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AVALIACAO FORMATIVA: A AUTO-AVALIACAO DO
ALUNO E A AUTOFORMACAO DE PROFESSORES

Formative Assessment: students self-assessment and teachers
self-education

Lizete Maria Orquiza de Carvalho’
Carmem Lidia Pires Martinez?

Resumo: Este artigo ¢ parte de uma dissertagio de mestrado na qual analisamos a reflexdo sobre a prd-
tica de avaliagdo realizada por professores de Ciéncias de uma escola estadual de educagio bdsica, duran-
te os hordrios de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC). Acompanhamos, durante seis meses, a perspec-
tiva de implementagio da avaliagio formativa por estes professores, o que se deu a partir do estudo de
um texto bdsico, bem como analisamos as repercussdes do estudo feito pelo grupo na autoformagio dos
professores ¢ na reflexdo dos pesquisadores envolvidos na investigagio-agao.

Unitermos: avaliagio formativa, educagio de professores, Educagio em Ciéncias.

Abstract: This paper is part of a masters degree dissertation in which we analyze Science teachers’ reflections
on assessment practice that took place in a public basic school, during collective pedagogical work hours. We
Jollowed, during six months, the teachers perspective of putting formative assessment into practice by having
a _formative assessment text as a starting point. We also analyzed the repercussions of reflections on teachers
self-education and on investigation-action researchers thinking.

Keywords: formative assessment, teacher education, Science Teaching.

Introdugao

Até pouco tempo, as pesquisas sobre formagdo de professores eram predominante-
mente normativas (Orton, 1997), o que significa que se preocupavam em definir como deve-
ria ser o trabalho do professor, quais os tipos de raciocinio e qual o corpo de conhecimentos a
serem dele exigidos. Shulman (1987), por exemplo, nao somente descreveu o professor como
um profissional que emprega um corpo de conhecimentos (base knowledge) ¢ uma série de
estratégias racionais para exercer seu trabalho, como buscou caracterizar este corpo de conhe-
cimentos, incluindo nele o contetido especifico, o contetido pedagdgico, conhecimento peda-
gbgico do conteddo e o curriculo.

Na década de 1990, a atengio dos pesquisadores voltou-se para compreender a pré-
tica profissional dos professores, através dos saberes efetivamente utilizados por eles, no seu tra-
balho cotidiano. Inspirado em Aristételes, Orton (1997) propés que o raciocinio do professor,
além de prético e tedrico, por refletir sobre o contetido especifico e sobre o seu trabalho, seria
também produtivo, pois o professor c7ia elementos para a aprendizagem dos alunos. Seus argu-
mentos evidenciaram que o raciocinio e as agdes do professor eram também influenciados por
componentes nao racionais.

A andlise de Tardif (2000) alargou a nocgdo de corpo de conhecimento no sentido de
incluir um ponto de vista fenomenoldgico. Para ele, a defini¢do do corpo de conhecimento
seria baseada “no estudo dos saberes profissionais dos professores tais como estes os utilizam e

! Professora Assistente Doutora do Departamento de Fisica e Quimica da Faculdade de Engenbaria da Universidade
Estadual Paulista (Campus de Ilha Solteira). E-mail: lizete@dfq.feis.unesp.br
? Doutoranda do Programa de Pés-graduacio em Educagio para a Ciéncia da Universidade Estadual Paulista (Campus
de Bauru). E-mail: carmemilidia@hotmail.com
133
Ciéncia & Educagio, v. 11, n. 1, p. 133-144, 2005



Lizete Maria Orquiza de Carvalho e Carmem Lidia Pires Martinez

mobilizam nos diversos contextos do seu trabalho cotidiano” (Tardif, 2000, p. 20). Para este
autor, a integragdo que o professor faz sobre os seus szberes nao se relaciona a busca de coerén-
cia légica entre eles, mas 4 busca de coesdo com a sua prdtica de trabalho. Esta integra¢ao man-
ter-se-ia em fungdo de vdrios objetivos coexistentes, tais como procurar controlar a classe,
motivar os alunos, dar explicacdes, cobrir o contetdo e sobreviver profissionalmente, que
inclusive sdo de naturezas diferentes (emocional, ética, pessoal etc.).

Para os professores da escola, os saberes académicos sobre a sala de aula irdo sempre
conter certo grau de estranheza, pelo fato de eles serem “organizados em categorias gerais e abs-
tratas e idealizarem, fragmentarem e simplificarem a prdtica concreta e complexa da sala de
aula” (Fiorentini, 2001, p. 310). Fiorentini defende que a questao mais dificil ¢ rever a crenca,
comum na escola, de que o saber oriundo da produgio cientifica é inquestiondvel e diretamen-
te aplicdvel a prdtica. Lembrando o alerta, feito por Maturana e Varela (2001), sobre o perigo
da assungao da metdfora do tubo, segundo a qual “a comunicagio ¢ algo que se produz em um
ponto, ¢ levada por um conduto, ¢ entregue no outro extremo” (p. 218), ressaltamos que a pré-
pria decodifica¢io dos saberes académicos, pelos professores da escola, implica a construgio de
um quadro tedrico-metodoldgico préprio, que lhes permite nio somente compreender o
ponto de vista académico, mas lidar com a complexidade de sua realidade na escola.

Diante dessa exigéncia, no entanto, deparamo-nos com um impasse, uma vez que, se
por um lado, ¢ clara a necessidade de que o professor reinterprete as teorias dos especialistas,
produzindo uma teoria e uma agio diferentes, que podem passar pela prépria negagio da teo-
ria dos especialistas; por outro, ele somente consegue fazé-lo se jd estiver de posse de um qua-
dro tedrico-epistemoldgico minimo que lhe possibilite o acesso aquelas teorias. Sabemos, no
entanto, que a maioria dos professores permanece 4 margem da cultura de exposi¢ao do profes-
sor a teorias educacionais. Para Huberman (apud Sawyer, 2001), os professores estariam mais
interessados em trocar informagdes sobre atividades e comportamentos dos estudantes do que
sobre teorias e estratégias pedagdgicas. Esta dificuldade se deveria a necessidade de manutengao
do respeito profissional aos pares, a tolerdncia para com as preferéncias e aos estilos individuais,
e ao desejo de evitar a arrogincia. Ainda, segundo Tardif (2001), os saberes dos professores sao
“pessoalis, tdcitos e intimos”, de tal forma que ¢ dificil, para eles, teorizarem sobre sua pritica e
formalizar seus saberes.

O Quadro Teérico levado para o grupo: Avaliagao Formativa

A dimensio legal da avaliacio no cotidiano das escolas piiblicas estaduais em Sio Paulo

O regime de progressao continuada, instituido no Sistema Estadual de Ensino em
Sdo Paulo, pela Deliberagao do Conselho Estadual de Educagio — CEE n° 09/97, impbs a
necessidade de um novo tratamento para o processo de avaliagao realizado na escola, no senti-
do de modificar as prdticas de avaliagdo, que sao predominantemente classificatérias e somativas,
tornando-as mais formativas e interativas. Os professores da escola publica foram surpreendi-
dos pelas mudangas através de muldiplas interpretagdes das informagdes veiculadas pela
Secretaria Estadual de Educagio. O sentimento geral de quem vive o dia-a-dia escolar é o de
que a grande maioria dos professores perdeu suas referéncias sobre avaliagdo: alguns utilizam a
avaliagao como instrumento de controle disciplinar, muitos entendem que nio precisam mais
aplicar avaliagbes e outros tentam inovar realizando provas em grupo ou com consultas realizadas
em livros diddticos ou no caderno do aluno; poucos ainda ignoram as mudangas e continuam com
seus hdbitos tradicionais de avaliagao. Desta forma, do ponto de vista das pesquisadoras, hd a
necessidade de aprofundamento das bases tedricas do novo paradigma sobre avaliacio.
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A proposta da Deliberagio do CEE, com fundamento na Lei Federal no 9.394, ¢
ampliar o conceito de avaliagao, de modo que este seja entendido também como um instru-
mento-guia essencial para a observagao continua da progressao do aluno subsidiando o aper-
feicoamento do ensino praticado. O processo deve sinalizar as heterogeneidades do desenvol-
vimento de habilidades e conhecimentos entre os alunos, servindo como orienta¢ao para a prépria
aprendizagem dos alunos e para o ensino do professor. Entendida dessa maneira, a avaliagio ¢
comumente identificada como “formativa’.

Avaliacio Formativa e Auto-Avaliacio

Na literatura, a nogio de avalia¢io formativa foi introduzida por Scriven, em 1967,
em oposi¢ao a avaliagio “somativa” (Abrecht, 1994, p. 33). O termo “avaliagio somativa” refe-
re-se 4 avaliagdo que pretende, ao final de um periodo, dar uma visao geral sobre o desempe-
nho do estudante (Black & Wiliam, 1998a). Abrecht (1994) traga a diferenca entre este tipo
de avaliagdo e a avalia¢do formativa através da defini¢ao do papel do erro em cada uma delas.
Enquanto a verificagao dos conhecimentos adquiridos ao final de um perfodo (avaliago soma-
tiva) implica na consideragdo do erro como uma “falta” definitiva de algo (uma vez que nio se
pretende voltar mais a ele), no enfoque da avaliagdo formativa, essa falta é apenas momenta-
nea. A falta apontada pelo erro ¢, entdo, considerada como parte integrante do processo de
aprendizagem.

Para Piaget (1993), a abertura de novas possibilidades a serem consideradas pelo
aprendiz, nio se d4 por livre associagio de idéias, mas através da “liberagio de limitagdes resis-
tentes”. O erro assim viria “denunciar” estas limitagoes, possibilitando a apropria¢iao de novos
aspectos de um novo referencial a ser compartilhado na sala de aula.

O conceito de regulacido é um importante ponto de partida para descrever o proces-
so de interagdo social envolvido nos processos de avaliagao. Segundo Perrenoud (1999), regu-
lagao ¢ o conjunto das operacoes metacognitivas do aprendiz e de suas interacoes com o meio que
modificam seus processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio.

Na intera¢do com o meio, o aprendiz recebe “informagoes sobre o seu desempenho
numa agao” (Black e Wiliam, 1998a), podendo ter diferentes reagdes para a sua percepgao do
desnivelamento (gap) entre dois niveis de referéncia, aquele que ele atribui 2 mensagem recebi-
da e aquele que ele associa ao estado presente. Diante da mensagem recebida o aprendiz pode-
ria se perguntar: “hd diferenca entre os dois niveis?”; ou “qual é a aproximacio entre eles?”; ou
ainda “o que eu devo fazer para chegar 142”. Sadler (1989, apud Black & Wiliam, 1998a) pro-
poe que a fungdo formativa seja atribuida ao feedback somente no dltimo caso. A mensagem
que estd por trds da validagao desta terceira resposta como sendo a tnica de cardter formativo
estabelece a valorizagao da auto-regulagio do processo de aprendizagem ou auto-avaliagdo.

Sobre a auto-regulagao (auto-avaliagao), Perrenoud (1999) afirma que “nao se trata
mais de multiplicar os feedbacks externos, mas de formar o aluno para a regulagio de seus pré-
prios processos de pensamento e aprendizagem”. Segundo Sadler (1989, apud Black &
Wiliam, 1998a), a agdo do aprendiz poderd ser inibida se o desnivelamento for visto como largo
demais. Assim, o processo da avaliagao formativa consiste em caminhar por sucessivas aproxi-
magdes e por constantes redefini¢des de metas.

Os contornos da pesquisa

Construimos nosso cendrio de pesquisa supondo que um grupo de professores que
realiza um projeto comum, no recinto da escola, pode conter os elementos necessdrios para a
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constitui¢do de um ambiente favordvel 4 atividade coletiva dos professores. Perguntamo-nos:
em quais condi¢des um grupo de professores pode representar o espago de formagdo tedrico-
epistemoldgica, que seja a0 mesmo tempo instancia de validagdo do quadro tedrico/pritico dos
mesmos?

No interior desse cotidiano escolar e de sala de aula, fizemos um recorte destacando
a avalia¢do dentro de um processo de prética docente e discente.

Descrigdo do Projeto

A pesquisa foi realizada com 5 professores de uma escola publica do interior do
Estado de Sao Paulo que constitufam um grupo especifico atuando na drea de Ciéncias e de Bio-
logia, imerso em uma atividade coletiva de estudo sobre determinado quadro teérico, a avalia-
¢ao formativa. Os encontros ocorreram durante os Hordrios de Trabalho Pedagdgico Coletivos
(HTPC), reunides pedagégicas e encontros informais nos intervalos das aulas.

Os professores do grupo, codificados como P1, P2, P3, P4 e P5, atuavam no ensino
publico estadual hd, respectivamente, 30, 25, 20, 10 e 7 anos. Enquanto os professores P1, P2,
P3 e P4 eram efetivos, a professora P5 era a dnica admitida em cardter tempordrio (ACT).
Ap6s ter atuado como professor primdrio, professor de Matemdtica no antigo gindsio, coorde-
nador de drea na Escola Padrio e vivido dois anos como aposentado, P1 voltou 4 ativa, atra-
vés de concurso ptiblico, como professor de Ciéncias. P2 atuava como professor de Ciéncias e
Quimica. P3, que exerceu fun¢io como coordenadora pedagdgica por dois anos, atuava ora
como professora de Ciéncias e Biologia, ora no cargo de Vice-Diretora substituta. P4 ocupava
funcio de coordenadora pedagégica, no periodo diurno, e professora de Biologia, no periodo
noturno. Por fim, P5 atuava como professora de Ciéncias e Biologia.

A proposta, que consistia no estudo sistemdtico de textos e na reflexdo sobre a pré-
tica dos professores, foi apresentada ao grupo por um de seus componentes, P3 (CLPM), no
primeiro de uma série de 16 encontros ocorridos num semestre. A compreensao da realidade
do trabalho docente por P3, que na época cursava mestrado em Educagdo para a Ciéncia,
levou-a ao delineamento de possiveis interveng¢des junto ao grupo.

As atividades desenvolvidas pelo grupo foram: leitura e discussao de texto da litera-
tura sobre avaliagdo formativa; leitura e discussio da Deliberagao Estadual CEE n° 9/97, que
instituiu a progressio continuada no Estado de S3o Paulo; busca, motivada pelo estudo dos
textos, de um caso real e exemplar, em outra escola da rede publica, que foi discutido no grupo;
proposta e elaboragao de uma ficha de registro das atividades de avaliacio a serem desenvolvi-
das com os alunos, com base na prética do exemplo estudado.

O texto da literatura discutido foi escrito por Paul Black e Dylan Wiliam (1998b),
e intitula-se Inside the Black Box: Raising Standars Through Classroom Assessment. Ele foi leva-
do ao grupo através de uma versio em portugués, realizada por nés.

O objetivo bdsico deste texto ¢ definir algumas diregdes para os esforcos de aprimo-
ramento da avaliagdo em sala de aula, a serem realizados pelo professor. A primeira consiste em
dar especial aten¢do aos alunos presos a armadilha do baixo rendimento, o que seria feito atra-
vés de mensagens que enderegassem exclusivamente aspectos inerentes a atividade desenvolvi-
da. A segunda consiste em incentivar a auto-avalia¢ao, encorajando o aluno a buscar metas
estabelecidas e assumidas por ele mesmo. A terceira consiste em fundir ensino com avaliagio,
o que implica conceber a avaliagio como um veiculo para o didlogo permanente na sala de
aula. Em conjunto, as trés diregoes levam o professor a privilegiar o processo de produgio inte-
lectual dos alunos através da criagao de oportunidades para que eles exponham seu pensamen-
to e apliquem os feedbacks recebidos em situagdes posteriores. Ao final do texto sdo sugeridos
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direcionamentos para uma politica de implementagio da avaliagao formativa nas escolas: par-
tir do compromisso de pequenos grupos de professores; encorajar os professores a buscar seu
modo préprio de incorporar os resultados das pesquisas a prdtica de sala de aula; contar com
o apoio de formadores “que sabem o que fazer”; buscar exemplos reais e vividos de implemen-
tagdo; e incentivar os professores ao exame de caracteristicas do sistema educacional que obs-
truem a prdtica da avalia¢io formativa.

Os dados analisados constituiram-se basicamente de transcrigoes das gravagoes dos
10 primeiros encontros, nos quais os dois textos referidos foram discutidos. Embora, neste tra-
balho, discorramos apenas sobre a andlise de alguns episédios, ressaltamos que as nossas cate-
gorias de andlise foram criadas a partir de indmeras idas e vindas entre a literatura e o conjunto
de dados que correspondem a estes 10 encontros (Martinez, 2001).

Ampliando o foco: a autoformacio do professor

Apesar de o objeto dos estudos do grupo ter sido, desde o comego, a avaliagio formati-
va, um efeito produzido pela atividade realizada consistiu no alargamento do foco do estudo para
incluir reflexdes sobre a autoformagio do professor. Isto ocorreu, em parte, devido as preocupa-
coes das pesquisadoras, que se ocupavam com os dois campos de pesquisa e, em parte, porque a
melhoria da avaliagdo formativa necessita que sua atengao nio contemple apenas o aluno, indivi-
dualmente, mas o processo interpessoal de ensino e aprendizagem em que ele estd envolvido.
Sendo assim, pensar e tentar implementar a avaliagio formativa na escola implica olhar, sobretu-
do, para o professor, e ndo apenas para o aluno, pois ¢ o professor quem tem que sustentar o pro-
cesso de implementagio das idéias vindas da leitura dos textos tedricos sobre avaliagao formativa.

Do ponto de vista do professor a avaliagdo formativa supde, em primeiro lugar, a
crenca sobre a possibilidade de que pequenas mudancas sejam paulatina e incansavelmente
introduzidas na prdtica de sala de aula, a partir de andlises que o professor faz da situagdo por ele
vivida com seus alunos, em cada momento. Em segundo lugar, supde investimento, por parte
do professor, na promogao continua do envolvimento do aluno com sua auto-avaliagdo, enten-
dida como desenvolvimento da expectativa do aluno de produzir andlises préprias da situagio
que estd vivenciando e disparar pequenas agoes no sentido de lidar com ela.

O alargamento do foco de estudo do grupo ocorreu dentro de um processo que acar-
retou, também, redefini¢ao dos objetivos de pesquisa. Estes terminaram por abranger a relagao
entre o tema estudado e suas repercussoes na reflexdo sobre autoformagio do grupo.

As perguntas que nos fazfamos entao eram: como os professores, em especial, os da
escola publica, estdo lidando com o paradigma “imposto” pela legislagao mencionada anterior-
mente? Eles estdo discutindo o referencial tedrico implicito nos textos sobre o processo de ensi-
no e aprendizagem e respectiva avaliagdo, colocados pela legislacao e pelos administradores?
Eles estao reconhecendo alguma lacuna entre os padrdes de referéncia implicitos nesse referen-
cial e a realidade que enfrentam em suas salas de aula? Pesquisar sobre a avalia¢ao do aluno rea-
lizada pelos professores implica observar estes tltimos em situagdes em que estdo refletindo
sobre suas préticas docentes e avaliativas? E possivel oferecer oportunidades para que o aluno
se auto-avalie, se o préprio professor nao lida bem com auto-avalia¢ao do processo no qual ele
tem importante papel como mediador?

Anilise dos Dados

A ressonéncia entre as preocupagdes com a avaliagio formativa e com a formagio
de professores afetou também a andlise dos nossos dados, de tal modo que indagamos se era
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possivel pensar um processo, vivido pelo professor, semelhante aquele vivido pelo aluno. A
contraposi¢ao dos nossos dados referentes as falas dos professores nos encontros com estes refe-
renciais tedricos levou-nos a identificar relagdes entre as pesquisas sobre avaliagio formativa e
sobre conflitos cognitivos (Villani e Orquiza de Carvalho, 1995).

Lacuna, Desnivelamento, Padrio de Referéncia e Estabelecimento de Metas

A certa altura do processo de andlise sentimos necessidade de diferenciar os concei-
tos de lacuna e desnivelamento, duas possiveis tradugoes do termo gap, palavra da lingua ingle-
sa utilizada pelo autor do texto levado aos professores. A palavra lacuna remeteu-nos ao con-
ceito de conflito cognitivo (Villani e Orquiza de Carvalho, 1995): uma insatisfagio gerada quando
o aprendiz depara-se com um conhecimento que gostaria de ter e, portanto, sente falta; o que
caracteriza uma lacuna a ser preenchida.

E importante salientar que, no trabalho de Villani e Orquiza de Carvalho, o termo lacu-
na ¢ utilizado ora referindo-se aos conflitos potenciais (aqueles percebidos somente pelo professor
ou pelo pesquisador) e ora aos conflitos efetivos (aqueles efetivamente percebidos pelo aprendiz).

Diferentemente, no atual trabalho, entendemos por lacuna a simples diferenciagao
entre dois pontos de vista, sem nos importarmos em definir quem ¢ o sujeito que estd perceben-
do esta lacuna, se é o pesquisador ou o aprendiz da pesquisa, se é o professor ou o aluno. Este
entendimento parece estar de acordo com o emprego que Villani (1999) fez desta palavra, no
seguinte trecho: Hd duas estratégias diferentes de problematizar um contetido: tornar explicita a
presen¢a de lacunas, num campo de conhecimento no qual o aluno quer ser minimamente compe-
tente, ou provocar conflitos, em situagoes que o aluno quer resolver (p. 280). Nesta frase, a lacuna é
percebida somente pelo professor, uma vez que ¢ sua tarefa “tornd-la explicita”.

Por desnivelamento, entendemos que o sujeito percebeu a lacuna e reconheceu a rele-
véncia da referéncia nela implicita. A novidade no nosso trabalho é o reconhecimento de que
somente a valorizagao da lacuna, pelo aprendiz, é que torna possivel falarmos em algo que
tenha o status de padrio de referéncia, em oposigao ao estado presente (ou realidade percebida por
ele) e, portanto, em auto-avaliaco.

Segundo Kluger e DiNisi (1996), a comparagio entre o padrio de referéncia e o esta-
do presente pode ser feita em termos de igualdade, quando o aprendiz pergunta-se se o padrio
de referéncia e o estado presente “sao os mesmos ou sao diferentes”, distdncia, quando o apren-
diz pergunta-se “o quio longe estao um do outro?”, e diagnose, quando o aprendiz pergunta-
se “o que ¢ necessdrio fazer para chegar até 142”.

As Categorias de andlise

No caso dos nossos dados os desnivelamentos em questao advém do reconhecimen-
to de lacunas entre: (1) uma percep¢io da realidade escolar e uma afirmacio do texto; ou (2)
uma percepgao da realidade escolar e uma inferéncia feita por um dos membros do grupo sobre
o texto; ou ainda (3) uma percepcio da realidade escolar e uma avaliagio sobre determinada
agdo de dado professor, realizada por outro membro do grupo.

Nos episédios que descreveremos a seguir trataremos de quatro tipos de casos: quando
a lacuna foi percebida pelo professor sem que houvesse visualizagio de uma agio possivel; quan-
do a lacuna foi percebida pelo professor e ele visualizou agdes possiveis, porém, nio factiveis;
quando a lacuna foi percebida pelo professor e ele visualizou agdes imaginadas como factiveis;
quando a percepg¢ao da lacuna acabou por disparar a realizagio de uma ago. Para cada um des-
tes casos criamos uma categoria de andlise diferente. No primeiro caso, chamamos o desnivela-
mento de imenso, no segundo, de grande, no terceiro, de desafiador, e no quarto, de ativo.
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Desnivelamento imenso: diferentes percepcoes de uma mesma lacuna

Logo no inicio das atividades do grupo, durante um semindrio realizado por P3
sobre o artigo estudado, o grupo manifestou concordincia sobre certa idéia extraida do texto,
segundo a qual o professor pode oferecer ao aluno um feedback de melhor qualidade do que
aquele implicado na mera atribui¢ao de notas’, P2 fez uma pergunta: é verdade que este ano
vamos trabalhar, aqui na escola, com escala de notas de zero a dez? A nosso ver, P2 estava pro-
pondo a comparagio entre o método de avaliagio adotado pela escola e a afirmagio do texto.
Sem prestar muita aten¢io P3 respondeu afirmativamente retomando em seguida a leitura do
texto. P3 admitiu depois que nio considerava genuino o engajamento de P2 no grupo e assim
nio investia esfor¢os significativos na sua interagao com ele. Porém, P2 insistiu na sua provo-
cagdo, perguntando se aquela era uma determinagio da escola ou se havia alguma lei que regu-
lasse o assunto.

No questionamento de P2 estava implicita uma enorme lacuna: entre uma afirma-
¢ao do texto, sobre a exigéncia de qualidade no feedback fornecido pelo professor, e uma per-
cepgao do grupo sobre a realidade escolar na qual estava inserido, referente a avaliagao pratica-
da na escola. Entendemos que a insisténcia dele em retomar o assunto denuncia uma atitude
deliberada de jogar para o grupo uma impossibilidade, como se ele quisesse desafiar crengas
dos professores sobre a viabilidade de um trabalho colaborativo em prol da melhoria da esco-
la.

Na verdade, o que conferiu relevincia ao episédio foi o fato de a provocagio de P2
ter suscitado discussdo generalizada. De alguma forma todos reagiram diante da lacuna intro-
duzida por P2. Em outras palavras: o grupo sentiu-se atingido pela provocagao contida nas per-
guntas de P2. P1 relatou como ocorreu a deciso de alterar o regimento escolar, relativamente
ao método de avalia¢io adotado pela escola, durante uma reuniao dos professores: dos cingiien-
ta e oito professores da escola, estavam presentes na reunido, trinta e cinco e, quando a diretora colo-
cou o sistema de notas ou conceitos em votagio, trinta e dois professores optaram pela nota de zero
a dez, apenas eu votei contra e dois se abstiveram de votar. Sentindo-se cobrados, os professores
passaram a reavaliar suas posigdes sobre o tema. P5 e P2 lembraram prontamente que nao esta-
vam presentes naquele dia. Enquanto P5 defendia a sistemdtica de notas, P2 reclamava que isso
ndo resolve nada e que estava usando conceitos na sua avaliacao desde que se tornou professor.
A discussdo pareceu nio interessar muito a P3, que a finalizou dizendo: ex acho que ranto faz
vocé trabalhar com conceitos ou com notas, depende apenas de como vocé vai trabalhar. P4 refor-
cou sua posi¢ao relembrando uma fala sua anterior dizendo que: isso tem que ser trabalhado
desde o comego; tem que haver uma mudanga na prépria cabeca do professor, comecar desde cedo
dizendo que a nota nio ¢ importante.

Podemos, neste episédio, falar em um desnivelamento diferente para cada membro
do grupo, porém, em todos os cinco casos, caracterizamos os desnivelamentos como imensos,
em vista do compartilhamento da percep¢ao da impossibilidade de enfrentamento da lacuna
detectada. No caso de P3, falaremos de desnivelamento imenso diligente, pois ela parecia estar
mais preocupada em examinar o caminho que se estd percorrendo, em ser processual. Para “ndo
cair” na “armadilha” colocada por P2, a solu¢do dada por ela foi a de avaliar o obstdculo, julgd-lo
intransponivel e, por fim, contornd-lo. Sabia que nio estava preparada para enfrentar a imen-
siddo daquela lacuna, no momento, e, portanto, resolveu desviar seus esforcos para alvos mais

% O segundo assunto (relacionado is dificuldades com a avaliagio) é o impacto negativo: dar notas e classificar sio ativida-
des supervalorizadas, enquanto dar conselhos diteis e a funcio da aprendizagem sio subvalorizados. [...] O feedback para
qualquer aluno deveria ser sobre as qualidades particulares do seu trabalho, com aconselhamento sobre o que ele pode fazer
para melhorar e, as comparagoes com outros alunos deveriam ser evitadas (Paul Black e Dylan Wiliam, 1998b, p. 5-6).
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producentes. De fato, P3 era a tnica do grupo que parecia envolver-se no trabalho de redimen-
sionar metas, tornando-as menores e, assim, factiveis, o que serd percebido também em outros
episédios. Esta atitude pode ser relacionada a uma andlise feita por Villani e Orquiza de
Carvalho (1995), que, na investigacio sobre os conflitos cognitivos de estudantes, encontra-
ram a suspensio ou abandono parcial do conflito.

No caso de P5, que se pronunciou favoravelmente 4 utiliza¢io de notas, falaremos
de desnivelamento imenso recalcado, o que significa que P5 preferiu nao reconhecer a lacuna.
No caso de P1 e P4, falaremos em desnivelamento imenso contemplativo, pois perceberam a
lacuna, mas permaneceram na consideragio tedrica, sem propor nenhuma agio de fechamen-
to. No caso de P2, falaremos de desnivelamento imenso desmobilizador, pois entendemos que
essa lacuna nio implicava que ele estivesse colocando uma meta pessoal ou para o grupo, mas
uma impossibilidade.

Acreditamos que a lacuna exposta (entre 0 método de avaliagio adotado pela escola
e o padrio de referéncia levantado pelo texto) remeteu os esfor¢os de pensamento do grupo a
impossibilidade de modificar o “sistema de ensino”, o que também sugere o grau de dificulda-
de que os professores enfrentam diante da proposta de discutir avaliagio formativa na escola.
A avaliagao formativa implica a crenca de que pequenas mudangas podem e devem ser, incan-
savelmente, implementadas na prdtica de ensino. Como conciliar essa crenga com a percepgio
de que hd todo um “sistema de ensino” por ser mudado? A dificuldade permanece em se con-
seguir conciliar as andlises macro e micro da situagdo de ensino e mais ainda, em compartilhar
visdes com outros professores.

Vale ainda ressaltar que um desnivelamento muito grande pode ser experimentado,
pelo sujeito, como um conflito cognitivo (Villani e Orquiza de Carvalho, 1995), o que signifi-
ca que, apesar do reconhecimento da lacuna, uma meta ainda nio foi estabelecida pelo apren-
diz, pois ele ainda estd questionando se o feedback recebido vai adquirir o szatus de padrio de
referéncia a ser perseguido. Assim, no conflito, o aprendiz percebe a lacuna, mas nio fixa o seu
padrio de referéncia. Enquanto isso ndo acontece, acreditamos que qualquer agio possivel fica
impossibilitada. De fato, isto nos remete a Sadler (1989, apud Black & Wiliam, 1998a) que
afirma que “quando o individuo percebe a lacuna revelada pelo feedback como muito extensa,
a sua ac¢do para fechd-la serd inibida” (p. 54).

Desnivelamento grande e desnivelamento desafiador diante da mesma lacuna

Uma nova lacuna pode ser detectada no sexto encontro, quando P5 apresentou certa
angustia diante do esfor¢o de “promover a auto-avaliagao do aluno”. Apesar de admitir mudan-
cas na sua forma de pensar (existe uma outra maneira de avaliar para se chegar a resultados melho-
res), devido as leituras que realizou, P5 imaginava que as dificuldades eram grandes demais:
porque a cabega do aluno ainda estd naquela de classificagio (...) auto-avaliagio é dificil de vocé rea-
lizar. No geral, e achei que estamos caminhando para isso. Nio totalmente. Na maioria das classes,
na maioria das aulas, eu me vejo fazendo isto. Nas demais classes, eu falei assim: eu nio vou agiien-
tar, a classe estd fervendo. Néo tem condicdo. Na seqiiéncia da fala de P5, P1 manifestou-se, con-
cordando com a necessidade de mudangas na prdtica sobre avaliacio e reconhecendo, com certa
tranqiiilidade, as dificuldades a serem enfrentadas para implementar a auto-avaliagio. No entan-
to, defendeu a necessidade de paciéncia, pois a pratica sofre uma mudanga mais lenta; no que foi
apoiada por P3.

Também neste episédio constatamos diferentes desnivelamentos para uma mesma
lacuna: entre o padrio de referéncia implicito na necessidade reconhecida de promover a auto-
avaliacdo do aluno e a percep¢ao de que os alunos estio imersos no paradigma classificatdrio.
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No caso de P5, chamamos o desnivelamento de grande, pois diferentemente do caso dos des-
nivelamentos imensos, o professor demonstrou que tinha estabelecido uma meta, que consis-
tia em dar atendimento individual ao aluno (fui chamando o aluno, perguntando), mas desistiu
dela, no meio do caminho, por perceber que era maior do que esperava (ex ndo vou agiientar).
Nos casos de P1 e P3, falaremos de desnivelamento desafiador, pois apesar do reconhecimen-
to da dificuldade implicada na meta, esta era considerada como factivel.

Desnivelamento ativo de transbordamento

Dentre os desnivelamentos ativos percebidos, exemplificaremos com um que denomi-
namos de desnivelamento ativo de transbordamento, que ocorreu quando o grupo estava lendo
um trecho” do texto em que os autores discutem como aperfeicoar a avaliagio formativa atra-
vés de investimento na melhoria da auto-estima dos alunos. P3 relatou que, ao voltar de uma
licenga-prémio, encontrou seus alunos aflitos por nao saberem a nota do dltimo bimestre. A
professora substituta explicou-lhe que nao entregara as notas finais para os alunos porque, se
o tivesse feito, os alunos nio teriam vindo mais para a escola. P3 mostrou-se muito indignada
com a atitude da professora, pois esta usara a nota como um recurso para segurar o aluno na
escola. Em sua indignagao, referiu-se a pobreza na qualidade do “feedback” dado pela professora.

A lacuna percebida por P3 localizava-se entre a prdtica da professora substituta e as
idéias que a prépria P3 passara a valorizar. De fato, como ela prépria admitiu, o trecho do texto
somente foi valorizado quando ela o relacionou com episédio que envolvia a outra professora.
Ao chamar a aten¢do do grupo para o fato, relacionando-o ao texto, compreendeu que recon-
textualizara seu entendimento sobre a importincia do feedback: a avaliacio tem que ser usada
para mostrar para o aluno o que ele aprendeu e o que ele ndo aprendeu... O aluno deve ser infor-
mado se ele foi bem, se ele foi mal, o que ele acertou, o que ele errou, o que ele aprendeu, o que nio
aprenden.

Interessante evidenciar o duplo efeito de valorizagio ocorrido neste caso. Inicial-
mente, a valorizagdo do texto possibilitou a interpretagao e a valorizagao negativa da atitude da
professora substituta. Posteriormente, a percep¢io da lacuna trouxe valorizagio para a teoria
que estava sendo estudada e, além disso, influenciou a autoconfianca de P3 em sua interagio
com o grupo de estudo.

Consideramos que este desnivelamento foi do tipo ativo de transbordamento porque a
percepgio da lacuna, por P3, disparou a agdo de compartilhar com os outros professores uma
descoberta. Através desse compartilhamento, ela prépria pode pensar e organizar suas novas
idéias. A palavra transbordamento quer indicar que a preocupagio de P3, neste momento, nio
era a de mediadora das descobertas dos outros professores, papel a que tinha se proposto desde
o comego, mas de exposi¢io e reflexdo de suas préprias.

Conclusao

Neste trabalho, expusemos um grupo de professores de Ciéncias a reflexdo sobre a
implementagao da avaliago formativa. Ao analisar os resultados de pesquisa percebemos que
trés diferentes niveis de realizagao da auto-avaliagio ocorreram simultaneamente, alimentan-
do-se mutuamente: a auto-avaliagao dos alunos, geradora de todos os processos envolvidos
nesta pesquisa; a auto-avaliagdo dos professores, que se colocaram na posicio de refletir sobre

* O principal usudrio da informagio sobre a avaliacio que visa o aperfeicoamento da aprendizagem é o aluno. Existem
aspectos negativos e positivos deste fato. O aspecto negativo ¢ ilustrado pela citagio de Perrenoud, (1991): “todo professor
que deseja praticar a avaliacio formativa precisa reconstruir seus contratos de ensino de modo a neutralizar os hdbitos
adquiridos por seus alunos” (Paul Black e Dylan Wiliam, 1998b, p. 6).
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a avaliagdo formativa; e a auto-avaliagio das pesquisadoras, que para investigar colocaram-se
na posi¢ao de formadoras de professores. Parece-nos que, em qualquer um dos trés niveis, vale
o seguinte: a auto-avaliagio ocorre quando um agente langa-se em uma agao que cré ser vid-
vel, projetando-se em dire¢ao ao grupo social e assim provoca a instauragio de um processo de
comparagio entre o estado presente e um padrio de referéncia por ele identificado e valorizado.
Este processo resulta na produgio de conhecimento e no ganho de novos elementos para refle-
xdo futura, com repercussdes para uma maior autonomia do agente. Segundo Lash (1997), “se
somos arremessados nos significados e préticas coletivas do estar-no-mundo de uma comunida-
de”, somente arremessamo-nos nesse mundo na medida em que decidimos participar com
outros em sua criagao.

O foco principal de nossa andlise deteve-se na auto-avaliagio dos professores. A par-
tir de um paralelo entre auto-avaliagio do aluno e auto-avaliagao do professor, identificamos
maneiras de o professor se relacionar com um padrio de referéncia por ele identificado em um
texto estudado ou em inferéncias feitas pelos outros professores que participavam do estudo.
Concluimos que, quando um padrao de referéncia acaba por se impor ao professor, através do
seu contato com o conhecimento historicamente construido, mais especificamente, com a feo-
ria dos especialistas, ainda lhe cabe resolver a questao de como reagir diante dele.

Somente indicios de mobilizagdo garantem que o padrio de referéncia ganhou, efe-
tivamente, status de meta a ser perseguida. Isto certamente nao ocorreu na primeira categoria
por ndés identificada, que chamamos de desnivelamento imenso, quando, entdo, as comparacoes
entre o estado presente e o referente tedrico permanecem apenas como igualdade e distincia
(Kluger & DiNisi, 1996). A terceira e a quarta categorias caracterizam-se justamente pela defi-
ni¢ao de uma meta factivel, que pode ser atualizada ou nao. No caso de atualizagio, falamos
em desnivelamento ativo (quarta categoria) e, no caso de nio atualizagdo, falamos em desnive-
lamento desafiador (terceira categoria). A segunda maneira, correspondente ao desnivelamento
grande, ¢ intermedidria entre a primeira e a terceira, quando, entdo, o professor oscila entre
estabelecer uma meta e desistir dela, o que implicaria voltar a considerar o desnivelamento em
termos de igualdade ou distincia.

A auto-avaliagio das pesquisadoras referiu-se ao desnivelamento percebido por elas
entre diferentes tradugdes possiveis, do termo inglés gap, que pareciam ser, no principio, de dificil
conciliagao. Aplicando nossas categorias de andlise também para este caso, consideramos que
o desnivelamento das pesquisadoras iniciou-se como grande e foi fechado quando redefinimos
o significado de lacuna e de modo a eliminar certa ambigiiidade nele contida, estabelecemos
as categorias de andlise.

O ponto crucial nesta questdo estd no fato de que somente apds o reconhecimento
da lacuna, o aprendiz pode avaliar sua amplitude, o que poderd levéd-lo a se posicionar diante
dela e até mesmo a tomar consciéncia de que diminui-la exige comprometimento de sua parte.
De fato, somente na melhor das hipéteses o reconhecimento de um padrio de referéncia implica
clareza na defini¢dao de uma mera e conseqiiente mobiliza¢ao do aprendiz, pois mesmo depois
de ter valorizado um referente tedrico, ele terd que decidir se a acio implicada serd realizada,
adiada, ou se a lacuna serd recontextualizada, de modo a se tornar menor e factfvel. Portanto,
entendemos que a palavra meza poderd ser utilizada somente no terceiro dos casos de Kluger e
DiNisi (1996), quando o aprendiz pergunta-se “o que ¢é necessdrio fazer para chegar 142”, nao
bastando, para seu estabelecimento, a percepgio de uma lacuna.

Ao processo que se inicia com o reconhecimento de uma lacuna e pode finalizar com
a mobilizagao pessoal em busca da realizacio de uma meta, chamamos de auto-avaliacio ou
mais especificamente no caso do professor, autoformagio.
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Por dltimo, consideramos que nosso ponto de partida — proposta de estudo em
grupo de um texto sobre avaliacao formativa acompanhada da perspectiva de implementagao
da prépria avaliagao formativa — introduziu, na discussao com os professores, jd de inicio, «
teoria dos especialistas, através de um referencial tedrico (aquele implicito nos textos estudados)
que era estranho para a maior parte dos integrantes do grupo. Estava implicita, nesta postura,
a idéia de que o professor produz teorias pedagégicas préprias, na sua prdtica cotidiana
(Zeichner, 1993; Carr e Kemmis, 1988), e que estas necessitam ser validadas.

Nesse sentido, parece-nos que o tema escolhido para a discussao no grupo de pro-
fessores, a avaliacdo formativa, constituiu um elemento potencializador da tensao entre as and-
lises 7macro € micro que o professor elabora sobre o mundo escolar, o que favoreceu o processo
de produgao das teorias préprias dos professores, no ambiente do grupo.

Assim, sugerimos que sejam oferecidas aos professores de Ciéncias oportunidades de
longo prazo para vivenciar uma dupla situagdo: por um lado, examinar as concepgoes e visdes
compartilhadas com outros professores sobre a possibilidade/impossibilidade de modificar o
sistema educacional, sobre viabilidade/inviabilidade do trabalho colaborativo no cotidiano
escolar, sobre a relagdo entre teoria e prdtica, sobre a validade das teorias pedagdgicas dos espe-
cialistas etc. e, por outro, implementar possiveis agdes pessoais projetadas no futuro imediato,
a serem realizadas no seu circulo mais direto de interrelagdes do professor, principalmente
aquele contextualizado em sua sala de aula.
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