase dez anos nessa mesma escola. O
estudo dessa autora relacionou a influéncia “do apego a uma avaliacdo
informativa e conteudista” e do “contetido excessivo a ser trabalhado” com “as
praticas desenvolvidas pelos professores de Biologia, que encontram dificuldades
para cumprir 0 programa e a0 mesmo tempo tornar suas aulas mais interativas e
construtivas” (Pasin, 2012, p. 80). Essa mesma perspectiva também foi abordada

por alguns dos docentes entrevistados no presente estudo.

O nosso curriculo de hoje é 0 mesmo que eu estudei nos anos 1980, ndo mudou
nada. Ndo da para continuar do jeito que esta. Ficar presa a um curriculo que nao
mudou em décadas também néo funciona. E impressionante, temos professores que
ndo desapegam e isso € um problema na hora de discutir o programa. Eles sempre
querem enfiar mais alguma coisa e fica um volume grande de contetdo. Isso é um
impedimento para quem quer fazer um trabalho mais direcionado para identificar
as dificuldades do aluno e corrigir as deficiéncias de aprendizagem. As vezes eu
penso que 0 menos é mais. E dar muito contelido é fazer menos. Eu tenho uma
critica as avaliages de alguns professores da equipe, extremamente conteudistas.
Nos temos uma referéncia de ensino de trinta anos atras, aquela coisa de educagéo
bancaria, de lavar as médos porque deu a matéria toda (Apolo, dados da pesquisa).

A gente tem um curriculo enorme. Além disso, existe uma atmosfera para que todo
mundo caminhe junto de alguma maneira. Mas ndo ha uma cobranca explicita para
gue vocé chegue até determinado ponto. Vocé pode chegar ou ndo; entdo acaba
sendo uma cobrangca mais oculta mesmo. Essa questdo me incomoda porque se
vocé divide série, a prova tem que ser a mesma. Alguns colegas sdo mais
conteudistas e focam em dar mais contetidos, isso gera alguns conflitos na hora de
fazer as avaliagBes. Com isso, vocé acaba priorizando mais os contetidos na sala de
aula. Ndo sobra tempo para fazer nada diferente ou pensar em outras formas de
avaliacdo. Isso acaba gerando uma autocobranca para ndo ficar muito diferente dos
outros professores (Afrodite, dados da pesquisa).

Ao interpretar os dialogos estabelecidos com os professores, percebemos a
centralidade de um curriculo abrangente no espago simbolico de suas
racionalizagBes sobre essa disciplina escolar?®. De acordo com a OCDE (2010),
um curriculo — prescrito — voltado para o letramento cientifico e que promove um
desafio intelectual aos estudantes deveria ter caracteristicas distintas de uma

“grande quantidade de contetido”. Pelo contrario, sugere-se?® que os curriculos de

2 No tempo de producdo desta tese de doutorado, os professores de Biologia elaboram um
novo curriculo para essa disciplina a partir do referencial da BNCC nessa instituicdo especifica.
Como o processo de implementa¢do ocorre de forma gradual, os novos prescritores s6 foram
trabalhados para o sexto ano no ensino fundamental.

2 Sugestdo para os sistemas educacionais, feita pela OCDE (Organizagdo para a
Cooperacgao e Desenvolvimento Econdmico), referenciada nos paises que tém bons resultados em
avaliagbes em larga escala no ensino de Ciéncias, como o PISA (Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes).
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Ciéncias se baseiem em prescritores coerentes, cuidadosamente focados em
topicos essenciais, conectados e logicamente sequenciados ao longo da progressao
dos anos escolares. Ignorar essa premissa significa impor uma elevada carga
cognitiva a memdria de trabalho dos estudantes na sala de aula e, com isso, afetar
a qualidade de sua formacéo e de suas aprendizagens.

Na visdo de Lima e Borges (2007, p. 166), “o ensino de Biologia se
organiza ainda hoje de modo a privilegiar o estudo de conceitos, linguagem e
metodologias desse campo do conhecimento, tornando as aprendizagens pouco
eficientes para interpretagdo e intervengdo na realidade”. Em nosso estudo de
caso, pudemos observar que os documentos curriculares — elaborados
conjuntamente pelos préprios professores da instituicdo em seus colegiados
semestrais — ainda se distanciam dessa proposta voltada para fomentar um
letramento cientifico. Nossa andlise da proposta curricular dessa disciplina traduz
uma formatacdo curricular classica, razoavelmente conteudista, organizada em
topicos e coerente com 0s exames nacionais de acesso as universidades publicas.

O que permanece intrigante é o fato de ndo existir, nessa instituicao
especifica, uma cobranga impositiva para 0 cumprimento do programa, nem por
parte das direcGes e coordenacbes de campi, tampouco por parte do Departamento
de Biologia. Desse modo, a ancoragem associada a “uma disciplina com muito
contetdo a ser ensinado” pode ter suas raizes em uma dimensdo social maior do
que esse grupo de professores. Conforme Matthews (2009, p. 289), “curriculos
inchados, contetidos desconexos e avaliagfes sem sentido tém caracterizado as
aulas de Ciéncias por todo o planeta”.

Além do mais, nossa leitura do curriculo de Biologia dessa escola nos
provoca outros questionamentos acerca das praticas de ensino-aprendizagem-
avaliagdo de Ciéncias. Se a necessidade de trabalhar muitos contetdos fosse um
imperativo, poderiamos dizer que a avaliacdo serviria mais para medir os efeitos
do ensino do que para apoiar as aprendizagens dos alunos? Provavelmente, sim. O
ato avaliativo é orgénico ao movimento curricular; logo, sua producdo de sentidos
ndo ocorre sem esse estreitamento.

Concordamos com Claudia Fernandes (2003, p. 94) ao propor que para
transformar a avaliagdo, efetivamente, precisamos “desnaturalizar aquilo que ¢
ensinado, da forma como ¢ ensinado, no tempo que ¢ ensinado”. Na visao da

autora, isso “exige uma concepgdo de ensino que privilegia a participagdo, o
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didlogo, a autonomia, a reflexdo tanto por parte dos professores quanto dos
alunos”. Com base nos depoimentos que analisamos, parece que ha professores

que pensam nessa direcao.

Eu passo sufoco na hora de fazer a certificacdo, porque eu estou sempre atrasada.
H& uma cobranca para que todos estejam na mesma etapa. Eu prefiro dedicar mais
tempo a um assunto do que simplesmente dar todo o conteido para eles. Entéo, eu
vou modificando o cronograma. Eu vejo o curriculo s6 como uma referéncia, se eu
ndo chegar, “beleza”. Paciéncia! Ha muito tempo eu ndo me preocupo com oS
cronogramas nem com o que vdo falar. Como eu pego essa série sozinha, minha
prova é toda em cima das atividades praticas que eu consigo realizar. Até porque
ele vai encontrar a informagdo se ele quiser se aprofundar. A gente tem que parar
com o0 nosso contedo que pensa que o aluno é bioquimico, geneticista,
nutricionista. O método cientifico é o que guia o meu trabalho: como aquele
conhecimento foi produzido? Em que contexto e em que situacdo? Esse € o meu fio
condutor. Trabalhar com os dados, trabalhar com a informacdo (Penélope, dados
da pesquisa).

Eu gosto muito de aulas praticas, mas uma aula pratica para os estudantes
colocarem a mdo na massa, mexer, criar. Eu uso essa produgéo deles para avaliar
como eles estdo aprendendo. Eu coloco sempre 0s meus alunos para apresentarem
para a turma, e eles adoram, porque eles podem trazer as coisas que eles
pesquisaram e chamaram a atencdo. E eu aprendo muito com eles, porque eles
trazem coisas que eu nem imaginava. Eu gosto de trabalhar a matéria de Ciéncias
pelo encantamento. Isso aqui “td” na natureza, olha como é maravilhoso. Nas
minhas aulas expositivas e na minha avaliagdo eu tento envolver o aluno com a
ludicidade. Mas, para isso, eu abstraio de ter que trabalhar todo o conteddo. Até
finjo que dei tudo, mas trabalho sé o que acho importante. Eu reduzo ao maximo a
necessidade dos meus alunos decorarem alguma coisa. O que eu enfatizo é que
vamos fazer coisas para que eles pensem. Eles vdo usar as informacBes para
resolver problemas (Aquiles, dados da pesquisa).

Eu fui me libertando dessa camisa de forca que € uma coisa de que a sala de aula
tem que ser muito rigida e tudo muito certinho, de me ver obrigada a passar toda a
matéria. Eu fui me tornando mais flexivel, e funciona. Nds temos a possibilidade
de avaliar as habilidades dos alunos e estimulé-los a desenvolver outras. Se ele s
tiver que estudar para uma prova, a gente perde essas coisas. Com as minhas
turmas eu fago muita atividade prética, eu trabalho muito em grupos dentro da sala
de aula. Mesmo nossa unidade ndo tendo um laboratério grande, eu faco tudo de
forma pratica com eles. Uma préatica toda semana. Eu tento colocar situacdes nas
quais eles vao refletir, formular hipdteses. Mesmo com turmas de 35 alunos, o que
é muito complicado. Mas eu acho que isso é bem mais produtivo que dar aula
expositiva, tradicional. E como a gente avalia isso? Com uma prova no final do
trimestre com um peso maior? N&o acho que funciona. Por isso, quando avalio no
dia a dia consigo contornar as dificuldades que eles apresentam (Apolo, dados da
pesquisa).

Hoje em dia eu consigo ter liberdade para trabalhar porque ndo me comprometo a
cumprir o cronograma. E muita coisa e meu aluno ndo é uma maquina de captar
informacdo. Mas isso depende muito de vocé se livrar de certas crengas que a gente
traz. Se vocé entende que a educagdo é um processo em que vVocé vai ajudar 0s
alunos a se construirem como um cidaddo para o0 mundo e que isso é uma formacgéo
gue envolve todas as disciplinas para construir esse eu, fica muito mais simples.
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Vocé consegue romper com essa coisa de encher o aluno de informacédo, de dar
tanto poder aos conteidos e a semana de provas, as notas dos alunos. Depois que
me libertei, eu consigo ver a avaliacdo do aluno como algo mais diluido. [...] Aqui,
no CPII, posso dizer que sdo poucos, ndo sdo todos, que conseguem fazer isso e
produzir excelentes trabalhos de avaliacdo (Alcinoo, dados da pesquisa).

Embora o trabalho desses docentes seja orientado pelas normas
institucionais, direcionado pelo curriculo prescrito e pela regulamentacdo dos
processos avaliativos, podemos sugerir, com base em seus depoimentos, que
alguns professores encontram brechas para exercer sua autonomia pedagogica em
relagdo as avaliacOes.

Esse espago de autonomia, identificado nas falas de alguns docentes,
possibilita que os professores realizem praticas de ensino e avaliacdo mais (ou
menos) distantes daquilo que consideramos classico e tradicional. Desse modo,
reconhecemos que nessa escola é possivel realizar um ensino de Biologia em que
a avaliagdo ¢ usada para “promover a apropriagdo de uma linguagem que facilite o
entendimento do mundo pelos alunos e alunas” (Chassot, 2011, p. 96).

Como podemos observar nesses ultimos depoimentos dos docentes, o
distanciamento de um pensamento tradicional acerca de ensinar, aprender e
avaliar pode estar relacionado as suas ancoragens sobre a menor importancia dos
muitos contetdos necessarios para a formacdo dos seus estudantes.
Especificamente para esses professores, ancora-se um desapego a dar toda a
matéria. Essa ideia € uma chave importante para compreendermos o pensamento
social desses sujeitos, pois ela pode ser um indicativo das representacGes de um
subgrupo de docentes, ja sinalizado com o nucleo periférico intermediario na
primeira etapa da pesquisa (se¢do 4.3.2).

Cabe lembrar que, para alguns professores entrevistados, as representagdes
sociais de avaliacdo da aprendizagem estdo fortemente associadas a um processo
continuo e formativo. N&o por acaso, entre 0s docentes que estabeleceram essa
associacdo da zona de contraste da RS, temos os atores que enunciaram 0S
depoimentos que questionam a extensdo do curriculo prescrito. Fizemos essa
identificacdo ao observar e cruzar os dados dos participantes das etapas 1 e 3 do
estudo.

Nossa inquietacdo quanto a essa observacdo nos levou a questionar se havia
algum marcador comum na identidade desses professores. Reconhecidamente,

embora seja um numero de docentes que permite apenas uma associacao
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qualitativa, procuramos identificar esses tragos nos dados do estudo. No entanto, o
tempo de carreira, o tempo de docéncia nessa escola, 0 género e 0 processo
formativo individuais desses docentes se mostraram referenciais muito
heterogéneos para essa constatacdo. Contudo, todos esses professores, que
ancoram suas representacdes ao “desapego pelos conteudos”, possuem um trago
em comum em sua profissionalizacdo: embora também sejam professores do
Ensino Médio, preferem exercer a docéncia no Ensino Fundamental.

No entanto, € preciso destacar que ha outros professores que lecionam
apenas nesse segmento e que manifestaram uma representacdo mais proxima da
ideia de wuma avaliacdo tradicional. Apesar disso, temos um dado
consideravelmente relevante para nossa discussédo, mesmo que seja para promover
sua refutacéo.

Desse modo, assumimos que preferir lecionar nos anos finais do Ensino
Fundamental é provavelmente uma varidvel associada a uma representacdo social
mais formativa entre os docentes que participam desse estudo. Mas por qué? Sera
que o distanciamento dessa etapa da escolarizacdo dos curriculos mais
aprofundados do EM e dos exames para 0 ingresso nas universidades seriam
fatores que promovem um espaco para praticas pedagogicas mais formativas? Ou
sera que esses docentes, com uma crenca mais formativa e construtivista de

ensino-aprendizagem-avaliacdo, preferem mesmo lecionar no EF?

Engragado que quando eu dava aula s6 no sexto e sétimo ano dava “pra” variar as
avaliacdes, as vezes com trabalhos que pegam essa leitura critica e até
autoavaliacdo eu conseguia fazer. Mas como eu pego s6 Ensino Médio nesse ano,
minha aula fica mais formal mesmo, meio que uma zona de conforto. A demanda
da préatica docente no Ensino Fundamental ¢ mais tranquila porque ndo tem tanto
contetdo assim, mas por outro lado é puxada porque te obriga a fazer um
planejamento pedagdgico mais eficiente sendo os alunos morrem de tédio ou eles te
matam. Ndo da “pra” chegar 14 na frente e ficar cuspindo matéria como a gente faz
no terceiro ano (Penélope, dados da pesquisa).

Eu sempre tive aula pratica como uma coisa central, ai eu dou um texto e vamos
construindo na dialética mesmo. Eu pergunto, eles devolvem. E eu peco para eles
escreverem e redigirem um texto sobre a aula no final. Por isso eu sempre trabalho
com portfélio. Ai teve um ano que eu resolvi variar e fui para o Ensino Médio, mas
foi muito dificil eu quase fui linchada pela equipe. Os alunos do Ensino Médio
piraram porque ndo estavam acostumados com isso. Porque o contetdo tinha que
ser igual. L& funciona com outra chave [0 Ensino Médio] (Aquiles, dados da
pesquisa).

Neste ano que eu fui “pro” Ensino Médio, era uma coisa que eu queria desde que
entrei aqui. E agora eu me deparo com uma quantidade muito grande de matéria
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“pra” dar e realmente eu ndo consigo parar “pra” fazer 0 que eu fazia no sétimo
ano. Eu sempre abria a aula para outras discussdes além da matéria e conseguia
estabelecer com eles um didlogo maior na devolutiva das avaliacBes, de dar um
feedback geral e voltar em determinados assuntos que eles tivessem encontrado
mais dificuldade. Apesar de dar uma aula mais expositiva, eu conseguia
acompanhar melhor os alunos. S6 que eu penso gque ndo é justo meu aluno do
Ensino Médio ser privado de ter acesso a assuntos que sdo importantes “pra” vida e
pro vestibular (Heitor, dados da pesquisa).

De fato, essas questdes levantadas pelos docentes nos trazem ao debate
ancoragens essenciais porque convergem na direcdo da validacdo (ou refutacéo)
da hipotese da pesquisa. Tomando as representacdes sociais de um subgrupo de
professores, podemos dizer que ha espaco para realizar uma avaliacdo da
aprendizagem continua, formativa, diagnostica no ensino de Biologia nesse
contexto educacional. Entretanto, é preciso destacar que aquilo que ancora e é
mais estdvel nas RS da maior parte do grupo se aproxima de uma ideia
classificatdria e tradicional de avaliacdo.

Sabemos, é claro, que uma representacdo ndo € imutavel, tampouco seu
significado é unanime entre os sujeitos de um grupo. Flament (1994) sugeriu que,
em casos como esse, quando ha mais de um conjunto organizador, a representacao
ndo é tdo autdbnoma assim. O proprio Moscovici (1988) destacou que a circulacao
do conhecimento e de novas ideias em uma sociedade influenciam o surgimento
de novas representacbes. As minorias, que lutam na atualidade por cidadania,
afirmacdo, equidade e direitos iguais, sdo um exemplo marcante em nossa era da
comunicagéo digital.

Essas ideias emergentes podem indicar uma diversidade de pensamento em
um universo populacional. Em nosso estudo de caso, nem todos partilham das
mesmas prescri¢des dentro do grupo de professores. Moscovici (2015) denominou
esse pensamento minoritario de representaces controversas.

Na visdo desses sujeitos minoritarios, a avaliagdo pode ser um processo
continuo e formativo, uma ideia que se aproxima daquilo que Perrenoud chama de
observacdo formativa, uma regulacdo intencional “centrada essencial, direta e
imediatamente na gestdo das aprendizagens dos alunos” (Perrenoud, 1998, p. 5).
O autor usa esse termo pois a avaliacdo ¢ muitas vezes associada a “medida, as
classificacbes, aos boletins escolares, a ideia de informacbes codificaveis,

transmissiveis, que contabilizam os conhecimentos” (ibidem).
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Essa avaliagdo formativa, que ndo se resume a um momento de formalidade,
possibilita aos sujeitos envolvidos conhecerem as dificuldades, os pontos a serem
superados e aquilo que o estudante apreendeu. Com essa observagdo formativa,
possibilitada pelo cotidiano, é possivel orientar os processos de aprendizagem e

ensino sem uma preocupacao direta com a nota ou a classificagéo.

Eu gosto de avaliar cada parte do percurso para poder voltar, avancar ou nao. Mas
“pra” isso vocé precisa desencanar de dar a matéria toda, né? Eu ndo avalio s6 na
hora da prova, eu avalio o meu aluno no dia a dia. Eu dou muitas avaliacdes ao
longo das aulas e elas me ajudam a entender as aprendizagens deles [...] eu procuro
usar outras formas de avaliagdo, mais diagndsticas, e muitas delas ndo valem nota.
Eles gostam de fazer ja que a aula ndo fica cansativa e passiva. Eu gosto de colocar
eles para fazer essas avaliagfes juntos, colaborando, ajudando a tirar as davidas. Eu
acho que o que um sabe um pouco mais pode ajudar os outros a resolver. Eu
entendo que quando eles trocam aprendem melhor porque precisam explicar
(Penélope, dados da pesquisa).

O mais importante para mim é o progresso do estudante ao longo do tempo. Eu
considero as atitudes do aluno em relacéo as aulas, além da realidade dele e de sua
familia. Mas, faco isso em uma anélise global, mais do que para pontuar ou gerar
notas. Eu considero que essas questfes sdo mais importantes para decidir sobre a
promocao do estudante do que suas notas (Aquiles, dados da pesquisa).

Os depoimentos dos professores Penélope e Aquiles descrevem um
pensamento avaliativo que se aproxima de uma perspectiva formativa, que pode
ser, a0 mesmo tempo, intuitiva, qualitativa e rigorosa. Essa forma de avaliacdo
retine diversos aspectos que envolvem os estagios de aprendizagem dos estudantes
e suas qualidades individuais - cognitivas, afetivas, relacionais e materiais — em
sua realidade educacional.

A visdo desses professores descreve a face processual e formativa da
avaliacdo da aprendizagem. Explorar essas possibilidades requer uma anélise do
desenvolvimento dos estudantes a longo prazo, continuamente. Compreendemos
que esse caminho pode ajudar os professores a reorientar suas agdes pedagogicas
e repensar o curriculo a partir da comunicacdo com o estudante. Essa acao,
intuitiva e subjetiva, ocorre no dia a dia, quando as trocas possibilitadas pela
relacdo de aprender e ensinar revelam as limitagdes, as facilidades e dificuldades.
Posto isso, entendemos que é nessa relacdo que os professores podem ajudar 0s
estudantes a se aproximarem e alcancarem aquilo que ainda ndo sabem.

Essa avaliacdo processual, continua e formativa, também pode ocorrer de
forma mais sistematizada, com feedbacks (retorno formativo), diagnosticos e

balangos formais. Desse modo, é possivel aproveitar seus potenciais para apoiar o
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desenvolvimento dos estudantes. Pudemos identificar essa natureza
comunicacional da avaliagdo da aprendizagem nos depoimentos de alguns dos
professores com 0s quais conversamos sobre suas praticas pedagogicas, como

exemplificado no relato seguinte.

A minha avaliagdo, com minhas turmas, é processual. Eu vou desenvolvendo ao
longo do ano com os meus alunos. E assim: eu trabalho com um projeto anual em
cima do grande tema da série. Junto com os colegas com quem divido a série,
fazemos uma grande feira de Ciéncias sobre esses assuntos no final do ano. Isso
partiu das falhas que percebemos nos trabalhos que faziamos com os alunos.
Ficava tudo acumulado no altimo trimestre [...] o tempo era curto para os alunos
montarem 0s projetos e isso comprometia a qualidade. Entdo, a gente decidiu
construir esse projeto com os alunos desde o inicio do ano letivo. Deixa eu (sic) te
explicar: o primeiro trimestre € o momento de elaboragdo de propostas,
organizagdo dos grupos e escolha dos temas. Sdo eles que elaboram as ideias.
Nesse primeiro momento, trabalhamos com eles a escrita do projeto, os materiais e
métodos e a forma correta de citar a bibliografia. A ideia é que, desde o inicio do
ano, eles trabalhnem em um Unico projeto, tenham uma alfabetizacdo de escrita
cientifica. Tudo com uma orientacdo no dia a dia, além de um horario no
contraturno para tirar as duavidas. S6 que nds fazemos isso durante as aulas
também. Claro que isso comp8e a nota trimestral, ja que ela é necessaria para a
aprovacao. No segundo semestre, 0 projeto € amadurecido e eles apresentam o
experimento na turma. Uma prévia! Esse momento é fundamental, porque eles
explicam para a turma o projeto ou experimento que desenvolveram. Muitas vezes,
encontram problemas no meio do caminho. Eles fazem mudangas no rumo das
escolhas iniciais com nossa orientacdo. Entdo, no Gltimo trimestre nés temos a
grande feira. E quando eles apresentam para todo o colégio. Eles se envolvem
durante todo o ano letivo com o projeto e, claro, tudo isso relacionado com aquilo
que a gente trabalha no dia a dia. Tem uma pontuacdo, claro. S6 que o0 mais
importante é que isso é um processo de construcao que a gente vai avaliando no dia
a dia e o resultado das aprendizagens (Afrodite, dados da pesquisa).

Essas formas de regulacdo caracteristicas da avaliacdo formativa foram
abordadas nas conversas com alguns professores sobre suas praticas pedagdgicas
via plataformas de videochamadas. Ao pedirmos para que falassem sobre como
ensinam Ciéncias, implicitamente, eles relataram como avaliam seus alunos. Por
meio desse dialogo, os docentes descreveram as dimensdes das formas de
mediagéo dos processos formativos.

Essas dimensdes da avaliacdo formativa ajudam professores e estudantes a
regularem as aprendizagens em construcao. Essas praticas podem ser retroativas a
um trabalho pedagdgico realizado, podem ser interativas, quando ocorrem ao
longo do processo, ou proativas, quando buscam envolver os estudantes no
trabalho educacional. Portanto, essas formas de regulacdo combinam-se na

complexidade das relacbes que se desenvolvem do fazer da sala de aula.
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Apesar de evidenciarmos um contexto escolar com forte pressao normativa,
no qual as RS sdo marcadas por uma imagem institucional tradicional e por uma
identidade disciplinar conteudista, existem professores que praticam uma
avaliacdo formativa porque pensam o ensino de Biologia de outra forma. Nesse
sentido, podemos dizer que esses resultados indicam a diversidade das
representacfes sociais desses professores por serem contrastantes com o que é
consensual no grupo. Entendemos que o didlogo desses docentes revela um
pensamento social de avaliacdo consonante com a literatura académica e a
legislacdo educacional. Contudo, reiteramos, é uma ideia muito distante daquela
predominante no grupo.

A identificacdo da forma como os professores veem o0s conteddos da
disciplina de Biologia nos parece uma ancoragem indispensavel para compreender
suas representacGes sociais de avaliacdo. Para poucos professores a avaliacdo
pode apoiar mais as praticas de ensino se “dar muito conteudo” ndo for um
imperativo. Por outro lado, a maioria dos entrevistados tem a “disciplina
conteudista” como um gancho que ancora sua RS.

Essa ancoragem da representacdo social, que sinaliza 0 compromisso com
uma formacao alicercada por contetdos profundos, pode ser um entrave para uma
avaliacdo formativa. Entendemos que o replanejamento do ensino, a correcdo de
rotas de aprendizagem, os feedbacks recorrentes e individuais, o retorno a
determinados assuntos nas aulas e todas as outras praticas associadas a uma
avaliacdo processual e continua sdo mais plausiveis quando o foco do processo
pedagdgico é “o aluno em formagao”, ndo a “quantidade de informagao”.

Desse modo, acreditamos que essa ideia da totalidade € um tema importante
a ser questionado nos processos de formacéo inicial e permanente de professores
de Ciéncias. Nesse sentido, a formacdo pedagogica deve oferecer subsidios para
gue os docentes vejam 0s conteidos como um substrato provocativo sobre o qual
pensar Biologia por meio da investigacdo, da resolucdo de problemas e o
pensamento critico, ndo apenas como os objetivos educacionais.

Com os resultados do estudo, pode-se observar que se a formacdo inicial
desses professores no campo da didatica privilegiou uma discussdo profunda
sobre o papel do curriculo e da avaliagdo como processo formativo, as marcas

impressas em suas representacfes sociais ndo prevaleceram sobre sua imagem do
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jogo escolar e de uma visdo epistemoldgica de ensino de Biologia pautado no
conteudismo.

Considerando as representacdes sociais uma condi¢do para as praticas e as
praticas como agente de transformacdo das representacfes, € preciso ter como
referéncia essas ancoragens do pensamento social dos professores na efetivacéo
de estratégias institucionais para que a avaliacdo no ensino de Biologia esteja, de

fato, a servico das aprendizagens e a favor da literacia cientifica dos estudantes.

5.3.5.
Em sintese

Essa etapa do estudo teve como objetivo investigar a rede de significados
que envolve os valores relacionados pelos professores de Biologia a avaliacdo da
aprendizagem. As ancoragens — identificadas a partir da interpretacdo do material
textual produzido por meio de entrevistas com 0s docentes — sinalizam a
complexidade das representacdes sociais acerca de um objeto que se insere nas
praticas sociais do campo educacional. Desse modo, evidencia-se que pensar em
avaliacdo da aprendizagem envolve também uma teia de elementos que comp&em
a identidade docente e o fazer pedagogico.

Os resultados da investigagdo sugerem que essa RS esta ancorada na
imagem que os docentes tém da instituicdo, na propria organizagao administrativa
da escola, em sua representacdo sobre a forma escolar e na importancia dos
conteddos disciplinares. Sob a perspectiva da TRS, cujo interesse maior
concentra-se naquilo que € consensual entre os sujeitos entrevistados, temos um
conjunto de referenciais representacionais que influenciam praticas avaliativas
mais tradicionais, no sentido de priorizarem a classificagdo dos estudantes.

Essa inferéncia acerca de suas RS tem como base a ideia de que “trabalham
em uma instituicdo tradicional; de que existe uma estrutura escolar organizada
administrativamente para promover esse tipo de avaliacdo, e essa configuracao é
naturalizada na imagem que possuem do que € uma escola; além da magnitude
dos conteddos disciplinares nas préaticas de ensino dos professores”.

Essas ancoragens vé@o ao encontro dos elementos levantados nas duas etapas
anteriores da pesquisa €, por esse motivo, entendemos que elas indicam que ha

pouco espago para uma avaliacdo da aprendizagem mais formativa no ensino de
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Biologia nesse contexto educacional. Apesar disso, as entrevistas com esses
professores enunciam que esse pensamento social, corroborado pela “engrenagem
institucional”, ndo é hegemdnico. Podemos dizer que a estrutura escolar nao
impede que os docentes exercam sua autonomia pedagdgica, embora seja
referenciada por suas aspiracdes e sua rede de saberes docentes, ou seja, suas RS.

De acordo com os dados do estudo, nesse grupo social h4 docentes que
pensam e realizam uma avaliagdo mais formativa em suas praticas cotidianas.
Muito além disso, nossa andlise das entrevistas reconhece uma interessante
diversidade de experiéncias formativas e de trajetorias profissionais anteriores a
essa instituicdo que traduzem as especificidades do fazer pedagdgico de cada um
dos professores entrevistados.

Assim, os variados estilos de “ser professor de Ciéncias” se expressam em
suas manifestacbes e revelam uma identidade profissional que comunga
determinados saberes e representaces. Apesar disso, a0 mesmo tempo salientam
0 quanto a constituicdo da identidade docente carrega marcas peculiares de suas
historias de vida.

Dentro dessas mdltiplas formas de ser professor de Biologia, pudemos
observar que o ensino de Ciéncias é descrito de diferentes formas pelos
professores. Para muitos, ela se realiza de maneira mais eficiente com o ensino
frontal expositivo e uma transposicdo didatica bem elaborada. Para outros, se
efetiva melhor por meio da descoberta e da investigacdo na sala de aula. Sao
tendéncias que se constituem sob referéncia de um quadro epistemoldgico e
afetivo de cada professor, na visdo de Cachapuz (2000).

Posto isso, um dos objetivos desse estudo é entender como as praticas
desses docentes se constituem em seu pensamento social. Ou seja, como 0s
professores entendem sua busca para identificar a aprendizagem de seus alunos?

Como ja destacado, os depoimentos de muitos desses docentes indicam que
as regras do jogo escolar tém grande influéncia em suas representacfes sociais e
corroboram a constatacdo de que “ndo se pode negligenciar o peso das injungdes
institucionais na formacdo e dindmica da representacdo social do trabalho
docente” (Campos, 2013, p. 76).

Contudo, ndo foi possivel concluir que essa pressdo institucional faz os
professores entrevistados pensarem a avaliagdo apenas como uma pratica

classificatéria. Reconhecemos a ideia de que “esse processo se materializa de
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forma tradicional” como dominante entre esses sujeitos, mas, ainda assim,
encontramos evidéncias de brechas para a inovagdo®: ha espago para que
desenvolvam préaticas mais formativas, relacionadas a regulacdo de seu proprio
trabalho e das aprendizagens dos estudantes.

Pudemos observar a pluralidade do pensamento sobre as praticas avaliativas,
mais ou menos tradicionais, nas conversas realizadas com alguns professores.

Para exemplificar essa diversidade, apresentamos alguns desses depoimentos.

Minha préatica é muito influenciada pelos grandes professores que eu tive, grandes
mestres que dominavam a aula com muito contetido e ndo deixavam absolutamente
nada sem explicar. Minha estratégia pedag6gica é muito cuspe, giz e muitos
exercicios. As minhas avalia¢cdes sdo bem tradicionais. Eu preciso te falar que eu
gosto de prova. Vejo como uma ferramenta para eu me informar se estou me
comunicando bem ou ndo com o meu aluno, para saber se os alunos estdo
compreendendo. Eu acho que a prova € importante para eu acessar se 0
conhecimento que estou trabalhando est4 sendo assimilado da maneira correta, em
termos de precisdo do conteudo. Claro que ndo da “pra” ficar voltando com a
matéria. O aluno precisa ter responsabilidade também. Eu também aplico um teste.
Esse € outro momento para o aluno se preparar, ficar psicologicamente mais
tranquilo para fazer a prova. Com isso, tento avaliar se ao longo do trimestre eles
estdo se envolvendo com os processos de aprendizagem, para que eles ndo deixem
para estudar somente na véspera da prova (Hera, dados da pesquisa).

Eu procuro observar se existem padrdes nas respostas dos alunos. Eu uso 0s
resultados para me avaliar e para avaliar a relagdo deles com aqueles conteudos.
Esses dados revelam um pouco do que foi feito em sala. Eu posso tirar isso “pra”
mim. Quando vou corrigir as provas, eu procuro saber se 0s alunos decoraram 0s
termos ou compreenderam o processo. Essa pergunta me ajuda a ver se ele
entendeu o que eu expliquei ou ndo. Eu tento ver de que forma o meu trabalho
impactou na relagdo entre ele e o objeto do conhecimento. Me angustia nédo
conseguir voltar para corrigir as rotas de aprendizagem, mas cada prova me prop0e
uma autoavaliagdo do meu trabalho (Agamemnon, dados da pesquisa).

A nossa avaliagdo tem um carater quantitativo e € muito centralizada na prova.
Muitos professores entendem que essa é a melhor forma de analisar o desempenho.
Eu observo isso. Quando o professor avalia, ele acredita que esta avaliando o
desempenho. Uma coisa que eu sempre fago é uma analise estatistica dos dados das
turmas para transformar as notas em algo qualitativo. Eu levo esses dados para
conversar com meus alunos e entender a cultura de aprendizagem da turma. Eu ndo
consigo conversar com cada aluno, mas eu corrijo a prova e dou um retorno geral.
A nota ndo é simplesmente o aluno como 7 ou 4. Se a prova for injusta, todo
mundo vai tirar dois, entdo ruim ndo é a turma, ruim é o instrumento. Se vocé pega
a turma e tem uma distribuicdo em dois grupos de resultados, significa que a turma
é mais heterogénea. Eu procuro analisar essas coisas e extrair essa informacao dos
dados brutos (Euforbo, dados da pesquisa).

30 Neste texto, inovagdes referem-se a praticas originais no contexto onde se inserem,
mesmo que ja recorrentes em outros espacos fisicos ou temporais (Gatti et. al, 2019).
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Eu gosto muito dos trabalhos, para que eles pesquisem e fagam juntos, na sala de
aula, e eu acompanhando. Eu separo um momento da aula para que eles mostrem o
gue estdo fazendo. A gente vai construindo as etapas na sala de aula. Eu avalio a
aprendizagem deles nesse processo, vocé j& me viu fazendo isso. Os dias da
apresentacdo sdo mais uma formalizacdo. Eu gosto que eles apresentem para a
turma. Tenho um mantra que passo para eles — a gente aprende melhor quando
precisa explicar. A gente constrdi os trabalhos na sala de aula, a gente usa as aulas
para isso. Ndo dou teste, porque ja tem 0 momento da prova. Eu uso mais tarefas
coletivas, jogos, dindmicas e competicdes para defender um tema na forma de
debates, juris. Eu gosto de estimular eles a estudar com as tarefas diérias, elas séo
obrigatdrias para que eles tenham uma dedicagdo maior durante as aulas, para que
eles ndo fiquem passivos. Eu avalio assim, no dia a dia, e com isso consigo ver se
eles estdo aprendendo (Penélope, dados da pesquisa).

Quando eu tenho o resultado da avaliag&o, procuro dar um retorno para eles, se esta
bom ou ndo “td” bom. Se precisar, eu volto em determinados assuntos, mesmo que
ndo termine o conteldo. Apos a prova, eu paro uma aula para conversar com cada
um. Cada trimestre eu faco uma coisa diferente na prova. Tem trimestre que eu
entrego as provas e eles podem refazer em casa e me entregar, ndo com as
respostas certas, mas explicando o que erraram e porgue erraram. Minha prova néo
é muito em cima de conteudo néo, é so interpretacdo. Eu uso mais as coisas que
no6s fazemos no dia a dia. Faco autoavaliacdo pelo menos uma vez por ano. Acho
gue é importante essa reflexdo. Na prova eu vejo o que eles mais erraram e volto
esse assunto em meu planejamento, porque em Biologia a gente tem um
conhecimento que depende do anterior, porque se ele ndo souber, a gente ndo
consegue avancar. Entdo, se a gente ndo trabalhar bem, os alunos ndo avancam la
na frente. D4 “pra” fazer, eu sei que ndo ¢ todo mundo que faz isso, mas da pra
fazer se vocé se colocar no lugar deles (Laerte, dados da pesquisa).

Eu comecei a mudar minha forma de trabalhar e fugir do padrédo do CPIl. Comecei
a fingir que minha prova valia sete, mas na verdade era metade, eu ja comecei a
quebrar as regras ali. E vi que saiam coisas maravilhosas, pois eles estavam se
expressando de alguma forma, eles conseguiam expressar 0 que aprendiam na
lingua deles. Com isso, eu comecei a planejar os proximos trimestres, o que tinha
funcionado, o que eles tinham reclamado muito. Eles falam tudo, sem medo de
falar mal de vocé. Eu uso essas informagdes em meu planejamento, por isso
sempre planejo em blocos, a partir daquilo o que eu vou fazer no todo. Eu fago o
portfélio todo ano, crio grupos de aprendizagem colaborativa no dia a dia. Entéo,
eles tém papéis na sala de aula, um escreve o0 que o grupo trabalha, um vem tirar as
davidas comigo, um controla para que todo mundo traga o material. E muito
cansativo, mas no final eles entendem o objetivo. Sempre com portfélio. Eles tém
que produzir sobre as aulas, sempre com préticas, e a prova sempre em cima dos
experimentos realizados na aula. E eu faco muitas perguntas com porqués para
eles, para construirmos. Eles tém que redigir um texto sobre a aula e eu ndo dou
uma nota, ndo digo certo ou errado. Na corregdo sempre pego para explicar melhor.
E os alunos querem uma nota. I1sso me consome bastante tempo. Eu devolvo o
portfélio e eles devem me devolver reescrito. No final do trimestre eles juntam
todo o material e eu avalio se fez todas as atividades, se recorrigiu, se melhorou, se
a apresentacdo estd adequada, a diferenca entre a primeira versdo e as Gltimas
versfes e minhas provas sdo produgédo de texto. Contextualizar, trazer o passado,
para ele relembrar tudo em cima de um texto e inferir em cima do texto (Aquiles,
dados da pesquisa).

Eu presto atencdo em todos os meus alunos. Eu uso muito o feedback positivo em
minha prética pedagdgica, tanto quando eu entrego os resultados das provas quanto
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no dia a dia também. O retorno positivo é muito importante. Se ele erra, eu falo,

“seu raciocinio comegou muito bom, mas tem isso...”. Outra coisa que eu faco em

minhas praticas avaliativas é decorar o nome de todos eles ja na primeira semana.

Tratar o estudante como ser individual e ndo como turma faz com que ele se sinta

visto na sala de aula. Chamar o nome do estudante faz ele pensar: “sou eu, ndo € o

outro”. Entender que o aluno ¢ um ser individual que tem diversos aspectos. Eu

prefiro fazer isso a dar contetdo. Mas isso faz a coisa fluir porque eu sei as

dificuldades e facilidades de cada um deles. Eu pauso e s6 vou avancar com a

matéria quando o aluno esta aprendendo. Eu néo sei fazer de outra forma (Calypso,

dados da pesquisa).

Ao analisarmos o conjunto dos depoimentos desses professores de Biologia
observamos que a representacdo social de avaliacdo da aprendizagem se ancora
em uma teia de significados que carrega a imagem da cultura escolar classica,
baseada em um sistema somativo referenciado por provas e medidas. Esses
depoimentos também descrevem que as praticas desses docentes ndo se encerram
unicamente do mesmo modo.

Realmente, suas descricdes mostram particularidades em suas formas de
enxergar como avaliam seus alunos. Predomina uma visdo bem classificatoria,
sim, os dados interpretados mostram isso. Contudo, alguns professores trabalham
com feedback, outros com portfélio, outros com a autoavaliagdo ou priorizam as
relacBes socioafetivas do processo de aprendizagem e ainda ha aqueles que falam
sobre a importancia da avaliacdo para sua autorregulacdo e reflexdo pedagdgica.
Portanto, fica evidente a diversidade de formas de avaliagdo nas préaticas de ensino
de Ciéncias de certos professores, apesar da normatividade classificatoria
instituida.

Destacam-se narrativas de professores de Biologia que planejam a
aprendizagem de seus estudantes com a finalidade de construgdo do conhecimento
cientifico. Esses docentes ddo vida a uma prética avaliativa mediadora e acreditam
que seus alunos precisam vivenciar experiéncias investigativas ao longo de sua
formacdo em Ciéncias.

Por que o reconhecimento dessas individualidades é importante em um
estudo sobre representacdes? Na verdade, entendemos que elas sdo necessarias
para nos distanciarmos do reducionismo implicito em nossa interpretagdo dos
dados que procura 0 campo consensual da RS. Podemos dizer que, entre o0s
docentes que compdem esse estudo de caso, temos aqueles que anunciaram um
pensamento social que busca se distanciar daquele hegemonico no grupo. Para

esses professores ha uma ideia comum para orientar suas praticas e justificar suas
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atitudes e opinides: “tentar fugir do padrdo esperado”. Além disso, também
identificamos que esses docentes declaram preferir lecionar nos anos finais do
Ensino Fundamental, espaco em que os curriculos de Ciéncias sd0 menos
conteudistas nessa instituicdo especifica.

A ideia de desapego aos conteudos escolares aparece como uma ancoragem
associada a descricdo de praticas avaliativas mais diversificadas entre esses
docentes minoritarios. Isso nos parece um distanciamento de uma ideia muito
forte nesse grupo social sobre a disciplina de Biologia. Portanto, a superagéo
desse paradigma — que envolve o curriculo e 0 modelo hegeménico de escola —
influencia diretamente a possibilidade de inovacgéo no trabalho docente.

Esses resultados da pesquisa apresentam a avaliagdo como uma acao
inserida no cotidiano da complexidade do fazer pedagogico, para um subgrupo de
professores. Seus potenciais sao muitos, no sentido de garantir a inclusdo dos
estudantes, ajudar a melhorar suas aprendizagens, promover sua autonomia,
emancipacao e consciéncia de seus processos formativos.

No entanto, essa visdo de avaliacdo ndo constitui da mesma forma para a
maior parte dos docentes entrevistados. De acordo com as ancoragens
evidenciadas, o paradigma tradicional age no sentido de fazer 0s processos
avaliativos serem vistos como uma pratica classificatoria e certificativa dentro do
contexto dessa instituicdo. Nao é simples pensar ou agir de outra maneira, pois 0s
fatores que operam nesse sentido sdo anteriores a sua insercdo profissional: ha
uma instituicdo vista como um espaco no qual as praticas sdo tradicionais, uma
estrutura administrativo-pedagogica que converge nesse sentido, uma ideia de
forma escolar vista da mesma maneira e uma disciplina marcada pela densidade
conceitual.

Conscientes de que este ndo € um estudo descritivo, tampouco uma proposta
que aponta para os resultados dizendo como a realidade deveria ser, podemos
indicar que um contexto normativo institucional mais flexivel possibilitaria que
um numero maior de professores arriscasse praticas de avaliagdo mais
diversificadas. No entanto, isso ndo transformaria o pensamento social dos
professores necessariamente.

Diferente de um psicologo ou enfermeiro, que ao ingressarem na
universidade trazem uma representacdo com uma grande defasagem de

informacdo sobre seu campo profissional, os profissionais da educacdo chegam
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em sua formacdo universitaria com representagdes muito solidas sobre o que
acontece em uma escola e sobre 0 que € ser professor. Soma-se a isso o fato de
que a escola é uma instituicdo mais que secular — tem suas tradicdes e cultura bem
estabelecidas.

Certamente, sua estrutura sofreu modificacGes desde a sua consolidacdo no
inicio do século XX, mas seus ritos mostram que ha muito mais permanéncias que
mudancas nessas transformacdes. Essa configuracdo € compreensivel porque as
representacdes sociais hegemoénicas mudam, mas ndo com tanta facilidade. Por
isso, elas sdo obstaculos decisérios que impedem transformacfes radicais nas
mentalidades de uma época. Logo, o primeiro passo para fomentar praticas
avaliativas que estejam a servi¢o das aprendizagens dos estudantes é conhecer
essas engrenagens que ancoram o pensamento social dos sujeitos envolvidos nos

processos de educacdo escolar. E essa é uma pretensdo da presente pesquisa.



Apontamentos e consideracgdes

Este estudo direcionado ao pensamento social de professores nos apresentou
0 conjunto de significados que constituem a complexidade das representacGes
sobre suas praticas pedagogicas, motivo que nos propds a utilizar maultiplas
abordagens metodologicas para explorar o tema. Embora pretendéssemos
investigar o campo consensual das RS dos professores de Biologia, 0s
apontamentos resultantes de nossa leitura dos dados ndo pretendem ser
conclusivos ante suas proprias limitacdes interpretativas. Pelo contrario, temos em
vista levantar questionamentos acerca das evidéncias reveladas e, ao mesmo
tempo, procurar as contradi¢des naquilo que se expressa predominante na RS dos
sujeitos do estudo.

Para aléem de uma abordagem categorica, reconhecemos que 0S NO0SSOS
apontamentos se restringem a um recorte temporal especifico — dada a natureza
dindmica e transitéria das RS — e tém sua compreensdo circunscrita aos métodos
utilizados, as nossas lentes analiticas e as matrizes conceituais e tedricas operadas
como suporte, e, sem davida, ao reconhecimento da permanente transformacéo do
percurso de profissionalizacdo dos professores, razao pela qual esta tese se propoe
a trazer provocacoes.

Em vista disso, este estudo teve como propésito responder a seguinte
questdo: Quais sdo e como se caracterizam as representacdes sociais de
professores Biologia sobre avaliagdo da aprendizagem, e como essas se
relacionam com a construcao dos seus processos identitarios no seu contexto
profissional?

Partimos dessa questdo norteadora e idealizamos identificar, descrever,
sobrepor e interpretar um conjunto de dados que nos possibilitasse uma analise
critica sobre o problema do estudo. Objetivamente, buscamos questionar as
contradicBes presentes na realidade fenoménica percebida com o estudo das
representagdes sociais dos professores de Biologia. Por fim, trazemos o0s
apontamentos e consideragdes para 0 campo da didatica e do ensino de Biologia a

partir dos resultados do estudo.
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Nesse ponto de partida, admitimos que o tema da ‘avaliagio da
aprendizagem’ € recorrente nas pesquisas educacionais. Certamente, 0 perene
interesse académico por essa pratica pedagdgica se deve a sua importancia para
ajudar a identificar e mobilizar as aprendizagens dos estudantes.

Entretanto, a realidade ainda parece muito aquém desse fim na educacédo
brasileira. H& décadas, os diversos estudos que se dedicam a esse assunto
sinalizam a permanéncia de uma mentalidade tradicional e classificatoria nas
préticas escolares de avaliacdo, como foi evidenciado em nossa revisdo de
literatura (Mota, Mamede-Neves, 2021; Mota, Moura, 2022).

Embora também haja muitos estudos no campo da educacao sob o prisma da
teoria das representacdes sociais, a maioria dessas pesquisas tem direcionado seu
enfoque para outras abordagens a margem do olhar psicossocial potencializado
pelo estudo de suas ancoragens (Campos, 2017). Assumida na presente tese, essa
perspectiva nos viabilizou alcancar elementos que vao ao encontro daquilo que a
pesquisa educacional entende como recorrente. Sendo assim, reconhecemos que
parte dos resultados € consonante com um estado da arte ja consolidado nos
estudos da Educagdo: avalia-se para examinar, classificar e certificar o0s
estudantes. Por esse motivo, entendemos como intrigante a constatacdo de tal
permanéncia no pensamento educacional: por que as RS sobre avaliacdo sdo tao
duradouras no campo da escola?

Nesse sentido, o conjunto de estratégias empregadas por este estudo almeja
alcancar o campo consensual representacional que revela algumas dimensdes
sobre essa questdo relacionada ao tema da avaliacdo escolar. Reiteramos que um
escrutinio profundo das RS se faz necessario quando idealizamos conhecer o
pensamento social e mudar determinadas praticas. “Essas tais representagdes” sao
nosso guia de leitura da realidade, portanto, séo uma condicao para nossas praticas
sociais.

Posto isso, precisamos considerar que a literatura sobre avaliacdo sustenta o
mesmo paradigma desde o fim dos anos 1980. Como visto, as teorias educacionais
que dialogam com esse estudo, lapidaram e poliram a ideia de que a avaliagdo é
uma pratica a servi¢co das aprendizagens e qualquer coisa distante disso desvirtua
sua funcdo eminentemente pedagogica (Hadji, 2001; Perrenoud, 2008; Moretto,
2008; Fernandes, 2009; Hoffmann, 2009; Luckesi, 2018). Elas também ja
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destacaram, reiteradamente, a dificuldade de trazer esse paradigma para as
praticas escolares. Fala-se muito em crencas, arraigadas nas escolas e nos
professores, que enredam esse caminho. Por esse motivo, € preciso questionar
ainda mais o porqué dessa permanéncia e quais Sd0 0S seus impasses. Assim
sendo, a teoria das representacfes sociais pareceu uma pertinente via analitica
para essa questao em nossa pesquisa.

No caso do nosso estudo, todas as etapas evidenciaram uma pratica
pedagdgica tradicional, classificatoria, somativa e certificativa, naquilo que os
professores representaram. O conjunto de elementos relacionados a avaliacdo —
revelados pela associacdo de palavras, pela zona muda e interpretados a luz de
suas ancoragens — fundamentam essa nossa proposi¢do. Somam-se a iSso as
correspondéncias sinalizadas a partir da maioria das entrevistas com os docentes
acerca de suas praticas pedagdgicas.

Nesse primeiro momento, consideramos que o contexto educacional em que
os docentes se inserem, marcado pela tradi¢do institucional, possui profunda
conformidade com sua visdo de curriculo, de ensino e de escola. Por conseguinte,
nos parecem fatores simbiontes, determinantes em suas RS sobre avaliagdo da
aprendizagem. 1Isso posto, podemos deduzir que o objeto do estudo se insere em
um sistema complexo que envolve as representacfes sociais de outros objetos e
praticas do campo educacional.

Porém, a analise dos dados também evidenciou que esses mesmos fatores
institucionais determinantes se apresentam para alguns sujeitos em uma ideia
nuclear cujos valores sdo muito distantes do campo consensual dos demais
professores de Biologia. Tal principio organizador, que ancora as representagdes
sociais para esses poucos docentes, revela uma ideia central oposta ao que
predomina no grupo. Portanto, nos apresentou mais indicativos sobre sua docéncia
nesse contexto educacional.

Nesse sentido, destacamos que o objetivo principal desta pesquisa foi
problematizar o pensamento social de professores de Biologia sobre avaliacao
da aprendizagem com base em suas representacfes sociais. Com essa
provocacao, projetamos alcancgar os seguintes objetivos especificos: identificar o
campo consensual e caracterizar as ancoragens das suas representacdes

sociais.
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Desse modo, contrapusemos as informagdes geradas por meio de entrevistas
e questionarios com nossa analise e interpretacdo. Importa destacar que os dados
das entrevistas e questionarios renem as posicdes dos professores e como tal
devem ser reconhecidos. Muito distantes de serem tomados como uma descrigéo
literal daquilo que fazem na sala de aula, seus depoimentos trazem um contetdo
que manifesta suas contradicdes e remetem aos saberes que substanciam suas
ancoragens e seus sentidos de docéncia.

No que diz respeito a relacdo entre os professores de Biologia e a
‘avaliagdo’, utilizamos os resultados obtidos a fim de confirmar (ou ndo) a
hipdtese da pesquisa de que as especificidades das disciplinas de Ciéncias estdo
presentes nas praticas pedagogicas avaliativas desses docentes, se expressam
na identidade do ser professor de Biologia e se refletem em sua forma de
ensinar e avaliar, logo, podem ser identificadas em suas representacgdes
sociais.

Tomamos a hipdtese formulada como ponto de partida para a presente
investigacdo, ja que 0s pressupostos epistemoldgicos contemporaneos da
educacdo em Ciéncias afirmam que o estudante deve estar no centro do processo
de aprendizagem e sua formacéo deve ser pautada com a finalidade de promover a
autonomia e uma visdo critica acerca da constru¢do do conhecimento (Bizzo,
2012). Sustentamos esse axioma ao estabelecermos a significativa correlacdo
entre os campos atuais do ensino de Ciéncias e da avaliagdo da aprendizagem
(Millar, Osborne, 2008).

Com base na analise das trés etapas desenvolvidas nesta pesquisa, podemos
inferir que essa hipotese levantada ndo se concretiza naquilo que foi representado
pelos sujeitos desse estudo de caso, pois as RS de avaliacdo dos participantes a
definem como tradicional e classificatoria. Nossa leitura reconhece que as
entrevistas realizadas com os professores sinalizam a multiplicidade de estilos
didatico-pedagdgicos presentes em suas praticas de ensino de Ciéncias. Percebeu-
se que muitos docentes sdo mais afetuosos a transmissdo por meio da transposicao
didatica expositiva, o que distancia suas praticas de um ensino por meio da
descoberta, da investigagédo e do protagonismo do aluno. No entanto, constatamos
que foram reveladas descrigbes de préticas educacionais inovadoras,

construtivistas e investigativas entre alguns desses docentes.
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A partir da analise dos dados pode-se observar uma ruptura cronoldgica que
separa 0 tempo da avaliacdo e o tempo do ensino nos depoimentos de muitos
docentes. Portanto, sdo atos que acontecem em assincronia para a maioria dos
professores. Parece haver um hiato entre esses dois momentos pedagdgicos,
marcado principalmente pela normatividade da organizagdo dos tempos escolares.
Logo, 0 que se sobressai é a constatacdo de que as marcas epistemoldgicas das
Ciéncias até sdo evidenciadas no pensamento social, mas a avaliacdo parece
proceder por meio de outros fundamentos. O que caracteriza a avaliagdo da
aprendizagem no ensino de Biologia, entdo? Vamos analisar essa questdo com a
descricdo dos resultados de cada uma das etapas da pesquisa.

A primeira producdo de dados realizada foi direcionada a abordagem
estrutural da RS dos professores de Biologia. Essa etapa da pesquisa levantou os
elementos associados pelos docentes ao termo indutor “avaliagdo da
aprendizagem”. ldentificou-se que a RS tem em sua rede de significacdo os
elementos “prova, nota, teste, medir, contetido, rendimento”. Supostamente, 0O
sentido especifico desses objetos com maior centralidade se aproxima das praticas
classificatorias certificativas tradicionais.

A segunda etapa teve como escopo investigar uma possivel zona muda na
RS desses docentes. Com a estratégia utilizada, procuramos reduzir a pressao
normativa do questionamento direto sobre os professores, a fim de encontrar
algum contetdo mascarado, ou seja, que possivelmente ndo apareceria na
associacdo de palavras. Procedendo dessa forma, ao falar por si e no lugar de
outra pessoa sobre “o que mais incomoda” e “se ndo fosse”, 0s docentes
revelaram um contetdo representacional indiscutivelmente convergente com 0s
resultados da etapa anterior.

Em todos os sentidos, o conjunto de respostas denota convergéncias com
aqueles significados do primeiro estudo, pois foram descritos aspectos simbélicos
de uma avaliacdo padronizada, classificatoria, tradicional e certificativa. Destaca-
se que a técnica de substituicdo empregada sugere o entendimento de tensdes
vivenciadas pelos estudantes ante os processos avaliativos realizados nesse
contexto educacional. Ha indicios de que essa é uma ideia contranormativa que
povoa sua RS e que s6 foi alcangada com esse caminho.

De fato, ndo podemos negar que muito pouco se evidenciou nesse segundo

estudo da zona muda. Apesar disso, reconhecemos a sobreposi¢éo dos resultados
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dessas duas etapas; eles somam-se no sentido de fragilizar a hipotese inicial e nos
levar ao caminho de sua refutacdo. Tais apontamentos distanciam-se do tipo de
avaliacdo esperada para professores de Ciéncias, com base em pressupostos
investigativos, criticos e promotores de autonomia. Todavia, faltava
aprofundarmos o estudo no sentido de alcancar o conhecimento dos professores
gue ancora uma suposta representacdo tradicional de avaliacéo.

Por conseguinte, a terceira etapa, realizada com entrevistas voltadas para as
ancoragens dos professores, nos permitiu interpretar e compreender o que foi
representado no intuito de reconhecer a labilidade de nossa hipotese. Aqui
também nos interessou saber se tal conteddo — uma avaliacdo tradicional e
classificatéria - era, de fato, o conjunto de crengas dos professores (suas RS), a
visdo institucional ou o papel atribuido a eles pela escola. 1sso posto, inferimos
que o objeto representado se remete as suas RS porque o campo consensual
manifesto sobre suas préaticas avaliativas se ancora hum quadro de interpretacdo
que, por um lado, é preexistente — a ideia classica de forma de educacéo escolar e
a imagem da escola como um simbolo de tradicdo — e se ancora em fatores
préprios do grupo social — na visdo da disciplina de Biologia na qualidade de
espaco de contetdos hiperespecializados e nas normatizacfes e diretrizes
institucionais em torno da docéncia.

Diante dos resultados da terceira etapa, cuja analise é referenciada pelo
campo consensual do pensamento social do grupo de professores, podemos dizer
que os dados revelam especificidades das disciplinas de Ciéncias nas RS sobre
suas praticas de ensino — em suas multiplas abordagens — e na identidade do ser
professor de Biologia. No entanto, ndo podemos concluir que eles se expressam
do mesmo modo em relagdo a avaliagdo da aprendizagem.

Considerando o papel das representacbes, como uma condicdo para as
praticas, e o potencial das praticas instituidas para transformar uma representacéo,
em tese, sugerimos que, no caso desta pesquisa, as RS de avaliacdo da
aprendizagem evidenciadas se configuram a partir de elementos tradicionais
do campo educacional — sua visdo de ensino, de curriculo, de escola e da
escola — e sdo influenciadas pelas injuncdes institucionais e expectativas
normatizadas quanto ao papel do professor de tal maneira que os saberes
epistemologicos das disciplinas de Ciéncias sdo pouco notabilizados no

pensamento social sobre tais praticas.
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Ha& indicios de que a imagem da avaliacdo como uma pratica pedagdgica
terminal e classificatdria tem como suporte ancoragens de escola e de curriculo,
sugestivamente precedentes a sua insercdo nessa instituicdo especifica,
relacionadas a sua escolarizacao, formacdo inicial e seus saberes pedagogicos. Ao
mesmo tempo, por estarem inseridos em um contexto educacional que tem a
tradicdo em sua identidade institucional e que exerce notavel pressao normativa
para que suas praticas avaliativas sejam eminentemente classificatdrias, podemos
dizer que encontramos um sistema de representacGes de escola, da escola, de
ensino, de curriculo e de avaliagdo que funcionam como engrenagens muito bem
ajustadas.

Desse modo, ndo é surpreendente constatarmos a permanéncia de uma
imagem tradicional dos processos avaliativos, mesmo quando a escola proclama a
necessidade de mudanga — por meio de seu PPP e dos discursos institucionais — ou
incentive a criagdo de grupos de trabalho a fim de pensar em novos sentidos para
essa pratica ante os desafios da educacdo no século XXI. E inequivoca a
incoeréncia entre o discurso da escola e a pressdo institucional sobre os docentes,
é notdria a contradicdo entre as RS dos professores e aquilo que é promulgado
pelo Colégio. Do mesmo modo, é perceptivel o pouco conflito entre o que os
docentes pensam, o que fazem e aquilo que é esperado deles na dinamica de um
quadro organizacional que valoriza tais praticas. Em virtude disso, torna-se dificil
romper essas engrenagens do pensamento social quando a propria estrutura da
escola reforca, por meio da normatividade, esse modelo tradicional classificatorio
seriado.

A pressdo da regulagéo institucional, como um elemento que corrobora essa
representacdo social, aparece nesta tese ndo apenas nas ancoragens identificadas
com a terceira etapa. Ela foi sinalizada com muita representatividade nas questoes
associadas a zona muda, quando os professores responderam “o que incomoda na
avaliacdo” e “se ela ndo fosse”. Tal prognostico também ja havia sido apontado no
levantamento inicial dos elementos com maior centralidade na RS: ela é associada
a ‘prova’, ‘nota’, ‘medir’, ‘rendimento’ e ‘conteudo’.

Cabe lembrar que a comparacéo de estudos realizados sob a perspectiva das
RS, em contextos com variadas condi¢cdes de normatividade, ja sinalizou o peso
das instituicdes sobre as préaticas avaliativas dos professores. Ao contrapormos as
RS dos professores de Biologia e de outras disciplinas dessa instituicdo especifica
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(Mota, Aguiar, 2021), com os docentes de uma rede organizada em ciclos de
aprendizagem (Azamor, Naiff, 2009) e de uma universidade publica (Aguiar,
Lannes, 2020), evidenciou-se, a0 menos nesses casos, que existe alguma
correlacdo entre os graus de regulacdo normativo-pedagdgica da avaliacdo dos
estudantes e o pensamento social dos professores.

O que nos parece intrigante em nosso estudo € a percepc¢do de que as RS de
avaliacdo se configuram tradicionais, apesar de os professores de Biologia
possuirem elevada formacdo académica. Contudo, outros estudos direcionados a
professores com alta formacao destacam que a RS de “ser professor de Ciéncias”
se ancora principalmente “nas credenciais do conhecimento cientifico” e no
prestigio da pesquisa em relacdo a docéncia (Gaspi, 2021; Praca, Lannes; 2015).

Esses estudos também indicam que o0s processos de escolarizacao,
diretamente relacionados aquilo que esses sujeitos vivenciaram em seu processo
educativo, tém alguma influéncia em sua RS sobre a imagem da escola e 0s
sentidos da docéncia. Por consequéncia, a soma desses apontamentos nos leva ao
menos a suspeitar da crenca que correlaciona, por meio de modelos simplistas,
elevada formacdo docente e praticas pedagdgicas mais inovadoras. Efetivamente,
diversos autores argumentam que o desenvolvimento profissional docente se
compde a partir da interlocucdo de variados elementos constituintes de sua
formacdo além da escolarizacdo (Marcelo Garcia, 2009; Tardif, 2013;
Formosinho, 2015).

De fato, hd outros estudos sobre professores de Biologia que sinalizam
limitagdes em suas RS e praticas avaliativas ante os pressupostos epistemologicos
contemporaneos para o ensino de Ciéncias. Tais pesquisas destacam as
dificuldades associadas a desconexdo entre o tempo de ensino e de avaliacdo
(Ramos, Antunes, 2010; Santos, Bellini, 2016), além da desproporcional equacgao
entre carga horéria, conteddos e condicGes de trabalho docente (Morais, 2010;
Lacerda, 2019). Esses fatores nos parecem obstaculos que geram
desconformidades na avaliagdo ante um campo disciplinar com potencial de
proporcionar vivéncias de experimentagdo, descobertas, investigacdo e construgdo
do conhecimento nas praticas educativas com os estudantes.

Apesar disso, 0s resultados da tese proposta nos parecem refletir uma
representacdo de avaliacdo cujos sentidos sdo, em parte, influenciados pelas

injuncdes institucionais. Essas ancoragens associadas a identidade institucional e
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ao papel da pressdo normativa do contexto escolar manifestam alguma
correspondéncia com o levantamento realizado por Polon (2004) sobre a
autoimagem dos professores desse espaco educacional.

O referido estudo traz uma apuracéo das limitacdes vistas pelos professores
no contexto de reforma curricular dessa instituicdo na década de 2000. De acordo
com Polon (2004), a autodescricdo manifesta pelos docentes sobre si e a propria
escola revelou os principais “nés criticos” da realidade institucional naquele
momento. Para Polon (ibidem), dentre os pontos nevralgicos, potencialmente
limitadores da implementacdo de tal politica, estava “o sistema de avaliacéo
baseado no controle dos conteudos”, além da “incoeréncia entre a préatica
pedagogica e a avaliacdo, devido a prevaléncia de provas onde a codificagdo néo
representa o resultado do trabalho discente” (Polon, 2004, p. 132). Ainda de
acordo com essa mesma autora, a escola’! foi representada pelos docentes como
um espaco simbolico “totalmente voltado para o vestibular”. Logo, em sua Visdo,
a ideia de ter como “objetivo maior o vestibular apresentava-se como um
obstaculo estrutural a proposi¢do de inovagdes curriculares” (ibidem, p. 133).

Longe do anacronismo e qualquer articulacdo falaciosa, entendemos que o
estudo citado, embora realizado na mesma instituicdo especifica, envolveu outros
sujeitos de um momento historico distinto da realidade contemporanea. Chama-
nos atencdo apenas a constatacdo de alguma aproximacgdo entre a autoimagem
descrita pelos docentes do referido estudo e as ancoragens por nos evidenciadas:
perduram a identidade tradicional propedéutica e a estabilidade da mesma forma
de organizacédo da escola para as avaliagdes.

Portanto, a0 menos no caso da presente investigacdo, podemos sinalizar a
importancia do peso da estrutura institucional sobre as representagfes sociais dos
sujeitos. Tendo em conta a observagdo do enraizamento de tais crengas, quase
duas décadas ap0s as ponderacdes da dissertacdo de Polon, verifica-se a for¢a do
arranjo e da identidade institucional como ancoragens nas RS das praticas
pedagdgicas de professores. Tais apontamentos corroboram a proposicdo de
Campos (2003, p. 37), que caracteriza “a correlagdo entre as representacfes

sociais do trabalho docente, as préticas e seu papel”, dado que “¢ na dindmica

31 A pesquisa também foi realizada com professores de campi que atendem ao segundo
segmento do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio.
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entre 0s grupos e instituicdes, em um contexto social, que uma representacao
social faz sentido para a orientacdo das agdes”.

As ancoragens referenciadas pela normatividade de condutas conformam
um arcabouco de conhecimentos socialmente definido que objetiva as
representacdes sociais na esfera da escola. No caso deste estudo, como h& pouca
ambiguidade quanto ao esperado das praticas avaliativas e ha baixo conflito entre
0 que os professores entendem por avaliagio — o0 que é legitimo em sua
compreensdo — e a forma de controle instituida sobre esse processo pedagdgico,
torna-se compreensivel a manifestagdo de um pensamento social classificatério de
avaliagéo.

Por todas essas questdes, convergem um conjunto de evidéncias que
fazem as representacdes sociais de avaliacdo serem tradicionais,
substanciadas pela chancela institucional, que regulamenta e homogeneiza
tais praticas. No entanto, uma questdo que surge desta tese é: seria possivel
inovar nas préaticas avaliativas quando o que € concebido como normal pelos
sujeitos é ratificado pelas regras institucionais e conven¢des do grupo? Sera que 0
pensamento social dos professores de Biologia se limita apenas aquilo que é
estabelecido institucionalmente?

Olhando para nossos dados podemos problematizar nossa primeira
conclusdo. Desse modo, entendemos haver indicagfes nesse estudo que nos levam
a questionar a conclusao apresentada e propor outro sentido para seus resultados:
apesar de haver uma pressao institucional para que as avaliagdes da aprendizagem
ocorram prioritariamente com finalidade classificatoria, parece haver espaco
para gque os docentes as utilizem no sentido de apoiar as aprendizagens dos
estudantes, mobilizar a construgdo do conhecimento cientifico e promover
uma comunicacao responsiva de suas aprendizagens, como visto no estudo das
ancoragens evidenciadas nas entrevistas de alguns professores.

Nesse contraste, reconhecemos que o pensamento social dos professores de
Biologia ndo se abrevia a uma imagem de avaliacdo limitada pelas certificacOes
trimestralmente regulamentadas pela escola. Portanto, mesmo que essas praticas
instituidas comprometam o trabalho pedagdgico no sentido de ndo ter como
fugir de cumprir os ritos socialmente legitimados, pudemos evidenciar os

pressupostos epistemologicos das disciplinas de Ciéncias nas representacoes
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sociais, nas ancoragens e nas descricdes do fazer pedagdgico de um subgrupo
de docentes.

Tais apontamentos foram assinalados inicialmente na primeira etapa da
presente tese, por meio da abordagem estrutural das RS. Aquele levantamento
sugeriu uma zona de contraste em relacdo ao campo consensual da maioria do
grupo — apontou-se que a ideia de avaliacdo estd associada aos elementos
“formativa, continua e processual” para alguns professores.

Jad no estudo direcionado as descricbes do fazer pedagdgico e sua
ancoragens, evidenciou-se que alguns sujeitos descreveram suas praticas
avaliativas como um ato inserido no cotidiano — intencionalmente utilizado para
orientar os seus alunos durante os processos formativos de ensino-aprendizagem
na sala de aula.

De fato, s&o uma minoria que traz narrativas emergentes em nossos dados.
No entanto, esses indicativos ndo deixam davidas que ha liberdade de acéo e
decisdo pedagdgica no cotidiano desses professores, apesar das amarras que
direcionam o0s processos avaliativos. Logo, seus depoimentos salientam brechas
no jogo institucional que abrem espaco para inovacfes pedagogicas. Sendo assim,
expressam que € possivel inovar sob a égide de um velho modelo de avaliacao.

Com base nos dados do estudo, pudemos contemplar a amplitude dos
potenciais avaliativos viabilizados por essa margem de autonomia. Esses
professores reconhecem que nao é possivel fugir da sistematizacdo certificativa
classificatéria imposta pela instituicdo, normalizada pela forma escolar
consolidada. Contudo, também apontam que é possivel utilizar o jogo de pontos a
favor das aprendizagens dos alunos. Isso se mostra plausivel por meio de retornos
responsivos, com projetos desenvolvidos em etapas ao longo do ano, pelo
encantamento da Ciéncia, por meio de portfélios, com autoavaliacbes ou
promovendo metodologias ativas na sala de aula com tarefas cotidianas.

Nesse sentido, assumimos também nossa limitacdo para alcancar um lugar
comum para essa diversidade de praticas, que parecem muito mais relacionadas as
suas trajetorias individuais do que as variaveis sugestionadas pelo conjunto de
dados: hd muito mais semelhancas que singularidades entre esses docentes
minoritarios e 0s demais do grupo. Por esse motivo, assumimos a perspectiva
investigativa sobre suas histdrias de vida como uma lacuna ndo explorada por

nossa pesquisa.
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Contudo, identificamos duas caracteristicas comungadas por esses docentes
que racionalizaram sua ideia de avaliagdo como uma pratica marcada por
elementos simbdlicos de natureza formativa: todos eles preferem lecionar nos
anos finais do Ensino Fundamental e ancoram sua RS de avaliagdo ao desapego
dos contetdos escolares. Quais os sentidos desses dois tracos identitarios?

Se eles lecionam nessa etapa da educacdo basica porque esse espaco
possibilita mais inovacdo nas praticas avaliativas, ou se o referido pensamento
social é inerente a tais professores independentemente disso, nossa pesquisa ndo
conseguiu responder. Essa questdo também permanecera aberta, mesmo
constatando-se aqui que os curriculos dos anos finais do EF e do EM de Biologia
e Ciéncias sdo desproporcionais a quantidade de conteddo; e que a identidade
propedéutica da escola se acentua na Ultima etapa formativa, quando os estudantes
podem fazer vestibular.

Apesar disso, podemos dizer que os referidos professores ancoram suas
representacdes de praticas formativas ao confessarem “a libertacao”: eles nao se
sentem obrigados a dar toda a matéria. Com isso, é possivel apostar na
diversificagdo das praticas avaliativas e se comprometer menos em dar muito
conteldo. Descrevem, portanto, uma quebra dessas engrenagens, que num
primeiro momento nos pareceu um mecanismo circular sem vulnerabilidades.
Portanto, parece que a maneira como percebem o curriculo prescrito é o
propulsor desse movimento numa direcdo emancipatéria da avaliagao.

E inegavel que sobra mais espaco para inovar quando o tempo pedag6gico
ndo é comprometido com a transmissdo de informagdes. Em virtude de tal
deducdo, o contraste evidenciado no presente estudo sinaliza que a visdo de
curriculo desses poucos professores € uma chave capaz de desarticular o
mecanismo que mantém as engrenagens bem ajustadas e legitimam uma RS
tradicional de avaliagdo entre professores de Biologia.

No caso especifico das disciplinas de Ciéncias, acreditamos que essa
perspectiva sobre os contetdos curriculares € um passo importante para a
superacao de um pensamento educacional tradicional questionavel no século XXI.
Um dos maiores problemas para alcancarmos uma literacia cientifica nesses
tempos é a dificuldade da sociedade, que vive em redes digitais, ao lidar com um
grande volume de informacdes, muitas vezes sem confiabilidade quanto a sua

origem de producéo.
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Muito além disso, precisamos aceitar que a producdo do conhecimento
explodiu de maneira que ndo é mais possivel se manter atualizado, mesmo que
seja em uma Unica subespecialidade de um campo do conhecimento. De acordo

com Lannes,

Somente em um ano (1994) havia 45 vezes mais cientistas trabalhando e 100 vezes
mais trabalhos cientificos foram publicados que em todo o século XIX (20
milhGes). Caso um professor queira atualizar seu conhecimento e seja capaz de ler
um artigo por hora durante 10 horas por dia, todos os dias do ano, incluindo
sébados e domingos, no fim do ano tera lido somente 6% do que se publicou nas
diversas revistas de bioguimica nesse periodo. Durante esse ano, o professor ndo
teve tempo de exercer qualquer outra atividade além de ler (Lannes, 2000, p. 2).

Posto isso, deveriamos assumir a impossibilidade de abracar a totalidade dos
saberes na sala de aula, mesmo que a intencdo seja oferecer aos estudantes uma
robusta formacéo cientifica. Contudo, entendemos que, em volta desses sentidos,
existem expectativas reais por parte dos pais, alunos e professores, que trazem a
porta de entrada das universidades para as fronteiras da escola. Ha décadas,
sabemos que a cultura performativa dos exames implica efeitos regulatorios sobre
os curriculos e a avaliagdo escolar (Lopes, 2010).

Por mais que a funcéo social da educagdo formal ndo se reduza ao

utilitarismo propedéutico, as ideologias associadas as escolas de exceléncia
vinculam esse suposto status quo ao sucesso dos estudantes nos exames de acesso
as universidades (Branddo, 2005). Pelos dados da pesquisa, podemos inferir que o
“fantasma do vestibular” é referido com frequéncia nas préaticas de ensino-
aprendizagem de Biologia, especificamente, entre os professores que atuam no
Ensino Medio. Sendo assim, em uma instituicdo cuja qualidade é reconhecida
como tal pela performance dos alunos nesses exames, tal influéncia sobre os
prescritores curriculares e as praticas de ensino também podem ser um obstéaculo
para que os docentes se arrisquem mais na diversificacdo das formas de avaliacéo.

Na busca de uma sintese dos resultados, essa questdo se mostra um grave

dilema ante as proposic¢oes do presente estudo, principalmente porque as
representacdes sociais do campo da escola aparentam ser muito estaveis. Por esse
motivo, ndo é possivel desconsiderarmos suas tradi¢cbes se pretendemos propor
alguma contribuicéo a fim de transformar determinadas préaticas. Assumindo esse
ponto de vista, pode ndo parecer justo privar o estudante de determinados assuntos

e, com isso, comprometer a possibilidade de ingressar em um curso universitario,
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ou até¢ mesmo da apropriagdo dos saberes que “levara para a vida”. Ao mesmo
tempo, também nos parece ingénuo acreditar que um estudante concluird o Ensino
Médio compreendendo e articulando os mais de 3000 conceitos®? presentes nos
livros de Biologia dessa etapa da educacéo basica.

E muita coisa! Por isso, concordamos com Carvalho (2016, p. 10) ao
defender que “o tempo escolar ¢ insuficiente para abordar de maneira adequada
toda a quantidade de conteudos que o curriculo da disciplina de Biologia exige”.
Para mais, compreendemos ser ainda mais injusto privar os estudantes dos saberes
essenciais relacionados a construcdo da Ciéncia, sua historia e filosofia, de sua
inerente transitoriedade e incompletude. Muito mais relevantes para sua formacéo,
essas se mostram formas de pensar e apreender sobre esse campo do saber por
meio da descoberta, da experimentagéo e da constru¢do do conhecimento; sao vias
pedagogicas que tém maior espaco para uma avaliacdo que esteja a servico das
aprendizagens.

Desse modo, consideramos a zona de intersecdo na contradicdo de nossos
dados como um espaco simbdlico no qual os sujeitos da pesquisa comungam a
mesma representacdo da instituicdo, de suas injungfes normativas sistematizadas
e de forma escolar. Podemos dizer que nas representacfes evidenciadas
prevalece um pensamento que tem as antigas tradicdes do campo da escola
como ancoragens estruturantes da RS de avalia¢do da aprendizagem.

Aquilo que diverge no pensamento social do grupo foi identificado em
suas ideias sobre curriculo, um dos fatores associados a uma visdo mais
formativa da avaliacdo em suas praticas pedagogicas. Logo, podemos
concluir que a maneira como os professores entrevistados veem o porqué e o
para qué ensinar determinados assuntos, somada a suas idealiza¢cdes das
finalidades da escola e do ensino de Biologia estdo indissociavelmente
interligadas a praticas avaliativas mais formativas ou mais classificatorias.

Além disso, a pesquisa também conclui que a identidade docente se revela
um mosaico constituido de elementos arraigados a todas as experiéncias
vivenciadas em sua histéria de vida singular. Posto isso, tornar-se professor de
Biologia ndo € um estadgio simbdlico que inicia e se encerra nos cursos de

licenciatura. Dito de outro modo, € um processo iniciatico constante e inacabado

%2 Dados do estudo de Carvalho (2016).
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que se ancora em representacdes de objetos de sua escolarizacdo, da formacéo
inicial, da insercdo na carreira, das préticas cotidianas apreendidas ou
desconsideradas e das relagdes com 0s outros sujeitos imersos em determinada

condicdo institucional.

6.1
As proposicbes do estudo

Diante da sintese preterida, buscamos sinalizar proposi¢cdes que possam
contribuir para que se caminhe em uma dessas direcdes. Cabe lembrar que
tratamos de um estudo de caso em uma estrutura educacional que deu certo e
continua dando certo no contexto da educacgdo publica brasileira. Porventura, isso
ndo nos isenta de olhar para 0 que temos e questionar, para continuar com o que é
positivo e redefinir o que precisa ser melhorado. Quanto aos processos avaliativos,
conforme indicam os resultados do presente estudo, além das proprias aspiracoes
institucionais, é possivel pensar em outros caminhos muito mais contributivos que
a légica da classificacao.

Aqui, nos parece coerente assumir uma postura reflexiva critica porque
temos em consideracdo o olhar psicossocial sobre os sujeitos da escola. Sendo
assim, até seria intelectualmente fértil (e elegante) pensar uma ruptura educacional
revolucionaria como a proposta por Illich (2019) no sentido de questionarmos a
insuficiéncia da forma de educacdo instituida em nossa sociedade. Contudo, a
perspectiva das representacGes sociais nos propBe considerar as crencas e
tradigcOes dos sujeitos se quisermos fazer apontamentos com menor chance de tais
ideias serem vistas como objetos estranhos que ndo podem ser ancorados em
algum lugar.

O primeiro obstaculo a ser superado, no sentido de alcancarmos praticas
avaliativas mais formativas no ensino de Ciéncias, esta relacionado as proprias
regras do jogo institucional. Promover uma avaliagdo processual, continua e
inserida no cotidiano tem como primeira condicdo uma organizagéo escolar que
assegure plena autonomia ao professor em sua pratica profissional.

Entretanto, precisamos assumir que é dificil desconstruir a imagem secular
sedimentada da forma escolar seriada, marcada por aferi¢bes periodicas baseadas
em parametros preestabelecidos como um dispositivo de regulacdo para a
progressdo dos estudantes. Ou seja, seria menos restritivo que o professor tivesse,
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ao menos, a liberdade de escolher seus proprios instrumentos de coleta de dados e
autonomia para estabelecer os preceitos de valoracdo de cada um deles dentro
dessa ldgica de escola.

Esse caminho por si mesmo tornaria 0s processos avaliativos mais
formativos? N&o. Poderia dar margem para praticas pedagogicas mais autoritarias,
com maior controle e vigilancia sobre o trabalho dos alunos? Sim, e a crenga da
importancia das certificacbes para manter os estudantes intelectualmente ativos
ainda é forte entre professores. Talvez a normatizacao instituida seja um freio
institucional para impedir antigas praticas de avaliagdo empregadas como um
instrumento de poder nas relagcbes da sala de aula. Potencialmente, ¢ um
impedimento para a inovacao.

Entretanto, entendemos ser contraproducente esperar praticas avaliativas
que priorizem aspectos qualitativos quando se promove justamente o contrério.
Pensando nesse sentido, Fernandes (2020, p. 154) nos convida a encarar “o
desafio de transformar a avaliagdo em um projeto de aprendizagem e mudar a
I6gica positivista e cartesiana de ver e praticar a avaliagdo”. Para tal fim,
reiteramos que as proprias instituicbes devem agir no sentido de fomentar praticas
pedag6gicas voltadas a mediacdo das aprendizagens.

Os demais obstaculos que dificultam rompermos uma mentalidade finalista
e classificatéria de avaliacdo estdo relacionados aquilo que os professores
entendem por ensino, por curriculo e por escola. Tais saberes sdo construidos ao
longo de toda sua trajetoria de formacéo: desde sua escolarizacao inicial, passando
pela formacgdo nas licenciaturas, por sua insercdo profissional e maturacdo ao
longo da carreira.

Reconhecemos que os professores sdo sujeitos inseridos na escola muito
tempo antes de se tornarem docentes. Logo, € possivel que muitas das suas
crengas sobre esse lugar sejam construidas desde a infancia. Considerando essa
ideia, os cursos de formacgéo de professores se mostram um espaco privilegiado
para promover uma visdo mais critica daquilo que foi normalizado ao longo de
sua escolarizagéo.

De acordo com Campos (2013, p. 76), “hé fortes indicios empiricos de que a
representacdo social do trabalho docente entre estudantes de graduagdo nédo € a
mesma encontrada entre professores atuantes”. Nesse sentido, nos parece que

aquele periodo especifico da profissionalizacdo poderia ter profunda fecundidade
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sobre os conhecimentos que os professores levardo para sua fase de insercdo na
carreira.

Segundo Villas Boas,

€ no inicio da carreira que os professores acumulam, ao que parece, sua experiéncia

fundamental. A aprendizagem rapida tem valor de confirmacdo: mergulhados na

préatica, tendo que aprender fazendo, os professores devem provar a si proprios e

aos outros que sdo capazes de ensinar. A experiéncia fundamental tende a se

transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da

profissdo, em habitus, em tracos da personalidade profissional (Villas Boas, 2011,

p. 33).

Tomar esse momento da formacdo docente como prioritario é uma chave
oportuna para tal empreendimento, porque a literatura educacional ja evidenciou,
reiteradamente, que as primeiras experiéncias dos professores depois de formados
sdo muito fortes na construgdo de sua identidade. Portanto, como seu repertorio é
mais experimentado nessa fase da carreira, seria relevante dar énfase a formagéo
inicial da docéncia, agregando uma base critica e reflexiva sobre a escola, sobre a
organizacdo de sua estrutura modular seriada, sobre aprendizagem, ensino de
Ciéncias e avaliagdo. Concordamos com Giseli Barreto da Cruz (2020), ao propor
que a formacdo inicial e a insercdo na carreira docente precisa refletir o professor
como um intelectual em continua formacao/desenvolvimento.

Desde a década de 2000, as politicas educacionais do pais influenciaram
positivamente 0 campo universitario a repensar seus modelos de formacédo
docente nas licenciaturas. Essas iniciativas da legislacdo tém contribuido, aos
poucos, para as discussdes em busca da valorizacdo da pratica como algo
intrinseco e central na formagdo de professores. De acordo com Gatti (2019, p.
75), essas acdes institucionais buscam “superar a formacdo docente pouco
reflexiva, pautada em um fazer meramente técnico”. Todavia, s&o iniciativas que,
segundo a autora, ainda se confrontam com préaticas culturais arraigadas nas
estruturas institucionais e nas representacoes sociais de seus agentes.

De fato, as reformas universitarias da ultima década, referenciadas pelas
resolucdes do Conselho Nacional de Educacéao (Brasil, 2019), ainda tém o desafio
de superar o “modelo 3 + 1” da formacao de professores em nivel superior. Esse
modelo possui limitages bem conhecidas e criticadas, porque ele fragmenta o
tempo de formacdo docente e privilegia as disciplinas especificas em relacéo

aquelas das ciéncias da educacdo. Essa € uma estrutura ainda predominante nas
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universidades brasileiras, apesar da legislacdo fomentar iniciativas em uma
direcdo contraria, que valorizem o curriculo do campo pedagdgico e a pratica

durante a formacao. Ha uma década, Isabel Cappelletti ja alertava que

é preciso pensar na formacdo de professores em avaliagdo educacional. Os cursos
de formacdo de educadores, em geral, tratam a questdo da avaliagdo apenas como
um tema na disciplina de didatica. A formacdo que tem sido oferecida ndo é
suficiente para esclarecer a confusdo instalada na consciéncia coletiva dos
educadores e formadores entre as propostas dos discursos tedricos e a precariedade
das préaticas (Cappelletti, 2012, p. 221).

Atualmente, a formacédo especifica na area da educacdo ndo € apenas uma
exigéncia legal para o exercicio da docéncia na maior parte das redes de ensino.
Ela é indispenséavel para que o Estado ofereca uma educacdo escolar com o apoio
de profissionais mais preparados para essa funcdo. Todavia, a estrutura
hegemodnica da formagdo de professores ndo superou “o paradoxo pedagodgico
expresso na contraposicdo entre teoria e pratica, entre conteddo e forma, entre
conhecimento disciplinar e saber didatico” (Saviani, 2007, p. 14). De acordo com
levantamento de Gatti e Nunes (2010), as disciplinas relativas aos conhecimentos
especificos das Ciéncias Bioldgicas sobrepdem-se em relacdo as disciplinas de
formacdo de professores, que correspondem, em média, a 25% da carga horéaria
total dos cursos. Portanto, entendemos que, sem solucionar esse dilema, a
formacdo pedagogica dos professores corre o risco de ndo aprofundar temas caros
para o exercicio da docéncia, entre eles a avaliacdo da aprendizagem.

Considerando a complexidade do que significa tornar-se professor, sua
formacdo é um percurso que ocorre em longo prazo. Portanto, o desenvolvimento
profissional “resulta, ndo apenas da formacdo inicial, mas sobretudo da
socializacdo do aprendiz de professor enquanto aluno e da socializagdo pelo
trabalho e da interacdo com os pares” (Formosinho, 2015, p. 14). Posto isso,
podemos entender esse processo como um continuum que ndo se encerra com a
concluséo da licenciatura.

Apesar disso, a defesa de uma formacdo académica que ampare os docentes
em Seus primeiros passos na carreira €, indiscutivelmente, necesséaria e
indispensavel. Entretanto, o desenvolvimento dos professores envolve todo o
processo de maturacao e aprendizagem da profissdo, desde o primeiro dia na sala
de aula, ou ainda na licenciatura, até o fim da docéncia. E um movimento que tem

como espaco as trocas com os pares, as marcas dos diferentes contextos e
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experiéncias educacionais, seu grau de investimento em formacéo e sua historia

de vida. Para Pimenta,

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissao; da revisao das
tradicBes. Como, também, da reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e
que permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagGes, porque estdo
prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as
teorias e as préticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes,
da construcdo de novas teorias, constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida,
de suas representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida: o ser professor (Pimenta, 2005, p. 19).

Sendo assim, a formacdo docente nos parece um enredamento de
experiéncias que ndo se limitam aos primeiros momentos de sua formacao inicial.
Desse modo, os professores constroem um conjunto de saberes ao longo de sua
trajetoria, os quais envolvem aspectos individuais e do grupo social. Sao
conhecimentos experimentados pelo professor, refutados ou validados no
cotidiano e que se hibridizam com elementos que vdo além de sua formacao
universitaria: envolvem sua formacéo escolar basica e as situacdes vivenciadas em
seu contexto profissional.

Ao analisar os processos de formacdo docente ao longo da carreira, Marcelo
Garcia (2009) destacou a relagdo entre suas representacbes sociais®® e as
mudancas que ocorrem nesse periodo. Convergindo com Candau (1996), o autor
destaca trés categorias de experiéncias que contribuem para esse movimento.
Essas categorias incluem sua educacdo profissional formal, os aspectos Unicos de
sua trajetéria de vida, além de sua “experiéncia escolar e de sala de aula: todas as
experiéncias, vividas enquanto estudante, que contribuem para formar uma ideia
sobre o que ¢ ensinar e qual € o trabalho do professor” (Marcelo Garcia, 2009, p.
5).

Ainda de acordo com esse autor, mudar essas representacdes que 0s sujeitos
trazem € um desafio para as instituicbes envolvidas nas primeiras etapas de
formagdo dos professores, pois sdo crencas “muito dificeis de se eliminar”
(ibidem). Por isso, ressaltamos que é fundamental o papel do campo de formacéo
inicial na busca por condigdes para superar essas questoes.

33 O autor chama de crengas e conhecimentos.
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Como poderiamos atingir esse problema? Segundo Campos (2014, p. 70),
“sem 0 acesso a novas praticas nao haveria transformacao nas representagdes”, o
que pode explicar “a permanéncia de certas RS do professor a partir da posigao de
aluno”. Portanto, entendemos como fundamental que os futuros docentes
aprimorem plenamente a consciéncia da complexidade de sua profissdo e dos
desafios que enfrentara ao longo de sua trajetoria profissional.

No entanto, como seria possivel desenvolver uma literacia avaliativa na
formacdo inicial de professores? Segundo Popham (2009), muitos docentes do
tempo presente completaram a sua formacéo inicial sofrendo pouca ou nenhuma
aproximagdo com 0s conceitos e praticas da avaliacdo da aprendizagem. Nesse
sentido, seria contributivo se a avaliacdo tivesse uma abordagem mais acentuada
nos cursos de formacdo de professores. Entretanto, os pesquisadores que
investigam outros temas caros a escolarizacdo também iriam pleitear equidade na
distribuicédo de territério.

Constata-se que o campo curricular € uma arena de disputas em que as
disciplinas que dominam esse espaco ganham terreno com maior facilidade e se
legitimam. Especificamente, nas licenciaturas, o campo da Didatica ndo tem sido
0 mais privilegiado nesse tempo recente (Gatti, 2009; Libaneo, 2013; Esteban,
Louzada, 2018).

Em condicBes ideais, seria interessante que os professores tivessem uma
formacdo mais ampla e profunda possivel. Contudo, a duracdo média das
licenciaturas é um fator limitante para esse objetivo. Por isso, é importante que 0s
professores iniciantes tenham consciéncia da complexidade da profissdo. Em sua
pratica, ha conhecimentos da Sociologia, da Psicologia, da Filosofia e de tantas
outras areas, 0 que inviabiliza a ideia de fazer um professor em quatro anos.

Além disso, se considerarmos a premissa “das experiéncias escolares terem
0 potencial de deixar impressdes na identidade dos professores”, seria por meio
das praticas experienciadas nos cursos de licenciatura que poderiamos provocar
alguma transformacdo em suas RS de avaliagdo. Sendo assim, muito mais
relevante que questionar se a avaliacdo é ensinada na formacdo de professores
como uma pratica formativa é defender que ela seja praticada desse modo. Caso
contrério, continuaremos a reforcar uma ideia de estrutura educacional tradicional

que usa o0s processos avaliativos para mensurar, classificar e certificar.
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Desse modo, se a dindmica tradicional de normatizacdo da avaliacdo
permanece um imperativo, ndo faz muita diferenca que os professores tenham
mestrado ou doutorado, porque tais espacos educativos apenas reforcariam esse
pensamento social. Longe disso, a ldgica da pos-graduacdo opera com outra
chave: fundamenta-se na valorizagdo da pesquisa e na formacéo de pesquisadores
(Zabala; 2004). Logo, os aspectos pedagogicos da atividade de ensino ndo ocupam
centralidade nesses espagos.

Soma-se a essa questdo os dilemas proprios de muitos cursos de licenciatura
em Biologia, que imputam maior prestigio a “formar pesquisadores” que “formar
professores” (Brando; Caldeira, 2009). Consequentemente, o foco formativo para
os conhecimentos cientificos especificos é priorizado em relacdo aos saberes
didaticos necessérios para a docéncia (Gatti, 2010; Tolentino, Rosso, 2014).

Diante disso, defendemos a importancia dos futuros docentes vivenciarem
as praticas idealizadas pelo campo pedagdgico, em todas as etapas de sua
formagé&o inicial nas licenciaturas. Acreditamos que esse movimento impulsiona
um circulo virtuoso e poderia ajudar a desmontar essa engrenagem que sustenta a
RS de um modelo classificatorio de avaliagdo. Do mesmo modo, Hoffmann
(2003) e Villas Boas (2009) consideram que, se os cursos de formacdo de
professores ndo propiciam tal vivéncia a esses sujeitos, dificilmente teriam
condicBes de influenciar positivamente o trabalho pedagdgico das escolas, nas
quais os docentes atuarao.

Quanto aos resultados revelados pelo presente estudo, importa enfatizar que
a representacdo social de avaliacdo ndo € hegemonica entre os professores de
Biologia. Existem docentes que veem a avaliacdo de maneira diferente do
pensamento dominante. Especificamente, tém a ideia de que a avaliagdo se
aproxima de um processo continuo e formativo, o que evidencia a presenca de um
pensamento social formativo entre esses sujeitos.

Posto isso, € valiosa a informagdo de que é possivel inovar e ir aléem da
constatacdo reiterada pela literatura de que as praticas avaliativas nas escolas ndo
mudam. Elas podem apresentar outros sentidos, sim, e seu poder mediador das
aprendizagens no ensino de Ciéncias é sinalizado em nossos dados. Desse modo,
podemos dizer que, embora a estrutura escolar seriada impute processos
homogeneizadores a pratica decente, é plausivel, legitimo e viavel usar a

avaliacdo para apoiar as aprendizagens dos estudantes. O que estid em jogo é mais
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valioso que cumprir os conteudos e chancelar a “aprendizagem” pela mensuragao,
pois o curriculo é construido na particularidade de cada sala de aula sob
responsabilidade e juizo Unicos do professor. O que estd em jogo € se, de fato, a
avaliacdo cumpre seu papel pedagogico de mediar as aprendizagens.

Portanto, podemos afirmar que, mesmo em um contexto educacional
tradicional, encontramos uma representacdo associada as praticas renovadas de
avaliacdo no ensino de Ciéncias. Desse modo, nos apropriamos do pensamento de
Moscovici (2003), que enfatiza o potencial de tais representagbes minoritarias
influenciarem mudancas e orientarem novas praticas. A difusdo desse
conhecimento nos revela o enredo capaz de mostrar como é possivel compreender
nossas crencgas, questionar o que esta instituido, superar o naturalizado e fazer
emergir novas praticas e representacoes.

Perante o exposto, sabemos que ha alguns elementos com maior importancia
dentro do sistema representacional do grupo. Em nosso caso, sdo uma rede de
significados, que se aproximam de um pensamento classificatorio, ancorados em
ideias pedagdgicas tradicionais. Por isso, se desejamos inferir alguma mudanca na
RS, é preciso levar em conta as condicbes do ambiente escolar que podem
favorecer ou dificultar qualquer processo de transformacao.

Do mesmo modo, também € indispensavel levantarmos os obstaculos
estruturais que podem justificar resisténcias por parte dos professores ante a
possibilidade de tomarem novas préaticas avaliativas. Os dados da nossa pesquisa
indicam que para muitos dos docentes entrevistados as demandas profissionais sdo
um obstaculo na direc¢do da diversificacdo do trabalho pedagdgico. A dificuldade
para realizar uma avaliagdo mais formativa também ¢é justificada por muitos
docentes devido a quantidade de turmas e do nimero de estudantes na sala de
aula, em média 35 por turma.

Precisamos considerar que este estudo foi realizado em um contexto com
condicgdes de trabalho docente “mais equilibradas pedagogicamente” em relagdo
as outras redes de ensino (Brasil, 2014). Porém, sdo muitas as demandas
profissionais que complexificam a realizagdo dessas praticas formativas, mesmo
que os professores tenham uma carga de trabalho proporcional entre sala de
aula/planejamento. Se essas justificativas sdo importantes para a compreenséo do

pensamento social, ndo temos davidas. Aqui, elas mostram-se elementos
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periféricos de suas RS e, como tais, funcionam como um amortecedor para
proteger o nucleo central ante a possibilidade de mudangas.

Contudo, ha coeréncia nos sentidos de tais justificativas, e elas se sustentam
pela propria estrutura do modelo de escola. De acordo com Perrenoud (1998, p.
10), “a fragmentacdo do tempo e das intervencOes do professor tem efeitos
consideraveis sobre a regulacdo das aprendizagens porque essas praticas
permanecem inacabadas ou muito descosturadas”. Sendo assim, qualquer acdo no
sentido de realizar uma avaliagdo mais formativa implicaria um investimento de
tempo maior a ser dedicado pelos docentes. Contudo, seria um empreendimento
positivo porque “alimenta diretamente a acdo pedagdgica, ao passo que o tempo e
a energia gastos na avaliacdo tradicional desviam da invencdo didatica e da
inovagdo” (Perrenoud, 1999, p. 68).

Em vista disso, teriamos um “cinturdo de defesa” que limita os potenciais
das praticas de avaliacdo nesse contexto educacional? Se a avaliacdo requer um
investimento do tempo pouco compativel com as outras demandas pedagdgicas,
como seria possivel realizar algo além do tradicional? Como superar isso?

Barriga (2008, p. 75) lembra que o ato de avaliar “vai muito além do tempo
das aulas, porque é necessario realizar registros sobre cada aluno, é necessario
elaborar estratégias adequadas e, com frequéncia, individualizadas, é fundamental
planear adequadamente as atividades a realizar”. Na mesma direcdo, Campos
(2017, p. 292) destaca que “para além de uma multiplicacdo desordenada de
tarefas do professor, ha uma multiplicidade de papé€is inscritos semanticamente
dentro de um mesmo rotulo, o professor, e a gestdo desses papéis dentro de uma
mesma organizacao gera grande tensao”.

N&o € recente a constatacdo de que sdo muitos os desafios enfrentados pelos
professores e pelas escolas publicas do Brasil. Por um lado, a sociedade se
transformou consideravelmente, nas Gltimas décadas, em relacdo a circulagéo de
informacdes e acesso ao conhecimento. Por outro lado, a escola estruturada na
modernidade ndo foi pensada para se reinventar a cada inovacdo cultural da
humanidade, e essas transformacgfes tém se intensificado na contemporaneidade
com as revolugdes das tecnologias digitais.

De certa forma, as questdes relacionadas a maneira como lidamos com o
conhecimento sdo um problema recente, que emergiu com a cibercultura. Além

disso, embora as consequéncias da expansdo mal planejada do acesso a
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escolarizacdo para as camadas populares tenham emergido na década de 1980,
muitos desses efeitos permanecem ainda hoje. Entre essas questfes, destacam-se a
desvalorizacdo profissional, a remuneracdo docente e a precarizacdo de suas
condigOes de trabalho. Esses sdo fatores que, em muitas realidades educacionais,
inviabilizam a realizacdo de um trabalho pedagdgico pleno pelos professores,
principalmente quando associado a sobrecarga de aulas, que influencia
diretamente o tempo dedicado ao planejamento, a pesquisa e a realizacdo de
outras atividades pedagdgicas.

N&o é o caso dos professores da instituicdo investigada nessa pesquisa, mas
esses fatores, que comprometem a efetivacdo de praticas docentes mais reflexivas,
ainda sdo uma realidade em muitos contextos educacionais. Os dados do censo
escolar ndo ocultam esse cenario adverso. Os professores brasileiros trabalham,
em média, 38 horas semanais. Na maior parte desse tempo, estdo na sala de aula,
lecionando (Brasil, 2014).

Ao analisar o cenario das condicbes de trabalho docente indicadas por um
conjunto de estudos estatisticos, Fleuri (2015) destaca que a carga de trabalho dos
professores do Brasil excede os muros da escola e ultrapassa as quarenta horas
semanais. Desse modo, mesmo levando trabalho para casa, muitos docentes “nao
tém tempo disponivel para a preparacdo e correcdo dos trabalhos escolares”
(Fleuri, 2015, p. 54).

Ainda de acordo com o autor (ibidem), “a qualidade do trabalho do
professor encontra-se condicionada pela quantidade de turmas e estudantes sob
sua responsabilidade pedagogica”. No contexto educacional brasileiro, os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Médio vivenciam essa
relagdo de maneira desfavoravel, desproporcionalmente “trabalham com cerca de
10 a 11 turmas, com cerca de 400 alunos”. Por isso, “a insatisfagdo com a grande
guantidade de alunos por sala (superior a 30) € um problema comum a todas as
modalidades de ensino” (Fleuri, 2015, p. 55).

Desse modo, seria muito dificil romper essas engrenagens que condicionam
as praticas avaliativas as limitacdes de tempo, ao numero de alunos e ao tamanho
das turmas. Levando em conta essas questdes, as indicagfes do nosso estudo e que
a natureza do processo avaliativo requer uma comunica¢do continua na sala de

aula entre professores e estudantes, e ndo fora dela, desconstruir crencas
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relacionadas a forma da escola, aos contetdos e ao curriculo pode ser uma via
produtiva nesse sentido.

E preciso tomar a selecdo de assuntos que serdo trabalhados com uma
decisdo intelectual inerente ao professor em sua realidade educacional,
desejavelmente com o protagonismo dos estudantes. E preciso entender que se
libertar da totalidade e abracar apenas contetidos essenciais € uma chave para uma
comunicacdo mais coerente com os alunos no sentido de decidir até onde
poderiam e pretendem chegar com aquilo que foi proposto dentro do modelo de
escola que ainda temos. Esse € um caminho promissor para o professor retomar
determinadas questfes de aprendizagem que requerem novas abordagens para sua
apropriacdo pelos estudantes.

Para isso, é imprescindivel mudar essas antigas representacGes de curriculo,
de escola e aprendizagem. Contudo, devemos considerar duas condi¢fes para essa
transformacdo: uma delas é entender o modelo de sociedade que temos; a outra é
nos gquestionarmos sobre a funcao da escola na educacgéo dos futuros cidadaos.

Pensando em nosso objeto de estudo, é cognoscivel que muitos estudos da
escola ainda indicam a predominéancia de RS classificatorias. De alguma forma, a
pratica pedagogica “traduz e serve a ideologia dominante da instituicdo social a
qual pertence o professor”, logo, “nenhuma avaliagdo decisiva pode ser esperada
sem que haja uma mudanca profunda na ideologia dominante™ (de Ketele, 1986,
p. 260). Portanto, seria incoerente se tivéssemos a hegemonia pedagdgica de uma
avaliacdo transformadora quando a prépria escola esta inserida em um modelo de
sociedade competitivo e meritocratico. Apesar disso, a escola se materializa como
um lugar ambivalente: é conservadora, para continuar a existir, e emancipatoria,
em virtude de estar a servico da formacao humana.

De fato, a literatura tem mostrado que, apesar de resisténcias, houve
transformaces nas representagdes e praticas avaliativas nas redes de ensino que
decidiram superar essa forma escolar seletiva. O rompimento dessa estrutura
seriada, baseada em uma cultura pedagodgica certificativa e excludente, cria
conflitos e tensdes na estrutura das RS dos professores. Para Fernandes (2005),
iSSo € um passo importante para chegarmos a uma escola coerente com o tempo
presente.

Buscando um caminho mais modesto, nossos dados sinalizam ser possivel

que a avaliacdo esteja a servico das aprendizagens, mesmo em um sistema seriado
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classificatorio. Para isso ser mais viavel, é preciso que as ldgicas institucionais
estejam coerentes com tais propostas, valorizando a autonomia docente e criando
condi¢des normativas flexiveis nesse sentido. De fato, verdadeiras mudancas nas
RS e praticas do trabalho pedagégico requerem “forte lideranca institucional e
solidos investimentos em formacdo e desenvolvimento profissional” (OCDE
2005, p. 31).

E preciso que as licenciaturas sejam um contexto formativo em que a
avaliacdo das aprendizagens dos futuros professores se aproxime de uma
investigacdo, valorizando o erro e a autoavaliacdo. E propicie uma viséo critica de
escola e da identidade profissional. Muito além disso, que os docentes tenham
consciéncia que sua pratica ndo se limita aos regimentos institucionais, que é
possivel ir além, superar uma visdo reducionista de curriculo, ajudar seus alunos a
terem mais autonomia e compreenderem 0s percursos de suas proprias
aprendizagens.

Pudemos constatar com este estudo que sdo complexos 0s mecanismos que
atuam no sentido de dificultar as mudancas necessarias para uma escola mais
coerente com o tempo presente. Observamos que O pensamento social, a
mentalidade da cultura escolar e 0 peso das injunc@es institucionais sdo forcas
atuantes no sentido de manter determinadas estruturas consolidadas.

Entendemos que o estudo das representacdes nos permite conhecer esses
mecanismos para que possamos questionar o que precisa melhorar, influenciar as
praticas e transformar as representacfes sociais. Como toda acdo pedagdgica, o
ato avaliativo se realiza ancorado pelo conflito entre os valores, os saberes, as
crencas e expectativas normatizadas acerca do papel do professor na escola. Com
base nisso, foi por meio do olhar psicossocial que buscamos conhecer as RS
desses sujeitos.

As brechas encontradas pelos professores de Biologia para irem além e
inovarem em suas préaticas avaliativas sdo um farol para nortear tal pretenséo de
quebrar essas engrenagens ancoradas em ideias associadas a uma educacgéo
escolar conservadora. Por tudo isso, esses docentes nos mostram que é possivel
inovar dentro de uma tradicdo, porque ter tradigdo ndo é o mesmo que ser obsoleto
nem imutavel. Isto €, uma tradicdo pode ser ressignificada, a partir do referencial
da memoria, para construir sua identidade em coeréncia com o presente. Longe do

idealismo, é possivel se reinventar e superar uma mentalidade homogeneizadora
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de escola, sem negar a propria historia. No caso do CPII, estar aberto a mudancas

tem sido de fato uma necessidade, mas também uma aspiragéo.
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Apéndices

Apéndice 1: Teste de livre associagdo de palavras - Etapa 1

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CA'I:OLICA DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Formulario de Pesquisa

*Obrigatorio

Ola, eu sou o Diego Mota, estudante de doutorado na PUC-Rio. Esse questionario
faz parte do meu projeto de pesquisa sobre as representagoes sociais de avaliagao
entre professores de Ciéncias e Biologia. Inicialmente, quero te agradecer por
aceitar participar e colaborar com essa pesquisa que desenvolvo. Antes de
responder as perguntas, peco que certifique se suas duvidas foram esclarecidas
pelo pesquisador, se vocé compreendeu os objetivos do estudo e se concorda o
termo de consentimento que detalha a pesquisa. Muito obrigado!

Vamos falar sobre a avaliagao pedagogica, aquela realizada por vocé em seu
contexto profissional.

Leia o texto abaixo antes de prosseguir, ele descreve as questdes éticas
relacionadas ao estudo! Prossiga, se concordar com os termos da pesquisa.
Obrigado!

1. Eu, (seu nome) declaro ter sido elucidado em relacao aos procedimentos e
objetivos desse estudo e concordo em colaborar com a pesquisa.

2. Por favor, informe se confirma sua participacao na pesquisa. *
Marcar apenas uma oval.

( )sim

) ndo



Dados pessoais

3. Minhaidade é ...

4. Meusexoé..
Marcar apenas uma oval.

Y .
() Masculino

P ..
() Feminino

() prefiro ndo declarar

5. Minha maior formacao concluida é
Marcar apenas uma oval.
() graduagéo
() especializagio
() mestrado

() doutorado

Em relacdo aos ultimos trés anos, leciono nos seguintes segmentos da educacao

basica
Marque todas que se aplicam.

| ] ensino fundamental Il

[ ] ensino médio

Meu tempo de carreira docente é de

Marcar apenas uma oval.

() atétrés anos
() detrés a seis anos
—f,‘ de sete a vinte e cinco anos

(_) devinte e cinco a trinta e cinco anos

(") maior que trinta e cinco anos

Meu tempo de docéncia no Colégio Pedro Il é de
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8. Meutempo de docéncia no Colégio Pedro Il € de

9. Qual (is) disciplina (s) vocé leciona na educagao basica?

10. Em que escolas vocé leciona?

Vamos falar sobre o ato de avaliar, aquele realizado por vocé, professor de
Biologia e Ciéncias, no contexto do Cp2.

Escreva nas linhas abaixo, as seis primeiras palavras que ascteva cade pelavra fa
ordem que vem a sua

Ihe vem & mente quando VOCE pensa em AVALIACAO cabega
DA APRENDIZAGEM.

11.  Primeira palavra *

12. segunda palavra *

13. terceira palavra *

14. quarta palavra

15. quinta palavra

16. sexta palavra



Convite para a proxima etapa do estudo

17. Sevoceé tem interesse em colaborar com a proxima etapa da pesquisa por meio
de uma entrevista online, deixe seu e-mail no espago abaixo. Vai ser rapidinho,
menos que uma horinha. E eu ficaria muito honrado com sua contribuicao.

Muito obrigado por colaborar com minha pesquisa! Em breve, apresentarei a vocé
os resultados do estudo! Suas observacdes sobre nossa interpretagao dos dados
serao contributivas. Fique bem!

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.
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Apéndice 2. Desenho da proposta de conversa com os professores de
Ciéncias sobre suas préticas pedagdgicas e avaliacdo pedagogica.

Proposta de roteiro da entrevista:

1. Gostaria que vocé falasse sobre sua trajetoria profissional; desde quando escolheu ser
professor e como vocé se tornou o professor que € hoje.

2. Gostaria que vocé falasse sobre suas praticas pedagdgicas e como a avaliagdo da
aprendizagem se insere nelas.

Muito obrigado por sua colaboragéao!
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Apéndice 3 Termo de consentimento livre e esclarecido — Etapa 1

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacgao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Etapa 1

Docente do Departamento de Biologia e Ciéncias do Colégio Pedro I

Prezado(a) ,

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa Avaliagcao
educacional e suas representacdes sociais — 0 caso dos professores de Ciéncias do
Colégio Pedro Il. Este documento |he dara informacoes e pedira o seu consentimento
para participar dessa pesquisa que esta sendo desenvolvida no Colégio Pedro Il.

Pesquisadora Responsavel: Profa. Dra. Silvana Soares de Aradjo Mesquita
(Orientadora). E-mail: silvanamesquita@puc_rio.br. Tel. (21) 3527-1815. PUC-Rio:
Departamento de Educacédo. Rua Marqués de Sao Vicente, 225, Edificio Cardeal Leme,
Departamento de Educacao, Sala 1049, Gavea, CEP. 22453900, Rio de Janeiro, RJ,
Brasil.

Pesquisador auxiliar: Diego Mota (doutorando). E-mail: diegomota@cp2.g12.br. Tel. (21)
983453323.

Em caso de duvidas, procurar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio. Rua
Marqués de Sao Vicente, 225, Edificio Kennedy, 22 andar, Gavea, CEP. 22453900, Rio
de Janeiro, RJ, Brasil.

Justificativa: O estudo tem como objetivo analisar, por meio de entrevistas com
professores de Ciéncias do Colégio Pedro Il, o que os docentes pensam sobre o tema
“avaliacdo pedagdgica”. Estudos sobre o pensamento social de professores podem
colaborar com as reflexdes sobre como essa pratica pedagogica se reflete na vida
escolar, com os processos de formagao docente e com os projetos pedagogicos
institucionais. Dessa forma, a pesquisa pretende contribuir com o debate em busca de
uma avaliagdo mais democratica e inclusiva na escola.

Objetivos: Analisar, interpretar e explicar as representagdes sociais de professores, suas
opinides, percepgdes e pensamento sobre o tema “avaliagdo pedagdgica”.

Metodologia: Entrevista com o preenchimento de dois formularios: um questionario com
dados pessoais e um teste de associacgao livre de palavras, no qual o participante devera
associar por escrito as primeiras seis palavras que vém a mente em relacdo a um termo
indutor.

Riscos e Beneficios: A pesquisa pode trazer desconfortos como a possibilidade de
comprometer seu tempo dedicado as atividades pedagogicas de aula e planejamento.
Existe também o risco de exposi¢cdo publica de suas opinides e pensamentos, podendo
trazer constrangimento e prejuizos a privacidade. Para minimizar esses riscos,
organizaremos a entrevista em um horario que ndo comprometa suas atividades
educacionais, em um momento confortavel para o participante. Além disso, garantimos
que nao serao divulgados os nomes dos participantes do estudo e nhenhum entrevistado
tera seu nome citado na publicacdo ou em qualquer etapa da pesquisa. A participacao
na pesquisa traz beneficios no sentido de possibilitar a ampliagdo do conhecimento e
das reflexdes relacionadas a tematica em discussdo na area da Educagdo e na
instituicao.

Garantia de confidencialidade e sigilo: Para a garantia de sigilo dos dados dos sujeitos
da pesquisa, informacdes obtidas serdo mantidas em sigilo, sendo utilizadas unica e
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exclusivamente para fins de divulgacdo cientifica. Os resultados do estudo serdo
apresentados em conjunto, impossibilitando a identificagcdo dos individuos que
participaram do mesmo. Vocé tem o direito de pedir outros esclarecimentos sobre a
pesquisa e retirar-se do estudo a qualquer momento, sem que isso lhe traga qualquer
prejuizo. E garantida também a liberdade de ndo querer participar mais da pesquisa ou
de retirar o consentimento a qualquer momento, no caso da aceitagdo. Todos os dados
que se relacionem a sua privacidade, como nome e outras informacdes pessoais, serao
mantidos como confidenciais e ndo serdo citados em nossa pesquisa. Esses dados
pessoais oriundos da participagdo na pesquisa serdo utilizados apenas para os fins
propostos no protocolo. Vocé tem assegurado, ainda, o direito de ser atualizado(a) sobre
os resultados parciais da pesquisa ou de resultados que sejam do conhecimento dos
pesquisadores. Seus dados ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel em local
seguro e por um periodo de 5 anos.

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso ao profissional responsavel que podera
ser encontrado através deste telefone: 21983453323. Se houver alguma consideragao
ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato a Camara de Etica em Pesquisa
da PUC-Rio pelo telefone 21 35271915. Rua Marqués de Sé&o Vicente, 225, Edificio
Kennedy, 22 andar, Gavea, CEP. 22453900, Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

Eu, ,

de maneira voluntaria, livre e esclarecida, concordo em participar da pesquisa acima
identificada. Estou ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos metodoloégicos,
dos possiveis desconfortos com o tema, das garantias de confidencialidade e da
possibilidade de esclarecimentos permanentes sobre eles. Fui informado(a) de que se
trata de pesquisa de Doutorado em andamento no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao da PUC-Rio. Esta claro que a minha participagao € isenta de despesas e que
a imagem e o nome dos envolvidos na pesquisa nao serdo publicados sem a prévia
autorizagdo dos mesmos e por escrito. Estou de acordo com a realizagdo de observagao
e entrevista para fins académicos. Estou ciente de que os dados obtidos seréo
guardados pela pesquisadora responsavel em local seguro e por um periodo de 5 anos.
Por fim, estou de acordo que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de
recusar a participagdo ou retirar meu consentimento, sem nenhuma penalizagéo,
prejuizo ou constrangimento.

Nome completo:
E-mail: Tel.
Identificacdo (RG):
Rio de Janeiro, de ,2021.

OBS.: Este termo é assinado em 2 vias, uma do(a) voluntario(a) e outra para os arquivos
dos pesquisadores.
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Apéndice 4 Termo de consentimento livre e esclarecido — Etapa 2

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacgao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Etapa 2

Docente do Departamento de Biologia e Ciéncias do Colégio Pedro I

Prezado(a) ,

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa Avaliac&o
educacional e suas representacdes sociais — 0 caso dos professores de Ciéncias
do Colégio Pedro Il. Este documento lhe dara informagcbes e pedira o seu
consentimento para participar dessa pesquisa que esta sendo desenvolvida no
Colégio Pedro 1.

Pesquisadora Responsavel: Prof® Dra. Silvana Soares de Araujo Mesquita
(Orientadora). E-mail: silvanamesquita@puc_rio.br. Tel. (21) 3527-1815. PUC-Rio:
Departamento de Educacdo. Rua Marqués de Sao Vicente, 225, Edificio Cardeal Leme,
Departamento de Educacdo, Sala 1049, Gavea, CEP. 22453900, Rio de Janeiro, RJ,
Brasil.

Pesquisador auxiliar: Diego Mota (doutorando). E-mail: diegomota@cp2.g12.br. Tel.
(21) 983453323.

Em caso de duvidas, procurar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio. Rua
Marqués de Sao Vicente, 225, Edificio Kennedy, 22 andar, Gavea, CEP. 22453900, Rio
de Janeiro, RJ, Brasil.

Justificativa: O estudo tem como objetivo analisar, por meio de entrevistas com
professores de Ciéncias do Colégio Pedro Il, o que os docentes pensam sobre o tema
“avaliacdo pedagdgica”. Estudos sobre o pensamento social de professores podem
colaborar com as discussbes sobre os reflexos dessa pratica pedagdgica na vida
escolar, com os processos de formacdo docente e com os projetos pedagdgicos
institucionais. Dessa forma, a pesquisa pretende contribuir com as reflexdes em busca
de uma avaliagdo mais democratica e inclusiva na escola.

Objetivos: Analisar e explicar os significados de uma potencial zona muda das
representacdes sociais de professores sobre o tema “avaliagdo pedagogica”, por meio de
suas opinides e pensamentos, com o0 suporte da técnica de despersonalizacdo ou
substitui¢do.

Metodologia: A entrevista sera conduzida por uma questdo unica, com base na técnica
de substituicdo, a qual pede ao entrevistado que se coloque no lugar de um colega
professor de ciéncias de seu contexto educacional e explique, sob o ponto de vista dessa
terceira pessoa, o que ela pensa do “conjunto de representagbes evocadas na primeira
etapa do estudo” por um professor (a) hipotético (a) em seu contexto profissional. O
registro das entrevistas ocorrera por meio de audio-gravagdo, com duragcao média de 60
minutos.

Riscos e Beneficios: A pesquisa pode trazer desconfortos como a possibilidade de
comprometer seu tempo dedicado as atividades pedagogicas de aula e planejamento.
Existe também o risco de exposi¢cdo publica de suas opinides e pensamentos, podendo
trazer constrangimento e prejuizos a privacidade. Para minimizar esses riscos,
organizaremos a entrevista em um horario que ndo comprometa suas atividades
educacionais, em um momento confortavel para o participante. Além disso, garantimos
que nao serao divulgados os nomes dos participantes do estudo e nenhum entrevistado
tera seu nome citado na publicacdo ou em qualquer etapa da pesquisa. A participagao
na pesquisa traz beneficios no sentido de possibilitar a ampliagdo do conhecimento e


mailto:diegomota@cp2.g12.br

244

das reflexbes relacionadas a temética em discussdo na area da Educacdo e na
instituicao.

Garantia de confidencialidade e sigilo: Para a garantia de sigilo dos dados dos
sujeitos da pesquisa, informagdes obtidas serdo mantidas em sigilo, sendo utilizadas
Unica e exclusivamente para fins de divulgacao cientifica. Os resultados do estudo serao
apresentados em conjunto, impossibilitando a identificacdo dos individuos que
participaram do mesmo. Vocé tem o direito de pedir outros esclarecimentos sobre a
pesquisa e retirar-se do estudo a qualquer momento, sem que isso lhe traga qualquer
prejuizo. E garantida também a liberdade de ndo querer participar mais da pesquisa ou
de retirar 0 consentimento a qualquer momento, no caso da aceitagcdo. Todos os dados
que se relacionem a sua privacidade, como nome e outras informagdes pessoais, serao
mantidos como confidenciais e ndao serao citados em nossa pesquisa. Esses dados
pessoais oriundos da participagdo na pesquisa serdo utilizados apenas para os fins
propostos no protocolo. Vocé tem assegurado, ainda, o direito de ser atualizado(a) sobre
os resultados parciais da pesquisa ou de resultados que sejam do conhecimento dos
pesquisadores. Seus dados ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel em local
seguro e por um periodo de 5 anos.

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso ao profissional responsavel que podera
ser encontrado através deste telefone: 21983453323. Se houver alguma consideracao
ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato a Camara de Etica em Pesquisa
da PUC-Rio pelo telefone 21 35271915. Rua Marqués de Sao Vicente, 225, Edificio
Kennedy, 22 andar, Gavea, CEP. 22453900, Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

Eu, )

declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma coépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas duvidas. Fui informado(a) de que se trata de pesquisa de Doutorado em
andamento no Programa de Pés-Graduagdao em Educagao da PUC-Rio. Esta claro que a
minha participacdo € isenta de despesas e que a imagem e o nome dos envolvidos na
pesquisa ndo serao publicados sem a prévia autorizagdo dos mesmos e por escrito.
Estou de acordo com a realizagdo de observacdo e entrevista para fins académicos.
Estou ciente de que os dados obtidos serdo guardados pela pesquisadora responsavel
em local seguro e por um periodo de 5 anos. Por fim, estou de acordo que, em qualquer
fase da pesquisa, tenho a liberdade de recusar a participagdo ou retirar meu
consentimento, sem nenhuma penalizac¢ao, prejuizo ou constrangimento.

Silvana Soares A. Mesquita Diego Mota (assinatura do
participante)
(orientadora)

Nome Completo:

E-
mail: Tel.
Identificacdo (RG):

Rio de Janeiro, de , 2021,

OBS.: Este termo é assinado em 2 vias, uma do(a) voluntario(a) e outra para os arquivos
dos pesquisadores.
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Apéndice 5 — Questionério da segunda etapa da pesquisa — a zona muda
das representacdes sociais.

0Ol4, eu sou o Diego Mota, estudante de doutorado na PUC-Rio. Esse questiondrio faz
parte do meu projeto de pesquisa sobre as representacies sociais de avaliagdo entre
professores de Ciéncias e Biologia. Inicialmente, quero te agradecer por aceitar
participar e colaborar com essa pesquisa que desenvolvo. Antes de responder as
perguntas, peco que certifique se concorda o termo de consentimento que detalha a
pesquisa na proxima secdo. Muito obrigado!

Vamos falar sobre a avaliagdo pedagdgica, aguela realizada por vocé em seu contexto
profissional.

Leia o texto abaixo antes de prosseguir, ele descreve as questies élicas
relacionadas ao estudo! Prossiga, se concordar com os termos da pesquisa.
Obrigado!

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
Programa de Pas-Graduacio em Educacio

PU‘:; TEERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECTDO -
Ll

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa AvaliagSo
educacional e suas representagies sociais — o caso dos professores de Ciéncias do Colegio
Pedro Il. Este documento lhe dard informages e pedird o seu consentimento para participar
dessa pesquisa que esta sendo desenvolvida no Colégio Pedro .



Por favar, informe se confema sua participagio na pesquisa. *
Mavrcar apenas uma oval.

\ ) sim

(_Jnilo

Dados pessoais

Minha idade é

Meusexo e ..
Marcer apenas uma oval.

() Masculino
) Feminino
() prefro ndo declarar

Minha maior formagio concluida é

Mavcar apenas uma oval.

() graduagso
() especiaizacso
(:f} mestrado
() doutorado

Em relagdo a0s Ultimos rés anos, leciono nos seguintes segmentos da educagio

basica
Margue rodas Que 30 apliicam

[jﬂlmftﬁdmﬂdll
Dmlnom‘m
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6. Meu tempo de carreira docente éde
Mavcar apenas uma oval.

() até trés anos

() detrés a sets ancs

() de sete a vinte e onco anos

() de vinte e cinco a trinta e cinco anos

() mader que trinta e cinco anos

7. Meu tempo de docéncia no Colégio Pedro |l é de

8  Qual (is) disciplina (s) vocé lecicna na educagio basica?

Instrumentos de avaliagio
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0.

1.

Para mim, o objetivo mais importante da avaliagio € ... (margue xé duas
opgoes)
Marque indas que se apdcam

|_| a venficagdo dios conbeldos assimilados
["] apresentar um diagnéstico das aprendizagens dos estudantes
[ ] comuricar & crientar o estudante para melhorar suxs aprendzagens

[ ] ser uma informiagso para onganizar o planejamenta das aulas
Hmmhﬂ:ﬁ-mfﬂmﬁqﬁ:mbﬂllﬁ:ﬁud:mtmdudiﬂlmuﬂlud:

|_| LI [THES0 P2 OMOAT DU Nepeovar o estudanbe
[ ] Courtrer

Margue o que voce considera mais importante na guestio abaivo

Para mim, a avaliagio NAD & . *
Manque iodass que S@ spdcam

|_| a venficagdo dios conbeldos assimilados

[ ] apresentar um diagnéstico das aprendizagens dos estudantes

[ 7] comurecar e orentar o estudanie para reguiar suas aprendizagens

[] uma informasgsa para ajustar o planejaments das aulas

|_| umsa fonte de informagdo sobre a eficdcia do métodoa de ensino ublizado
|_| LI [THES0 P2 OMOAT DU Nepeovar o estudanbe

[ Courtrer

Penzando &am suas praticas avalialivas
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12.  Paramim, avaliar & (margue apenas wma opg3a) =
Marcar apenas uma oval

[ ) desrecessano

(__) importante

[ I mdespensaved

() prazesnso

() uma ago continua

() um acerta de contas

() uma determinag o admnistrativa

() Onairx:

Complete as quesiies abaimo tendo como referéncia suas praticas
pedagégicas.

13.  Minha avaliagio seria melhor 2 ndo fosse . [complete oom suas palavwas). *

14.  Cuando penso &m avaliagdo o gue mais me incomoda & ... (complete com *
suas palavras)

Pensando no conexto do ensing de Biclogia denbro dio CPHI, o que outro
professor escreveria caso perguniado sobne
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15.  Minha avalisg o seria melhor s ndo fosse _ [=screva o gue oubmo professar
respanderia).

16. Cuando penso &m avaliagio o que mais me incomoda & ... (escreva o gue *
oairo professar responderia).

Convibe para a proxima etapa do estuda

17,  Be vool lerm interesse em colaborar com a praxima etapa da pesguisa par meio
die uma entrewista anline, deive seu email no espago abaice. Vai ser apidinho,
menas que uma harinha. E eu ficaria muito honrada com sua contribuig Sa.

Muita obrigado por colaborar com minha pesguisa! Em breve, apresenans a vooi os
resultados do esludo! Suas obeervages sobre nossa interpretas o dos dados serda
contributivas. Fique bemn!

Exlw coniwindo niko Tol oo nem sprowsdes pein Google

Google Formularios
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Anexos
Anexo 1 Parecer Camara de Etica— PUC-Rio

PONTIFI'CIA UNIVERSIDADE CATéLlCA
DO RIO DE JANEIRO

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio
Parecer da Comissdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 005/2021 — Protocolo 08/2021

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Camara especifica do Conselho
de Ensino e Pesquisa conforme decisdo deste érgao colegiado com atribuicdo de avaliar projetos de
pesquisa do ponto de vista de suas implicagdes éticas.

Identificagao:

Titulo: “Avaliacdo educacional e suas representagdes sociais - o caso dos professores de Ciéncias do
Colégio Pedro II” (Departamento de Educagao da PUC-Rio)

Autor: Diego Mota (Doutorando do Departamento de Educagéo da PUC-Rio)

Orientadora: Silvana Soares de Arauljo Mesquita (Professora do (Departamento de Educagao da PUC-
Rio)

Apresentacao: Estudo de caso de natureza analitico-descritiva, com abordagem metodolégica mista
quanti-qualitativa, que visa caracterizar o conjunto de representagdes sociais de professores de
ciéncias e biologia do Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro acerca do tema avaliagdo pedagdgica.
Abordara os professores que atuam no ensino fundamental Il e ensino médio. Serd desenvolvido em
trés etapas. Na primeira estd prevista entrevista com preenchimento de dois formuldrios- um
questionario e teste de Associagdo Livre de Palavras; na segunda, aplicagdo de uma entrevista
conduzida por uma questdo Unica com base na técnica de substituicao; e, na terceira etapa mais uma
entrevista semiestruturada. O estudo conta com suporte teérico na literatura focada na avaliagao
pedagdgica e na Teoria das Representagées Sociais.

Aspectos éticos: O projeto e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentados estao de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no que
se refere as responsabilidades de seu corpo docente e discente. O Termo expde com clareza os
objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garante o sigilo e a confidencialidade dos
dados coletados. Informa sobre a possibilidade de interrupgéo na pesquisa sem aplicagdo de qualquer
penalidade ou constrangimento.

Parecer: Aprovado

Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

Profa. llda Lopes Rodrigues da Silva
Comissao da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 8 de margo de 2021

. Vice-Reitoria para Assuntos Académicos
Céamara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio — CEPg/PUC-Rio
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Anexo 2 Parecer CEP/CONEP

UNIVERSIDADE CASTELO PlataForma
BRANCO - UCB/RJ %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: O pensamentos dos docentes do Colégio Pedro Il acerca de avaliag&o
Pesquisador: Diego Mota

Area Tematica:

Versao: 4

CAAE: 95280618.8.0000.8144

Instituicao Proponente: COLEGIO PEDRO I

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.230.105

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

RIO DE JANEIRO, 21 de Agosto de 2020

Assinado por:
Stella Alves Rocha da Silva
(Coordenador(a))

Anexo 3 Carta de anuéncia do Departamento de Biologia e Ciéncias
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MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO 11
Departamento de Biologia e Ciéncias

Carta de anuéncia

Ao Comité de Etica e Pesquisa do Programa de P6s-Graduagdo em
Educac¢do do Departamento de Educa¢@o da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro

Através desta carta ratifico o conhecimento do projeto de pesquisa de
doutorado “Avaliagio educacional e suas representacdes sociais — o caso dos
professores de Ciéncias do Colégio Pedro II” do doutorando Diego Mota, seus
objetivos para a coleta de dados com os docentes do Departamento de Biologia e
Ciéncias dessa Instituicdo Federal de Ensino e o protocolo de desenvolvimento do
estudo acerca do tema. Desta maneira, a chefia desse departamento manifesta-se
pela anuéncia ao referido projeto e autoriza o desenvolvimento do estudo apds sua
aprovagdo pelo Comité de Etica e Pesquisa do Programa de Pos-Graduagio em
Educagdo do Departamento de Educag@o da Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro.

Rio de Janeiro, 10 de novembro de 2020

Dra. Christiane Coelho Santos
Coordenadora geral do Departamento de Biologia e Ciéncias do Colégio Pedro II




