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Resumo

Este artigo analisa as representacdes sociais de avaliacdo processual construidas por
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal da cidade
do Recife-PE. O referencial de base para o estudo foi a Teoria das Representacoes
Sociais de Moscovici (1978, 2003) e Jodelet (2001). O estudo foi realizado junto a
20 docentes. A entrevista semiestruturada foi utilizada como procedimento de co-
leta. Tratamos o material com o suporte da Analise de Contetdo. Os resultados
apontam a existéncia de uma representacéao social que ganha contornos em funcéo
do uso diversificado de instrumentos avaliativos de modo a resgatar uma memaoria
significativa das aprendizagens dos alunos. Esse conhecimento, entretanto, parece
estd sendo usado pelas professoras de forma difusa e pouco consistente em suas
praticas avaliativas. Nossos resultados apontam a necessidade de pesquisas que ve-
nham aprofundar esses achados.
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Social representations of assessment
procedures built by teachers
Abstract

This article examines the social representations of assessment procedures built
by teachers of early years of Basic Education Network's Hall of the city of
Recife-PE. The benchmark as the basis for the study was the Theory of Social
Representations Moscovici (1978, 2003) and Jodelet (2001) . The study was
conducted with 20 teachers. The semi-structured interview was used as a
procedure for collection. The material was dealt with the support of the
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Analysis of Content. The results indicate the existence of a social representation
that is being carried out by the teachers with diverse evaluation instruments in
order to recover a significant memory of learning of students. This knowledge,
however, is being used by teachers in a diffuse and less consistent way in their
evaluation practices. Our results suggest the need for research that will
examine these findings mores carefully.

Keywords: Assessment procedures. Social representations. Teachers.

Representaciones sociales de evaluacion
procesual construidas por profesoras
Resumen

Este articulo analiza las representaciones sociales de evaluacion procesual que
profesoras de los afios bdsicos de la Primaria de la Red Municipal de la ciudad
de Recife (PE-Pernambuco-Brasil) construyeron. El punto de referencia bdsico
para el estudio fue la Teoria de las Representaciones Sociales de Moscovici
(1978; 2003) y Jodelet (2001). El estudio se realizé con 20 profesores. La
entrevista semiestructurada se utilizo como un procedimiento para la
recoleccion. Se tratd el material con el apoyo del Andlisis de Contenido. Los
resultados sefialan la existencia de una representacion social que se perfila en
funcion del uso diversificado de instrumentos de evaluacion con el objeto de
rescatar una memoria significativa del aprendizaje de los alumnos. Parece, sin
embargo, que las profesoras usan ese conocimiento de forma difusa y poco
consistente en sus prdcticas de evaluacion. Nuestros resultados sefialan la
necesidad de investigaciones que profundicen mds estas conclusiones.
Palabras clave: Evaluacion procesual. Representaciones Sociales. Profesoras.

Introducao

A historia da educacdo brasileira mostra que, durante certo tempo, o termo
avaliar foi usado como sinénimo de medida ficando, portanto, a avaliagcdo escolar
reduzida a classificacdo e a promocao do educando. A partir da década de 1970, o
conhecimento construido na area educacional passa a ser marcado por uma base
psicologizante que reduzia a compreensao do social as influéncias de contexto e de
relacdes intergrupais. Assim, embora a preocupacdo com a aprendizagem ainda
incidisse sob os resultados finais, 0 modelo de avaliacdo presente deslocava a cen-
tralidade das habilidades dos alunos para o julgamento do curriculo. Na segunda
metade da década de 1980, o paradigma avaliativo de orientacdo comportamental
¢ alvo de questionamentos de estudiosos internacionais (PERRENOUD, 1999, 2004;
MENDEZ, 2002) e nacionais (ESTEBAN, 1999, 2005; SILVA, 2003, 2004; HOFFMANN,
2001, 2003, 2005; LUCKESI, 2005) que passaram a redefinir o processo avaliativo
numa direcdo includente.
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Desde aquele periodo, em diferentes vertentes, varios estudiosos tém se empe-
nhado em buscar novos caminhos a pratica avaliativa a medida que a avaliacdo passou
a ser substituida por um processo continuo cuja funcéo € retroalimentar a aprendiza-
gem do aluno e a pratica docente. Na década de 1990, esse conhecimento repercutiu
nas politicas educacionais para o Ensino Fundamental, a exemplo dos Parametros
Curriculares Nacionais e as politicas de ciclos visto que passaram a apresentar orien-
tacoes contrarias a perspectiva tradicional do avaliar. Nesse contexto de mudancas, os
profissionais da educacdo foram levados a repensar suas praticas em funcédo desses
novos paradigmas, pois a avaliacdo escolar passou a ser encarada como um processo
diario, continuo e integrador da acao educativa, devendo respeitar o educando no seu
processo de aprendizagem, ritmo e estagio de desenvolvimento.

Este artigo tem como objetivo analisar as representacoes sociais de avaliacdo proces-
sual' construidas por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal da cidade do Recife-PE. Mesmo admitindo o crescente nimero de pesquisas
ja realizadas acerca das praticas avaliativas (LUIS, 2000; ESTEBAN, 2002; KNOBLAUCH,
2004; CUNHA, 2005; BATISTA, 2006; GOMES, 2006; VILLAS BOAS, 2007; PORTUGAL,
2008), permanecem escassas as producées divulgadas no Brasil quando se trata de
orientacdes focadas na perspectiva tedrico-metodoldogica das representacdes sociais.
Localizamos a pesquisa de Candido e Batista (2007) que, por meio de uma abordagem
cognitivo-estrutural, buscara conhecer o modo como alunos das redes publicas de Cui-
aba eram avaliados por seus professores; bem como o estudo de Alves e Madeira (2007)
que, aliando a perspectiva cognitivo-estrutural a abordagem processual, analisara as
representacdes sociais de avaliagdo que circulam entre professores de Ensino Funda-
mental da Rede Publica Municipal de Duque de Caxias, RJ.

Frente a escassez de trabalhos que se propdem a abordar o universo das represen-
tacoes sociais construidas por professores em torno da experi€ncia vivida no processo
de avaliacdo, podemos reafirmar a relevancia de nosso estudo. Isso porque, além de
trazer 4 tona a discussao de uma atividade constante nas praticas dos professores - a
avaliacdo escolar -, busca investigar, a partir da Teoria das Representacdes Sociais,
como proposta por Serge Moscovici (1978), como a avaliacdo processual ¢ significada
e vivida pelas professoras. Essa teoria, além de reconhecer o senso comum como um
saber que possui valor explicativo sobre a realidade, confirma sua capacidade de ori-
entar as praticas cotidianas. A Teoria das Representacdes Sociais desdobra-se em trés
correntes complementares. Este artigo toma como suporte as proposi¢cdes de Mosco-
vici com énfase nas produgdes de Denise Jodelet (2001), porque, além de ser a abor-
dagem mais proxima do constructo original, estd pautada em uma orientagio de base
etnografica que se assenta em ampla base descritiva dos fendmenos de representacao
tendo em vista compreender seus processos de producio e sua dindmica social.

1 Utilizamos a expressao “avaliacdo processual” ou “avaliacdo como processo” para configurar nosso objeto
de estudo ja que as docentes recorriam a essa expressio para caracterizar suas praticas avaliativas.
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A teoria das representacdes sociais: proposicoes basicas

A Teoria das Representacgdes Sociais, criada pelo psicologo social francés Serge
Moscovici nos anos 50, caracteriza-se como um campo de estudos sobre o feno-
meno de apropriacdo do conhecimento pelo senso comum. O fendmeno das re-
presentacdes sociais € a teoria que se ergue para explica-lo diz respeito a cons-
trucdo de saberes mediante inumeraveis episodios cotidianos da interacdo social.
Moscovici (1978) estabelece, em verdade, uma nova postura epistemologica ao
afirmar que a absorcdo da ciéncia pelo senso comum néo €, como geralmente se
defendia, uma mera reproducdo do campo cientifico, mas sim, reelaborada de
acordo com a propria conveni€ncia e os meios € materiais encontrados. Isto ¢,
trata-se de um tipo de conhecimento adaptado a outras necessidades e que obe-
dece a contextos especificos onde cada sujeito aprende a sua maneira a elaborar
os conhecimentos cientificos fora de espaco em que foram gerados, imbuindo-se
do conteudo e do estilo de pensamento que lhes representam.

Um primeiro delineamento formal do conceito e da Teoria das Representacdes So-
ciais surgiu por ocasido dos estudos de Moscovici (1978) sobre a psicanalise que foi
apresentada em sua obra classica: “La psycanalise: son image et son public”, no ano de
1961. De carater plurimetodoldgico, o trabalho inaugural deste autor coletou algumas
das representagdes sociais vigentes na Franca sobre a psicanalise. Sa (1995) evidencia
que Moscovici, ao tentar compreender como a psicanalise se inseriu na sociedade fran-
cesa, ndo pretendia apenas criar e consolidar um novo campo de estudos, mas, buscava,
também, redefinir os conceitos da psicologia social devido a perspectiva individualista
que se instalara nesta disciplina no inicio do século passado. E, pois, em funciio da
insatisfacdo com a tradicdo norte-americana dominante que se encontrava fortemente
influenciada por uma visdo comportamental e cognitivista, que Moscovici, pontua Sa
(1998), passa a integrar uma psicologia de origem europeia, para a qual a realidade é
reconstruida a partir das relagcdes estabelecidas com o meio social.

Sa (1995) pontua, entretanto, que para fazer frente ao excessivo individualis-
mo que se instalara na psicologia norte-americana, Moscovici foi buscar uma
primeira contrapartida conceitual no conceito de “representacoes coletivas” da
sociologia de Durkheim, para quem as tentativas de explicar, psicologicamente, os
fatos sociais se constituiam um erro grotesco. Embora impulsionado pelas ideias
durkheinianas, Moscovici se afasta destas, pois, contrariamente a esta vertente
para quem o sentido das acdes sociais ndo pode ser investigado a partir das inten-
cdes ou motivacdes dos agentes que as realizam, Moscovici estabelece um mode-
lo tedrico de compreensdo da realidade que abandona a distingdo classica entre
sujeito e objeto. De acordo com Guareschi e Jovchelovith (1995, p. 19), a Teoria
das Representacgdes Sociais "centra seu olhar sobre a relacdo entre os dois. Ao
fazer isso, ela recupera um sujeito que, através de sua atividade e relacdo com o
objeto-mundo, constrdi tanto o mundo como a si proprio”.
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ATeoria das Representacdes Sociais, conforme enfatiza Alves-Mazzotti (2000), pro-
cura, pois, dialetizar as relacoes entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da
visdo sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicologizante da Psicologia Social,
entdo hegemonica. Orientada pela hipotese da existéncia de diferentes universos de
significados atrelados aos distintos grupos, classes ou culturas, a psicologia social em
que Moscovici (1978) se insere leva a outras exigéncias originais que veem se atenuando
no emprego da Teoria das Representacdes Sociais, quais sejam, as dimensodes das repre-
sentacdes e seus processos formadores. Em relacéo a primeira, Moscovici (1978) postula
que uma representacdo social se configura a partir de trés dimensdes articuladas, a
saber: a informacdo, campo de representagdo ou imagem e atitude. Segundo o autor, a
dimensdo da informacdo encontra-se relacionada a organizacdo dos conhecimentos
que um conjunto social possui a respeito de um dado objeto. O campo de representacédo
ou imagem diz respeito ao conteudo concreto e limitado das proposi¢des concernentes
a um aspecto preciso do objeto da representacio. A atitude é a dimenséo que destaca a
orientacdo global em relacdo ao objeto de representacio social.

A segunda exigéncia refere-se a dois processos cognitivos, dialeticamente relaciona-
dos, que atuam na formacéo das representacoes: a ancoragem € a objetivacio. Sequndo
Moscovici (1978, p. 61), a ancoragem consiste em um processo em que alguns elemen-
tos desconhecidos sao introduzidos em nosso sistema particular de categorias na tenta-
tiva de tornar familiar o insolito e insdlito o familiar e, com isso, “atenuar essas estra-
nhezas e introduzi-las no espaco comum, provocando o encontro de visdes, de expres-
soes separadas e dispares que, num certo sentido, se procuram”. A objetivacdo, por sua
vez, consiste em transformar conceitos e concepcdes em coisas concretas e materiais
que constituem a realidade. Isto ¢, “[...] reabsorver um excesso de significacdes materi-
alizando-as [..]. E também transplantar para o nivel da observacdo o que era apenas
inferéncia ou simbolo” (MOSCOVICI, 1978, p. 111). E valido dizer que os mecanismos
geradores das representacoes sociais sao também alvo de discussdo em outro estudo
(MOSCOVICI, 2003, p. 61) no qual o autor os detalha da seguinte forma:

O primeiro mecanismo tenta ancorar ideias estranhas, reduzi-
las a categorias e a imagens comuns, coloca-las em um con-
texto familiar. [..] O objetivo do sequndo mecanismo é objeti-
va-los, isto &, transformar algo abstrato em algo quase con-
creto, transferir o que estd na mente em algo que exista no
mundo fisico. [...] Esses mecanismos transformam o nio-fa-
miliar em familiar, primeiramente transferindo-o a nossa pro-
pria esfera particular, onde nés somos capazes de compara-lo
e interpreta-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que
nos podemos ver e tocar, €, conseqiientemente, controlar.

Ao ressaltar a visdo de individuo ativo, participativo e criativo na sociedade contem-
poranea, a Teoria de Moscovici (1978) tem sido endossada por diversos autores chegan-
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do, inclusive, a se desdobrar, hoje, em trés correntes complementares: uma liderada
Willem Doise, que enfoca os objetos de representacdo social em uma perspectiva mais
sociologica; outra por Jean-Claude Abric, que enfatiza uma dimensdo cognitiva estru-
tural das representacdes; e uma terceira por Denise Jodelet (2001), que vem se dedican-
do a precisar e sistematizar a evolugio do conceito de representacio social (SA, 1998).
Para o autor, uma das grandes contribuicdes da autora diz respeito a sua énfase a
consideracdo dos suportes pelos quais as representacoes sao veiculadas na vida cotidia-
na. Ela chama atencao, ainda, acerca das condicoes de producdo e circulacdo das repre-
sentagdes sociais, ou seja, sdo sempre de alguma coisa, sustentadas por alguém. Seria,
entdo, imprescindivel identificar o grupo que as veicula, situar seu contetido simbdlico
no espaco e tempo, e relaciona-lo funcionalmente a um contexto especifico.

Sob essa otica, Jodelet (2001) afirma que as representagdes sociais sdo criadas
porque sempre ha necessidade de estarmos informados sobre o mundo que nos cerca
de modo que possamos nos ajustar a ele, identificando e resolvendo os problemas que
se apresentam. Assim, a autora assinala que a representacao social ¢ uma forma de
conhecimento socialmente elaborado, com um objetivo pratico, e que, portanto, con-
tribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social. Qualificar
esse saber de pratico, sublinha a autora, refere-se "a experi€ncia a partir da qual ele é
produzido, aos contextos e condicoes em que ele o € e, sobretudo, ao fato de que a
representacdo serve para agir sobre o mundo e o outro, o que desemboca em suas
funcoes e eficacias sociais” (JODELET, 2001, p. 48). Assim sendo, as representacdes
sociais, enquanto sistemas de interpretacdo que regem as relacdes das pessoas com o
mundo e com os outros, orientam e organizam as condutas e comunicacdes sociais.

Metodologia

Fundamentada na Teoria das Representacdes Sociais, a abordagem metodoldgica
aqui adotada é de natureza qualitativa. Conforme Spink (1995), essa teoria tem por
objetivo entender a construcao da realidade na interface entre explicagoes cognitivas,
investimentos afetivos e demandas concretas derivadas das acées do cotidiano. F,
pois, partindo do entendimento de que as representacgoes sociais se encontram liga-
das, enquanto fendmenos psicologicos € cognitivos, a dinamica e a energética das
interacoes sociais, que buscamos compreender as nuancgas, os sentidos e os significa-
dos atribuidos a avaliacdo processual pelas professoras alvo deste estudo.

Procedimento de coleta de informacdes: a

entrevista semiestruturada

0O cotidiano das praticas avaliativas foi estudado mediante o uso de entrevistas
semiestruturadas. Esse procedimento, de carater interacional e flexivel, apresenta-
se como uma ferramenta indispensavel porque tem sido amplamente privilegiado
entre pesquisadores que estudam as representacdes sociais a exemplo de Jodelet,
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existindo um consenso entre os sequidores da Teoria das Representacoes Sociais
acerca do seu papel fundamental no levantamento do contetdo das representa-
¢oes. Além disso, sua utilizagdo é propicia porque, como admite Moscovici (1995),
nas conversacoes também sio veiculados valores que permitem ao pesquisador
aproximar-se mais dos objetos simbolicos, como as representacdes sociais. Na ten-
tativa de garantir uma aproximacéo dos sentidos atribuidos a avaliacdo processual,
buscamos com base em um roteiro caracterizar as professoras quanto a variaveis
como idade, formacao académica, tempo de profissdo e, em seguida, explorar ele-
mentos simbolicos referentes a pratica avaliativa.

Campo empirico

0 campo empirico contemplou instituicdes escolares da rede municipal da cidade
do Recife-PE, que desde 2001 implementou o sistema de ciclos de aprendizagem em
substituicdo da organizacao seriada do Ensino Fundamental. A escolha deste campo
deveu-se ao fato da referida rede vir suscitando uma maior discussao e revisao das
tendéncias dominantes de avaliacdo no intuito de institui-la como instrumento de
auto-regulacdo do processo educativo. A escolha obedeceu também ao critério de ter
sido nesses espacos presenciados, apesar da proposta inovadora, praticas avaliativas
que se limitavam ao julgamento de resultados do desempenho dos alunos.

Participantes

Participaram do estudo 20 professoras? que lecionavam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Privilegiamos as docentes graduadas em Pedagogia que tinham iniciado a
formacao académica na década de 1990°. Pautamos-nos na premissa de que as profes-
soras formadas naquele periodo apresentariam uma formacdo académica mais atualiza-
da e coerente com as tendéncias atuais do avaliar. Isto &, o conhecimento construido
sobre avaliacdo lhes daria suporte para uma atuago voltada a regulacdo continua das
aprendizagens dos alunos. A escolha do grupo também se deveu ao fato de ser no inicio
da escolarizagdo que a avaliacdo exerce presenca marcante e, muitas vezes, decisiva no
engajamento, ou ndo, dos alunos em seu contexto social mais amplo.

De modo geral, no grupo de professoras entrevistadas, embora haja uma variacdo
do nivel de formacdo, a maioria, oito delas, possui pds-graduacéo lato sensu concluida.
Treze das docentes concluiram a graduacédo na Universidade Federal de Pernambuco/
UFPE. A maior parte, 11 delas, se formou entre os anos de 2004 e 2008. O tempo de
servico do grupo oscilou entre um e 35 anos. E valido mencionar que 14 delas mantém
vinculo profissional com outros municipios da Regido Metropolitana como Olinda e

2  Embora nido tenhamos delineado para a composicdo da amostra sujeitos participantes que fossem
apenas do sexo feminino, nos deparamos, no contato com o campo empirico, com esse grupo e, portanto,
em virtude dessa constatacdo redefinimos esta variavel na composicdo da amostra.

3 Para mapeamento das participantes, fizemos uso de um estudo exploratorio que, a partir de elementos
relacionados a formacédo académica e atuacio profissional, localizou na rede o grupo de professoras.
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Jaboatio dos Guararapes. Em relacdo as turmas que lecionavam, a maioria, 15 das
docentes, atuava em turmas de 1° ciclo do Ensino Fundamental. A faixa etaria do grupo
¢ diversificada, mas a maioria, seis delas, tem de 31 a 35 anos de idade*.

Procedimento de coleta

0 trabalho de campo foi realizado entre 1 a 19 de setembro de 2008 e envolveu
14 escolas municipais. Todas as professoras se disponibilizaram a participar das entre-
vistas que foram gravadas em audio e transcritas logo depois de encerrada cada uma
delas. As informacoes emitidas pelo grupo foram guiadas por um roteiro que partiu
de questdes relacionadas as experi€ncias cotidianas para, gradativamente, passar a
perguntas que envolviam reflexdes mais abstratas e de julgamentos. Os locais dispo-
niveis para a realizacdo das entrevistas foram os mais diversos possiveis: sala dos
professores, sala de aula, biblioteca, direcdo e patio das escolas. De modo geral, as
professoras demonstraram se sentir a vontade para se expressar frente aos questio-
namentos propostos €, em func¢do da dindmica que permeou 0 momento das entre-
vistas, sua duracéo foi bastante variada oscilando entre vinte minutos a uma hora.

Procedimento de analise

Para o tratamento dos dados das entrevistas semiestruturadas utilizamos a analise
de conteudo de Bardin (2004). Em termos praticos, trés fases sio especificadas no
trabalho com essa técnica, quais sejam: pré-analise, exploracdo do material e inter-
pretacdo inferencial. Na primeira fase, busca-se a partir de uma leitura flutuante
estabelecer contato exaustivo com o material coletado. Na segunda fase, submete -se
o corpus colhido a um conjunto de procedimentos como os de codificacao, classifica-
cdo e categorizacdo. Na terceira fase, inicia-se um processo minucioso de interpreta-
cdo que visa a ultrapassar o alcance meramente descritivo do contetudo manifesto da
mensagem, para descobrir, mediante a inferéncia, seu sentido velado. E valido pontuar
que, para analisar o conteudo expresso pelas entrevistas, trabalhamos com o tema
enquanto unidade de registro. Esta unidade de significacdo, além de ser uma das mais
utilizadas, possibilita ao pesquisador colocar em relevo os “nucleos de sentido" que
compdem uma comunicacdo cuja presenca ou frequéncia de aparicdo tende a se
apresentar como definitéria do carater do discurso manifesto pelos atores sociais.

Resultados e discussao

A partir das impressdes que o grupo de professoras entrevistadas teceu sobre
suas praticas avaliativas, estabelecemos uma aproximacédo das representacdes soci-
ais de avaliacdo processual visto que elas sdo fendbmenos simbolicos socialmente

4 As professoras serdo identificadas pela letra inicial de professor “P”, seguida do numero do protocolo
das entrevistas aplicadas a essas profissionais e das iniciais referentes a sua formacgdo académica, no
caso, “PG” (P6s-Graduacéo), “CPG” (Cursando Pos-Graduacio) e “G” (Graduacio). Assim, por exemplo,
(P15PG) significa professora de protocolo numero 15 cujo nivel de formacio ¢ Pds-Graduacio.
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elaborados. Para tanto, trabalhamos a partir de trés categorias empiricas, a saber:
a) Sentidos atribuidos a avaliacdo processual; b) Instrumentos avaliativos utilizados
em sala de aula; e, por fim, ¢) Praticas de correcéo tecidas na dindmica do processo
avaliativo. Essas categorias, embora estejam didaticamente separadas, foram cons-
truidas a titulo de sistematizacéo e, portanto, sdo interdependentes. Apesar disso,
nos limites deste artigo, discutiremos apenas a sequnda delas aqui apresentada.

Instrumentos avaliativos utilizados em sala de aula

0O ato de avaliar € uma acdo que exige do professor o uso diversificado de instru-
mentos avaliativos de forma a ser possivel resgatar uma memadria significativa do per-
curso de aquisicdo do conhecimento pelos educandos tendo em vista a diversidade em
seus niveis de aprendizagem. Devido ao fato de a avaliacdo escolar vir assumindo uma
caracteristica dindmica no processo educativo por meio do qual o professor devera
diversificar, tanto quanto possivel, os instrumentos de avaliagcdo para obter dados rele-
vantes sobre o desempenho dos alunos, as professoras entrevistadas afirmaram, de
modo geral, que faziam a avaliacdo de suas turmas diariamente, observando a elabora-
cdo de suas atividades. Desta forma, a maioria delas afirmou que os instrumentos utili-
zados para avaliar os alunos eram as atividades de sala frente as quais algumas especifi-
caram sua natureza (leitura, ditado, producéo de texto, seminario, trabalho individual e
de grupo), seguidas da participagdo, provas/testes, observagdes e tarefa de casa.

Apesar de o grupo de professoras entrevistadas ter apontado a necessidade de se
fazer uso dos mais variados instrumentos de avaliacdo para acompanhar cada aluno,
em sua expressao unica e singular do conhecimento, a maioria delas afirmou utilizar,
periodicamente, a prova para uma avaliacdo mais formal. Qutras, entretanto, pontu-
aram, de modo genérico, que utilizavam certas atividades para uma avaliacdo mais
formal, mas ndo as denominaram de provas. Assim, quando indagadas sobre o porqué
de recorrerem as provas escritas ou a atividades semelhantes as trabalhadas no dia a
dia para estarem realizando com certa periodicidade uma avaliacdo mais formal de
seus alunos, as professoras elencaram os sequintes aspectos: verificagdo de conheci-
mentos; verificacdo de conhecimentos e exigéncias sociais; verificacdo de conheci-
mentos e cobranga dos pais; cobranca dos pais € autonomia dos alunos.

O primeiro aspecto apontado pelas professoras acima aludidas para a realizacdo
de uma avaliacdo mais formal dos alunos, “verificacdo de conhecimentos”, refere-se
a necessidade que as mesmas tém de obter informacdes acerca das aprendizagens
efetivadas durante determinado intervalo de tempo. Ou seja, o grupo de professo-
ras aplica periodicamente provas ou atividades semelhantes para acompanhar regu-
larmente se os objetivos estdao sendo atingidos pelos educandos. Nessa perspectiva,
insistem na utilidade desses instrumentos avaliativos: “[...] quando eu vejo o nivel
dos meninos ai, automaticamente, eu ja vou vendo o dominio do conteudo das
outras disciplinas e tem ajudado bastante” (PO8CPG); "Vocé com aquele material

Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 19, n. 71, p. 363-380, abr./jun. 2011



372 Gleice Kelly de Souza Guerra e Laéda Bezerra Machado

escrito vai facilitar pra vocé lembrar como € que ta aquele aluno de ver em que, em
que momento ele ta do processo de aprendizagem dele" (P15PG). Essa premissa é
corroborada por outras professoras, como explicita o depoimento:

[..] a avaliacdo ¢é feita diaria nas atividades que sio feitas em
sala de aula e nas atividades que eles levam pra fazer em
casa, mais, mais em sala de aula porque aqui a gente ta
presente e ta vendo que realmente ele ta desenvolvendo, ou
ndo, aquela competéncia que ele adquiriu. Mas, quando
chega, assim [..], término do primeiro semestre ai a gente,
eu, particularmente, eu costumo fazer uns exercicios isola-
dos, individuais pra testar o que foi que ele adquiriu do co-
meco do ano até as, o recesso de julho e no final do ano pra
vé o que ele adquiriu de julho até dezembro [..] (P11G).

0 entendimento do grupo professoras entrevistadas sobre a finalidade das provas/
testes ou atividades semelhantes trabalhadas em sala de aula constitui-se, para maio-
ria delas, numa espécie de inventario acerca dos conhecimentos construidos pelos
alunos com o objetivo de por a prova, de verificar resultados alcancados, conforme
preconiza Tyler (1974). Tal fato aponta, portanto, para uma aproximagdo com uma
pratica avaliativa pautada nos pressupostos das abordagens mais tradicionais, ja que o
grupo de professoras também nao deu indicativos de sua importancia para reorientar
o0 ensino. Em outros termos, ndo explicitaram a preocupagdo em acompanhar, através
do instrumento avaliativo referendado, os percursos dos educandos na sua trajetoria
de construcdo do conhecimento como condicdo para dinamizar, se necessario, novas
oportunidades de o aluno refletir sobre os contetdos ja trabalhados.

0 segundo aspecto destacado, “verificacao de conhecimentos e exigéncias soci-
ais", refere-se a obtencéo de informacoes acerca das aprendizagens dos alunos
tendo em vista os objetivos pré-estabelecidos, bem como ao fato de que avaliar
através de provas se constitui numa agdo necessaria e relevante para atender as
exigéncias de avaliacdes institucionais® como a Provinha Brasil, o Sistema de Avali-
acdo da Educacéo Basica (SAEB) e exames a exemplo dos vestibulares e, com isso,
evitar o fracasso e as inumeras consequéncias deles sobre todos. Essa func¢ao atri-
buida as situacbes denominadas de prova foi evidenciada em algumas falas, confor-
me mostra o estrato: “[...] quer queira, quer ndo, o mundo la fora requer provas,
eles vao ter que ser avaliados por meio de provas. Eles vao ter que se acostumar, se

5 O Ministério da Educagio, por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), elaborou um conjunto de instrumentos avaliativos, a exemplo da Provinha Brasil e o
(SAEB), para gerir informacdes sobre a realidade educacional. A Provinha Brasil permite identificar o
desempenho de alunos em processo de alfabetizagédo no 2° ano de escolaridade do Ensino Fundamental.
Ja o SAEB avalia os alunos matriculados nos ultimos anos do Ensino Fundamental. Os exames de
vestibulares, em contrapartida, aferem os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental e Médio
sendo o principal meio de acesso ao ensino superior no Brasil.
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adequar a isso [..]" (P02G). Outra evidéncia de que implementagdo do processo de
avaliacdo institucional vem exercendo um forte controle no trabalho docente pode
ser observada na passagem abaixo em que uma das professoras questiona:

[] Me diga o que ¢é o vestibular? [..] Meu aluno sai daqui vai
se submeter a um vestibular, o vestibular ndo vai cobrar dele o
menor centésimo em nota? Ndo vai cobrar dele, ndo vai ser
feito de uma forma é [..], de exercicios? De nota? De prova? Ele
nao vai ter que se submeter a ela? Porque a vida vai cobrar dos
meus alunos testes, provas e eu acho injusto que eu nio pre-
pare ele pra isso. [..] Aqui a gente combinou, assim, olha: a
gente faz, a gente ver o aluno, a gente observa, a gente olha os
cadernos, olha os exercicios, olha a interpretacdo que a gente
faz é [..] oral, mas a gente também faz um teste por conta que
a vida vai cobrar isso dele e ele tem que ta preparado, né? E a
gente ndo ta preparando ele s6 para municipio, so pra sala de
aula, a gente prepara o aluno da gente pra vida [..] (P19G).

Para Esteban (2005), o encaminhamento da uma pratica avaliativa, tomado nessa
direcdo, reduz, muitas vezes, a riqueza e a complexidade dos processos de ensino e
aprendizagem. Isso porque a énfase do processo avaliativo passa a ser posta nos resul-
tados alcancados e na possibilidade de sua quantificacdo sendo os alunos, desta forma,
submetidos, ainda que inconscientemente, a um massacre propedéutico. Apesar de as
professoras buscarem atender as exigéncias postas pelas avaliacdes externas, elas enfa-
tizam que, ao fazer uso desse instrumental, sempre procuram viabilizar a concretizacdo
de uma pratica que valorize as aprendizagens anteriores dos alunos a fim de que elas
sirvam como base para a construcdo de novos saberes. A respeito do papel das praticas
cotidianas escolares na construcéo das representagdes sociais Gilly (2001p. 337), ¢ es-
clarecedor quando, com base nos resultados de diversos trabalhos junto a diferentes
grupos populacionais relacionados a instituicdo escolar, afirma:

as representacgdes sociais, enquanto sistemas autdnomos
de significagdes sociais, sdo o produto de compromissos
contraditorios sob a dupla pressdo de fatores ideologicos e
de imposicoes relacionadas ao funcionamento efetivo do
sistema escolar. O peso destas ultimas parece ainda mais
forte, tendo em vista que os individuos sdo diretamente
afetados pelas - ou implicados nas - praticas cotidianas.

O terceiro aspecto abordado, "verificacdo de conhecimentos e cobranca dos
pais”, envolve a constatacdo das aprendizagens conquistadas pelos alunos € a neces-
sidade social de prestacao de contas a familia das criancas. Assim, as docentes, além
de buscarem constatar o desempenho dos alunos, atribuiram a cobranca que os
pais fazem acerca da prova/testes ou certas atividades semelhantes a razio para
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estarem realizando avaliaces mais formais. Nesse sentido, uma delas afirma: “[...] a
prova é s mesmo, eu acho, para mostrar aos pais e pra vocé vé como é que eles [os
alunos] tdo se comportando em uma situacéo pratica, né? [..]" (P05G); Uma outra
professora destaca: “Eu acho que vai servir muito pra isso, ndo so pra mim que to
no processo de ensino [...], mas pros proprios pais que, as vezes, ndo olham todas as
atividades, ndo olham todos os cadernos, nem os livros em casa, mas se pegar uma
avaliacdo do semestre vai identificar realmente se ele [0 aluno] avangou ou néo
avancou” (P10G). Outro trecho de fala reforca essa justificativa das professoras:

Eu ainda faco, assim, umas avaliacOes até pra uma satisfagdo
pros pais porque pela cultura deles, eles acham, ndo acham...
eles ndo acreditam que se ndo fizer prova a gente ta acompa-
nhando, eles ndo acreditam. Mesmo que, assim, todas as tare-
finhas que eles fazem eu junto, depois em mando mesmo,
assim, eles ndo acreditam. Entdo, agora mesmo eu t6 botando
aquela provinha convencional, eu mostro a eles depois que
termina porque a gente tem que mostrar porque ai eles ficam
satisfeitos, mas, ainda tem os que cobram ainda nota, né? Ai
eu coloco assim: muito bem! Bom! Razoavel! Precisa melho-
rar! Converso com o pai, falo, entendeu? [..] (P14CPG).

A partir das falas acima descritas, podemos afirmar que, embora as professoras
ndo neguem a confiabilidade de outros instrumentos para avaliar os alunos, conforme
ja evidenciamos, consideram ser a prova o instrumento de “prestigio social” que pos-
sibilita verificar de forma mais concreta a capacidade de expressdo do conhecimento
dos alunos. Mostram, ainda, que os pais se mantém resistentes as posturas mais
avancadas de avaliacdo e que a prova ainda se apresenta para eles como um “porto
seguro” que comprova tanto as aprendizagens consolidadas pelos alunos, quanto o
comprometimento do professor com o processo educativo. Nessa perspectiva, pode-
mos depreender que a prova quase nunca € questionada, pois além de supostamente
comprovar com efici€ncia resultados finais funcionam “como redes de sequranca em
termos de controle exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e dos
pais sobre os professores, do sistema sobre suas escolas” (HOFFMANN, 2003, p. 22).

Corroborando com as nossas discussdes, estudos como os de Batista (2006) e
Portugal (2007) mostram que para os professores a garantia de vir avaliando as
aprendizagens da melhor forma se encontra atrelada a prova como instrumento
avaliativo. Os resultados deixam entrever, ainda, que o prestigio social atribuido a
esse instrumento pelo grupo se encontra relacionado ndo apenas as suas represen-
tacdes sociais de prova, mas também a pressédo social exercida pelos pais na organi-
zacdo do trabalho docente. Assim, € pertinente chamar atencdo para a pratica de
aplicar e coletar tarefas avaliativas como forma de apenas mostrar aos pais ou
cumprir uma exigéncia burocratica, pois caso o professor ndo analise o sentido
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atribuido aos instrumentos que elabora, eles serviram apenas para “notificar o apren-
dente, supostamente quantificar as suas respostas e posiciona-lo numa 'hierarquia
de exceléncia™ (SILVA, 2004, p. 69).

0 quarto aspecto destacado pelo grupo de professoras, “cobranca dos pais e
autonomia”, diz respeito a necessidade de dar retorno aos pais das aprendizagens
efetivadas pelos alunos e, também, de observar o que o educando é capaz de fazer
de forma autdbnoma, sem intervencio do professor e colaboracio de seus pares. E
valido salientar que do grupo de professoras entrevistadas uma delas destacou ape-
nas a "autonomia” como elemento justificador para estar aplicando provas junta-
mente aos alunos. Isto €, afirmou avaliar seus alunos com o intuito de verificar
quais saberes estavam consolidados em suas estruturas cognitivas a partir do que o
aluno consegue fazer sozinho. A passagem destacada a seguir, mostra de que forma
esse aspecto tem perpassado as falas das professoras entrevistadas:

As atividades que eu coloquei foram atividades que eu gosta-
ria que os alunos ja estivessem fazendo com autonomia, sozi-
nhos e ai quando vocé pega e vai da uma estudada nelas vocé
vai ver que os a.., alguns alunos chegaram nesse nivel de ter
autonomia, de fazer o nome da escola s6, o nome dele s9, é...,
pelo esquema, né? Que ta a atividade montada ele ja sabe que,
apesar de ndo €, a maioria ndo I€, mas, ja sabe deduzir do que
se trata aquela atividade e: tia! Nio e assim que faz? E. E vocé
pode ver que tem aluno que ta no nivel bem elementar ainda.
Eu acho que vai servir muito pra isso [..] (P10G).

Embora a prova seja um instrumento a partir do qual € possivel obter indicativos
do grau de autonomia dos alunos, é valido dizer, conforme preconiza Viygotsky (1984),
que aquilo que o educando faz com a assisténcia de outrem € bem mais indicativo de
seu desenvolvimento mental do que aquilo que ele consegue fazer de forma indepen-
dente. Na tentativa de ampliar a reflexdo acerca do processo de avaliacdo, Esteban
(1999) recorre ao conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal” introduzido por
Vygotsky e diz que, por ser nesse espaco onde os conhecimentos se encontram em
construcdo, deve haver intervencoes pertinentes do professor e seus pares de modo
que o grupo-classe possa vir a desencadear novas maneiras de pensar e construir 0s
saberes estabelecidos pela aprendizagem. Isso porque, esse conceito:

Ressalta a natureza coletiva, compartilhada e solidaria do
conhecimento, além da riqueza da heterogeneidade, pois
em cooperacdo os sujeitos revelam seus conhecimentos
potenciais, desenvolvem novas potencialidades, articulan-
do um processo permanente de ampliacdo dos conheci-
mentos. Forja novos olhares para o0 movimento de constru-
¢do de conhecimentos, indica outros caminhos para o pro-
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cesso ensinofaprendizagem, sinalizando uma perspectiva
interessante para se repensar a avaliacdo: o abandono da
classificacdo dos conhecimentos ja consolidados, e a bus-
ca dos processos emergentes, em construcdo, que podem
anunciar novas possibilidades de aprendizagem e de de-
senvolvimento (ESTEBAN, 1999, p. 19).

Embora o grupo de professoras tenha justificado de forma diversa o uso das
provas escritas ou atividades semelhantes para estarem realizando uma avaliacio
mais formal, € o uso desse instrumental enquanto verificador de conhecimentos
com fins de atingir objetivos prévios que tem se constituido como elemento norte-
ador para sua aplicacdo. A despeito de todos os avangos, € 0 apego a essa forma de
avaliar que vem se afigurando como o instrumental maior da pratica avaliativa.
Nesse sentido, podemos depreender que as representacoes sociais sdo produtos da
comunicacdo, informacéo e das experiéncias acumuladas por um processo historico
dos fatos, cujos elementos constituem o sistema cognitivo das pessoas. Estando,
pois, as representacoes inseridas num contexto de mutuas influ€ncias é que Jodelet
(2001, p. 26) afirma: “elas devem ser estudadas articulando-se elementos afetivos,
mentais e sociais € integrando - ao lado da cognicéo, da linguagem e da comunica-
cdo - a consideracgao das relacdes sociais que afetam as representacoes e a realidade
material, social e ideativa sobre a qual elas tém de intervir".

Consideracoes finais

0 modo como as professoras se reportaram ao discurso atual, que preconiza o
uso diversificado dos instrumentos avaliativos, reforca a ideia de que elas estdo se
apropriando das discussoes que perpassam as novas abordagens do avaliar, a exemplo
como se configuraria a avaliacdo numa perspectiva processual. Entretanto, a afirma-
cdo da maioria das professoras de que utilizavam provas ou atividades semelhantes
para estarem avaliando periodicamente os alunos da a impressao, a primeira vista, de
que elas compreendiam essa pratica como um momento terminal da aprendizagem
escolar. Essa impressao € reforcada, ainda, quando elas sinalizaram que o que as fazia
realizar as provas era a necessidade de verificar a aprendizagem de determinado con-
teudo, sem mostrar preocupagdo com a retomada dos conteudos que ndo foram bem
compreendidos. Além disso, avaliar formalmente o aluno para atender exigéncias dos
pais e sociais mais amplas contraria 0 que esta posto como avaliacdo de carater
processual, tal como nos foi indicado em momentos da entrevista.

Colocando em relevo os usos feitos dos resultados da prova, bem como as deci-
soes e encaminhamentos tomados a partir delas, ousariamos afirmar que esse grupo
de professoras parece estar contrariando o sentido de processo inerente a avaliacdo
de bases formativa. Nesse sentido, podemos depreender que as abordagens mais tra-
dicionais do avaliar ainda predominam na estruturacdo das representacées sociais das
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professoras. Isso nos faz pensar que, a despeito das orientacoes do discurso oficial,
midiatico, politicas oficiais, formac¢do académica, normatizacdes educacionais etc., as
professoras ainda ndo imprimiram mudangas em suas praticas avaliativas em grau
suficiente para que suas representacdes de avaliacdo processual se configurem como
um componente que se realiza diariamente, a cada instante na dindmica escolar.

Esses conflitos e dificuldades, analisados a luz da Teoria das Representacdes Soci-
ais, nos permitem retomar dois processos destacados por Moscovici (2003) na cons-
trucdo dessas representacdes: ancoragem e objetivacdo. Ancorar significa trazer para
categorias e imagens conhecidas o que ndo esta ainda classificado e rotulado. A obje-
tivacdo refere-se ao processo pelo qual se cristaliza uma representacdo. Atraveés des-
ses processos, podemos dizer que embora as professoras deem indicativos de ndo
fazer uso da prova, tal como acontecia na vigéncia das abordagens tradicionais e
afirmem incorporar outros instrumentos avaliativos em sua praticas, o que observa-
mos € que esse conhecimento parece estar sendo usado de forma difusa e pouco
consistente. Isso revela que essas docentes estdo vivenciando um processo de ancora-
gem, pois a teoria e suas implicacoes pedagogicas acerca do avaliar ndo chegaram a
ser objetivadas por essas profissionais em suas praticas avaliativas.
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