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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo identificar e analisar as possiveis relagdes entre as
decisdes pedagogicas que o professor toma em relagdo as praticas de avaliagao ¢ o
efeito dessas decisdes na vida presente e futura dos alunos. Assume-se que a avaliagao ¢
uma dimensio da mediagdo do professor que envolve sensivelmente a dimensao afetiva,
ndo se restringindo apenas a dimensdo cognitiva. Para tanto, foram realizadas
entrevistas individuais, com alunos do 3° ano do Ensino Médio e de curso pre-
vestibular, que vivenciaram, durante a vida escolar, uma pratica de avaliagao aversiva.
As verbalizacoes dos participantes foram agrupadas em nicleos e subnicleos de
significa¢do do discurso. Tais nucleos e subnucleos correspondem as falas que dizem
respeito as causas da aversdo em relagdo a avaliacao e seus efeitos na vida dos alunos.
Foram relatados, ao todo, quinze nicleos que contribuiram para o desenvolvimento de
um sentimento aversivo em relacdo as praticas de avaliagao adotadas. As discussoes e
consideracdes baseiam-se na abordagem historico-cultural, uma vez que esta ressalta a
importancia das interagdes sociais e do afeto para a construgao do conhecimento e

desenvolvimento dos individuos.
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APRESENTACAO

A presente pesquisa tem como objetivo identificar e analisar as possivels
relacdes entre as decisdes pedagodgicas que o professor toma em relagdo as praticas de
avaliacdo e os efeitos dessas decisdes na vida escolar, presente e futura, dos alunos. Para
tanto, assume-se que a avaliagdo ¢ uma dimensdo da mediacao do professor que
envolve, sensivelmente, a dimensdo afetiva, ndo se restringindo apenas a dimensao
cognitiva.

A pesquisa conta com as contribuigdes teoricas da abordagem historico-cultural,
atraves de autores como Wallon e Vygotsky. Essa abordagem ¢ marcada pela énfase nos
determinantes culturais, historicos e sociais da constitui¢do do individuo. O advento
dessa concepcdo teorica tem possibilitado uma nova visdo sobre as dimensoes afetiva e
cognitiva no ser humano, entendidas como dois processos indissociaveis.

Entende-se que analisar a questdo da afetividade em sala de aula significa
analisar as condicdes oferecidas para que se estabelecam os vinculos entre sujeito
(aluno) e objeto (areas e conteudos escolares). Neste sentido, assume-se que a natureza
da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em grande parte, da qualidade
da mediacio vivenciada pelo sujeito, na relagao com o objeto.

Este trabalho direcionou seu foco para as questdes da mediagdo do professor, no
processo de avaliagdo escolar. E possivel notar que as decisdes pedagogicas que o
professor assume, em relagao as praticas de avaliagdo, certamente produzem marcas
afetivas e interferem na relacio que se estabelece entre o aluno e o objeto de
conhecimento.

De acordo com os relatos dos sujeitos entrevistados, ¢ possivel inferir que a
avaliagdo consiste no ponto nevralgico do nosso sistema de ensino, responsavel pelo
fracasso escolar. além de ocasionar dramas pessoais que afetam a auto-estima dos

alunos. Sendo assim, de todas as decisdes pedagogicas assumidas pelo docente. a
avaliagdo merece atengdo especial. Como foi evidenciado nessa pesquisa, a pratica de
avaliacdo pode causar danos irreparaveis tanto na vida escolar, como na vida pessoal
dos alunos.

A avaliagdo, sendo uma dimensio da mediagdo do professor, envolve
sensivelmente efeitos afetivos. Dessa forma, ela deve ser plancjada ¢ desenvolvida

sempre a favor do aluno e do processo de ensino-aprendizagem, pois interfere nos

vinculos que se estabelecerdao entre o sujeito e o objeto. Uma boa mediagdo afeta,



também, a auto-imagem dos alunos, favorecendo a autonomia e fortalecendo a
confianga em suas capacidades ¢ decisoes.

De acordo com o que foi dito. € importante ressaltar a necessidade de resgate da
avaliagdo com fun¢ao diagnéstica. A avaliagao diagnostica visa a uma concepgao de
ensino e nao, somente, de aprendizagem. Diferentemente de grande parte das praticas de
avaliagdo atuais, a avalia¢do diagnostica tem como foco todo o processo de ensino-
aprendizagem e nao apenas o aluno.

Através da fung¢do diagnostica, a avaliagdo ¢ planejada e desenvolvida como uma
situacdo de reflexdo, no sentido de buscar ndo so o avango cognitivo dos alunos, mas
propiciar as condi¢des afetivas que contribuam para o estabelecimento de vinculos
positivos entre os alunos e os conteudos escolares. Somente como diagnostica, a
avalia¢do pode auxiliar o progresso e o crescimento do aluno.

O capitulo seguinte apresenta as bases teoricas utilizadas, referentes as
concepgdes de afetividade e avaliagao adotadas para este trabalho. Em seguida,
apresenta-se a metodologia utilizada para a pesquisa. Na seqliéncia, encontram-se a
Analise dos dados e os Resultados obtidos. Por fim, o capitulo quatro apresenta a

Discussido dos dados e o cinco, as Consideragdes Finais.

I-J



1. BASES TEORICAS
1.1 AFETIVIDADE

1.1.1 Afetividade na relaciio sujeito-objeto

Ainda hoje, nos meios educacionais, podemos observar a presenga de uma
concepgao tedrica que divide o ser humano em duas dimensdes: cognigdo e afeto. Essa
tradicional visdao dualista do Homem tem permeado a trajetoria do pensamento e do
conhecimento humano ha muitos séculos e manifesta-se a partir de uma visdo cindida
entre racional e emocional. sendo que o primeiro deve dominar o segundo, impedindo a
compreensao da totalidade do ser humano.

Entretanto, essa visao dualista vem sendo superada por abordagens que dao
énfase as interacdes sociais, destacando o papel determinante do outro no
desenvolvimento e na constitui¢cao do individuo.

Concepgdes teoricas, como a historico-cultural, marcadas pela énfase nos
determinantes culturais, historicos e sociais da condi¢do humana, tém possibilitado uma
nova leitura das dimensdes afetivas ¢ cognitivas no ser humano, no sentido de buscar
uma visao integradora, em que pensamento e sentimento se fundem.

Na area educacional, essas idéias produzem um novo olhar para as praticas
pedagogicas. A crenga de que a aprendizagem ¢ social, mediada por elementos
culturais, gera uma nova preocupacdo: em vez de o professor fixar-se somente 1o que
ensinar, ele comecga a pensar tambeém em como ensinar.

De acordo com as idéias acima, fica claro que a relag@o sujeito-objeto ¢ marcada
pelo entrelagamento dos aspectos cognitivos e afetivos. Isso mostra a importancia das
decisdes pedagogicas assumidas pelo professor pois elas estardo mediando a futura
relagio que se estabelece entre o aluno e os diversos objetos do conhecimento
envolvidos. Assume-se, portanto, que o sucesso da aprendizagem dependera, em grande
parte. da qualidade da mediagao. Ou ainda, a qualidade da media¢do que se estabelece
entre sujeito (aluno) e objeto (contetdos), ¢ também de natureza afetiva ¢ depende da

qualidade da mediacdo vivenciada pelo aluno.

1.1.2  Sobre o conceito de afetividade

L]



No presente trabalho, buscou-se a contribui¢do teorica de autores, como Wallon
e Vygotsky, que contribuiram para a discussdo da relevancia da dimensao afetiva na
constituicao do sujeito e na constru¢do do conhecimento.

Henri Wallon dedicou grande parte da sua vida aos estudos para tentar

demonstrar as relagdes existentes entre as dimensdes afetivas, cognitivas e motoras no
desenvolvimento humano, considerando assim o individuo em sua totalidade. Além
disso, ele atribui as interagdes sociais um papel fundamental na constitui¢do do ser
humano.

De acordo com Galvdo (2001), Wallon admitiu que o homem ¢ determinado
fisiologica e socialmente, sujeito, portanto, de uma dupla historia: a de suas disposigdes
internas e a das situagdes exteriores que encontra ao longo de sua existéncia. De acordo
com Wallon, o biologico, que ¢ mais determinante no inicio da vida, vai,

progressivamente, cedendo espago de determinagao ao social:

“A influéncia do meio social esta presente desde a agquisicao de habilidacles
motoras basicas. tornando-se muito mais decisiva na aquisi¢do de conduias
psicologicas superiores. como a infeligéncia simbolica. 11 a culra ¢ a
linguagen que fornecem ao pensamento os instrumentos da sua evolugdo. O
simples  amadurecimento  do  sistema  nervoso,  portanto. ndao  garanie o
desenvolvimento de habilidades intelectuais mais complexas. Para que se
desenvolvam. precisam interagiv com alimento cultural. isto ¢. linguagem ¢

conhecimento” (GALVAQ. 2001: 41).

Segundo Galvdo (2001), em seus estudos, Wallon diferencia os termos
afetividade e emogdo, que muitas vezes sao utilizados como sindnimos.

As emocdes, para este autor, sdo reagdes organizadas que se manifestam sob o
comando do sistema nervoso central. Isso significa que estdo vinculadas a componentes
organicos, nao descartando sua caracteriza¢do enquanto estado subjetivo. Sdo, portanto,
acompanhadas “de modificagdes visiveis do exterior, expressivas, que sao responsavers
pelo seu cardter aliamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio umano "
(GALVAO, 2001: 62).

Restringindo o olhar a um recém-nascido, observam-se movimentos que
expressam disposigdes orgdnicas e estados afetivos de bem-estar ou mal-estar. Ao

vivenciar situacdes como desconforto, fome, frio ou colica, o bebé se expressa por meio



de espasmos, contor¢des ou gritos. As pessoas que fazem parte de seu meio social
interpretam essas reagoes, atribuindo um significado a elas: mudando-o de posigao, dao-
lhe de mamar ou soltam-lhe as roupas. Isso taz com que o bebé estabeleca
correspondéncia entre seus atos e os do ambiente, promovendo rea¢des cada vez mais
diversificadas e intencionais. “Pela acdo do outro, o movimernto deixa de ser somente
espasmo ou descargas impulsivas ¢ passa a expressdo, dafetividade exteriorizada”
(GALVAO, 2001: 61).

A afetividade, por sua vez, tem uma concepgdo mais ampla, envolvendo uma
gama maior de manifestagdes que envolvem sentimentos (origem psicologica) e emogao
(origem biologica). Ela aparece num periodo mais tardio da evolugdo da crianga,
quando surgem os elementos simbolicos. Segundo Wallon, ¢ neste contexto que
acontece a transformacdo das emogdes em sentimentos.

Para Wallon. a afetividade tem um papel fundamental no desenvolvimento do
individuo. Nos primeiros meses de vida, ela tem a fun¢do da comunicagao.
estabelecendo os primeiros contatos da crianga com o mundo. manifestando-se
basicamente através de impulsos emocionais. E através das interagdes com 0 meio que a
crianga passa de um estado de total sincretismo para um progressivo processo de
diferenciacdo, onde a afetividade esta presente, permeando a construcao da identidade.
E também através da afetividade que o individuo acessa o mundo simbolico, dando
origem a atividade cognitiva e possibilitando o seu avango, pois sdo os desejos,
intencdes e motivos que vdo mobilizar a crianga na selegio de atividades e objetos.

Em sua psicogénese, Wallon divide o desenvolvimento humano em etapas
sucessivas, nas quais ha predominancia alternada, ora da afetividade, ora da cognigdo.
Em todas essas etapas, existe o entrelagamento dos aspectos afetivos e cognitivos, sendo
que as conquistas no plano afetivo sao utilizadas no plano cognitivo e vice-versa.

Para Vygotsky, as interagdes sociais tambem desempenham um importante
papel no desenvolvimento do individuo. Ao caracterizar as interagdes sociais, este autor
introduz um conceito fundamental para a aprendizagem e para o desenvolvimento: a
mediacio. E a partir de um intenso processo de interagdo com o meio social, atraves da
mediacdo feita pelo outro. que se da a apropriagdo dos bens culturais. Esse complexo
processo resulta no desenvolvimento. Ou seja. o desenvolvimento do psiquismo
humano é sempre mediado por outras pessoas do grupo social que indicam, delimitam e
atribuem significados ao comportamento do individuo. Sio essas interferéncias que

permitem aos individuos tomar posse do patrimoénio historico e da cultura de seu grupo.



Segundo este autor, a relagao estabelecida entre o ser humano e o mundo nunca
¢ direta pois esta sempre mediada por produtos culturais humanos. Tratando dessa
questdo, ele selecionou dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos e os
$12NOS.

Os instrumentos sdo de grande importancia nas atividades humanas. Em seu
trabalho, Vygotsky procurou compreender as caracteristicas do homem estudando a
origem e o desenvolvimento da espécie humana, tomando a formagdo da sociedade,
com base no trabalho, como processo basico que transforma o homem numa espécie
diferenciada. Atraves do trabalho, o homem vivencia experiéncias coletivas e, portanto.
estabelece relagOes sociais.  Além disso. cria e utiliza instrumentos. “Pode-se
considerar instrimento tudo aquilo que se interpoe entre o homem ¢ o ambiente,
ampliando ¢ modificando suas formas de acdo™ (FONTANA e CRUZ, 1997: 58). E
importante destacar que o instrumento ¢ o elemento mediador entre o trabalhador e o
objeto do seu trabalho, permitindo a ampliagao e transformagao da natureza. De acordo

com Fontana e Cruz (1997):

“Criados pelo homem para lhe facilitarenm a agdo sobre a natureza. os
instrimentos acabam transformando o proprio comportamento humano, qie
deixa de ser wma agdo direta sobre o meio. controlada apenas pela relagdo
entre as necessidades de sobrevivéncia ¢ o ambiente. O instrumento amplia os
modos de agdo naturais do homem e seu alcance. Assim. da mesma forma que
atua sobre a natureza. transformando-a. o homem atua sobre si proprio,

transtormando suas formas de agir’™ (p.58).

O outro elemento mediador. o signo. age como instrumento da atividade
psicologica de maneira semelhante ao papel do instrumento de trabalho. Entretanto, sdo
orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo, e tém a fungdo de controle
de ac¢des psicologicas. O signo ¢ comparado por Vygotsky (1984) ao instrumento e
denominado por ele “instrimmento psicologico™. Para Fontana e Cruz (1997), “Tudo o
que ¢ utilizado pelo homem para representar, evocar o tornar presente o qie esta
auseite constitui wm signo. a palavra, o desenho, os simbolos™ (p.59).

Enquanto o instrumento esta orientado externamente, ou seja, para a

modificagio do ambiente, o signo € internamente orientado, modificando o



funcionamento psicologico do homem. As diversas formas de utilizagao dos signos
ampliam as possibilidades de memoria, raciocinio, planejamento, imaginagao etc.

De acordo com a abordagem historico-cultural, é importante considerar que a
utiliza¢ao dos instrumentos e dos signos ndo se limita a experiéncia pessoal de um
individuo. Ela também se faz na interagdo com outras pessoas, sendo uma incorporagao
de experiéncias anteriores de determinado grupo cultural.

Segundo Fontana e Cruz (1997), “a apropriagdo dos instrumentos e dos signos
pelo individio ocorre sempre na interacdao com o outro” (p.60). Recorrendo a

Vygotsky (1984), as autoras afirmam que:

"0 caminho do objeto até a crianca e desta aré o objeto passa atraves de uma
outra pessod. Lssa estrutura hmana complexa ¢ o produto de um processo de
desenvolvimento  profundamente  enraizado  nas  ligagdes  entre  historia

individual e historia social ™ (p.60).

Desde o nascimento, a crianga tem com o mundo uma relagao mediada pelo
outro e pela linguagem. Aos poucos, ela aprende a falar e passa a utilizar a propria
linguagem para regular suas a¢des, conferir sentido as coisas. E na sua relagio com o
outro que a crianga vai se apropriando das significagdes socialmente construidas.
Assim, é o grupo social que, por meio da linguagem e das significagdes, possibilita o
acesso a formas culturais de perceber e estruturar a realidade. Fontana ¢ Cruz (1997)

apontam que:

“A partir de suas relagoes com o ouiro. a crian¢a reconsiroi infernamente s
Jormas culturais de agdo e pensamento, assim como  as significagoes ¢ 0s usos
da palavra que foram com ela compartilhados. A esse processo interno de
reconstrucdo de  uma  operagdo  externa.  Vveotsky  dda o nome  de
internalizacdo . Na internalizagdo. a atividade interpessoal transforma-se para

construir o funcionamento interno (intrapessoal) ™ (p.o1).

Dessa forma. a abordagem historico-cultural considera que o processo de
desenvolvimento vai do social para o individual, ou seja, as nossas maneiras de pensar ¢
agir sdo resultado da apropriagdo de formas culturais de agdo e de pensamento.

Para Vygotsky (1984), desenvolvimento ¢ aprendizado caminham juntos desde o

nascimento da crianga e o aprendizado suscita e impulsiona o desenvolvimento, criando



zonas de desenvolvimento proximal (processos de elaboracio compartilhada). *7wdlo
aquilo que a crianca aprende com o adulto ou com outra crianca mais velha vai sendo
claborado por cla, vai se incorporando a ela, transformando seus modos de agir e
pensar” (FONTANA e CRUZ, 1997: 63).

O que ¢ desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanha. Para consolidar e dominar autonomamente as atividades e operagdes culturais,
a crianga necessita da mediagdo do outro.

Segundo Vygotsky (1984), através da media¢do do outro, o sujeito se apropria
dos objetos culturais e esse processo promove o desenvolvimento. Dessa forma. suas
ideias permitem defender que a construgdo do conhecimento ocorre a partir de um
intenso processo de interagdo entre as pessoas.

A maioria das teorias das emogdes da sua época concentrava-se nas
manifestagdes organicas, ndo considerando o aspecto psicologico dos processos
emocionais. Embora tenha partido de uma base biologica, Vygotsky defendeu que
estados emocionais diferentes podem provocar rea¢des organicas semelhantes. Assim,
ele defende que as transformagdes organicas desvinculadas do contexto nao sio
suficientes para produzirem a emogao.

Vygotsky assumiu uma perspectiva de desenvolvimento para as emogdes,
destacando que nao ha uma redugdo ou desaparecimento das mesmas, mas um
deslocamento para o plano simbolico, da significagao e do sentido.

Conforme Leite e Tassoni (2002):

“As o reflexoes  feitas  por Vygoisky  possibilitaram - destacar  a  imensa
complexidade gue envolve o desenvolvimento das emogoes humanas ¢ afirmar
que tal desenvolvimento esta em harmonia com a propria distingdo qgue faz
ciire processos psicologicos superiores ¢ inferiores ¢ sua concepedo de
desenvolvimento cognitivo. Defende que as emocdes ndo deixam de existir, mas
evoluem para o wuniverso do simbolico. entrelacando-se com os processos

cognitivos " (p. 07).

Ambos, Wallon e Vygotsky, assumem o carater social da afetividade e tém uma
abordagem de desenvolvimento para ela. Cada um, a sua maneira, demonstra que as
manifestagdes emocionais, de carater inicialmente organico. vado ganhando

complexidade, passando a atuar no universo simbolico. Assim, ampliam-se as formas de



manifestagdes, constituindo os fendomenos afetivos. Esses autores defendem a intima
relagdo que ha entre o ambiente cultural/social e os processos afetivos e cognitivos,

alem de afirmarem que ambos inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente.

1.1.3 Sobre a Mediacio do Professor

Diante do que foi exposto, evidencia-se a presenca continua da afetividade nas
interagdes sociais, além da sua influéncia nos processos de desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido. pode-se pressupor que:

Loas interagoes que ocorrem no contexto escolar também sao marcadas pela
afetividade em todos os seus aspectos. Pode-se supor, tambem. que
afetividade se constitui como um fator de grande importdncia na determinagdo
da natureza das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos (aluno) ¢ os
diversos objetos de conhecimento (areas e contetidos escolares). bem como na
disposicdo dos alunos diante das atividades propostas ¢ desenvolvidas ™ (LEITE

¢ TASSONI, 2002: 08).

E importante destacar que a afetividade ndo se restringe apenas ao contato fisico.
Conforme a crianga vai se desenvolvendo, as trocas afetivas vdo ganhando
complexidade. Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que
realize a atividade confiando em sua capacidade, demonstrar aten¢do as suas
dificuldades e problemas. sdo maneiras bastante refinadas de comunicacao afetiva. Os

autores citados defendem que:

“A questdo da afetividade em sala de anla ndo se restringe apenas as relagoes
‘tete-a-1éte . entre professor ¢ aluno. Entende-se que as decisdes sobre ay
condigaes de ensino. assumidas pelo professor, apresentam imineras sitiagoes

com implicagdes afetivas para o aluno ™ (LEITE e TASSONI 2002: 12).

Analisar a questdo da afetividade em sala de aula significa analisar as condigdes
oferecidas para que se estabelegam os vinculos entre sujeito e objeto. Neste sentido,
assume-se que a natureza da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em
grande parte, da qualidade da mediagao vivenciada pelo sujeito, na relagdo com o

objeto.



De acordo com esses pressupostos, ndo se pode mais restringir a questido do

processo ensino-aprendizagem apenas a dimensdo cognitiva, dado que a afetividade

tambeém ¢ parte integrante do processo.

Leite e Tassoni (2002) apontam cinco decisdes assumidas pelo docente no

planejamento de um curso (ensino fundamental, médio ou superior) que, certamente,

produzirdo marcas afetivas e interferirdo na futura relagdo que se estabelece entre o

aluno e o objeto de conhecimento.

As decisdes pedagogicas sdo as seguintes:

O presente trabalho tem como foco as decisdes peda

-

Escolha dos objetos de ensino

O aluno como referéncia

A organizagao dos conteudos

A escolha dos procedimentos e atividades de ensino
A escolha dos procedimentos de avaliagdo

gogicas que o professor

=

toma em relagdo as praticas de avaliagdo, ou seja, este trabalho aborda, de maneira mais

detalhada, apenas o ultimo item citado acima (a escolha dos procedimentos de

avaliagao).

Leite e Tassoni (2002) apontam que:

.. a quesido da avaliagdo escolar tem sido apontada como nm dos grandes

problemas do ensino. ou sefa. como um dos principais fatores responsaveis pelo

Jracasso escolar de grande parcela da populacdo. em especial das criancas

pobres. A avaliagdo  torna-se  profundamente  aversiva  quando o aluno
discrimina que as conseqiiéncias do processo podem ser direcionadas contra

cle proprio™ (p. 16).

De fato, o modelo de avaliacio adotado em grande parte das escolas tem

contribuido com os altos indices de fracasso escolar, representado pela repeténcia,

evasdo e, agora, a exclusdo interna do aluno. Isso justifica a grande importancia de

trabalhos, como este. que revelam os efeitos aversivos do modelo tradicional de

avaliacao e apontam a necessidade de resgate de uma concepcao de avaliacao favoravel

as condi¢des de aprendizagem e desenvolvimento do aluno.



1.2 AVALIACAO

1.2.1 Introducao

Atualmente, a pratica escolar predominante se da dentro de um modelo tedrico
de compreensao que vé a educagio como um mecanismo de conservagao e reproducio
da sociedade.

De acordo com Freitas (2003), a logica da avaliagio ndo é independente da
logica da escola, ao contrario, ela ¢ produto de uma escola que, entre outras coisas.
separou-se da vida, da pratica social. Tal separac¢do trouxe a necessidade de se avaliar
artificialmente na escola aquilo que nio se podia mais praticar na vida e vivenciar. ““/sso
colocoun como centro da aprendizagem a aprovagcdo do professor, ¢ ndao a capacideade
de intervir na pratica social. Aprender para ‘mostrar conhecimento ao professor’
tomoir o lugar do “aprender para intervir na realidade " (p. 40).

O autoritarismo € o elemento necessario para a garantia deste modelo social ¢
dai, a pratica da avaliagdo manifestar-se autoritaria.

Estando a atual pratica da avaliagdo educacional escolar a servico de um
entendimento teorico conservador da sociedade e da educagio, f‘i.-]Z—S(B necessario situa-la
num outro contexto pedagogico para que a avaliagdo escolar esteja a servico de uma

pedagogia que se preocupe com a educa¢do como mecanismo de transformagao social.

1.2.2 Contextos pedagogicos para a pratica da avaliagiio

A avaliagao da aprendizagem escolar, no Brasil, esta a servi¢o de uma pedagogia
dominante que, por sua vez, esta a servigo de um modelo social dominante que pode ser
identificado como modelo social liberal conservador, nascido da estratificacdo dos
empreendimentos transformadores que culminaram na Revolugdo Francesa.

As pedagogias hegemonicas que se definiram apos essa Revolugdo estdo a
servigo desse modelo social e, consequentemente, a avaliacdo educacional geral e a da
aprendizagem em especiftico tambeém estao.

De acordo com Luckesi (1984), esse modelo liberal conservador produziu trés
pedagogias distintas mas com um objetivo em comum: conservar a sociedade na sua

configuragdo. A pedagogia tradicional centra-se no intelecto, na transmissao do

conteudo e na pessoa do professor. A pedagogia renovada ou escolanovista centra-se



nos sentimentos, na espontaneidade da produ¢ido do conhecimento e no educando com
suas diferengas individuais. E a pedagogia rtecnicista centra-se na exacerba¢do dos
meios técnicos de transmissao e apreensdo dos conteidos e no principio do rendimento.

Todas as trés propdem a equalizagdo social, porém, essa equalizagio nio é
permitida pelo modelo. “O modelo social conservador e suas pedagogias respectiveas
permitem ¢ procedem renovagdes interias ao  sistemd, mndas ndo- propoem ¢ nem
permitem propostas de sua ultrapassagem, o que, de certa forma, seria um contra-
senso” (LUCKESI. 1984: 07).

Segundo Luckesi (1984), no contexto da pratica desse modelo, desenvolveu-se
uma op¢do por um outro modelo social, onde a igualdade e a liberdade deveriam ser. de
fato, colocadas em pratica. Assim, um entendimento socializante da sociedade humana
foi se formando e uma nova pedagogia foi nascendo para este modelo social. Este autor
aponta tres modelos pedagogicos que se desenvolveram em um sentido oposto ao dos
modelos pedagogicos conservadores: pedagogia libertadora. pedagogia libertaria e
pedagogia dos contetidos socio-cultureais.

Tentando traduzir esse projeto em pratica educacional, contamos com a
pedagogia libertadora de Paulo Freire, marcada pela idéia de que a transformacio vira
pela emancipagdo das classes populares atraves do processo de conscientizagao cultural
e politica.

Temos também as manifestagdes da pedagogia libertaria, representada pelos
anti-autoritarios e autogestionarios, que centra-se na idéia de que a escola deve ser um
instrumento de conscientizagdo e organizacdo politica dos educandos.

E, por ultimo, a pedagogia dos contetidos socio-culturais, representada pelas
idéias de Demerval Saviani, centrada na igualdade de oportunidades no processo de
educacao e na compreensdao de que a pratica educacional se faz pela transmissdo e
assimilacao dos conteudos de conhecimento sistematizados pela humanidade e na
aquisi¢ao de habilidades de assimilagdo e transformacao desses conteudos, no contexto
de uma pratica social.

Esses dois grupos de pedagogias podem ser divididos entre aquelas que, de um
lado, tém por objetivo a domesticagao dos educandos e. de outro. aquelas que
pretendem a humanizac¢io dos educandos. O primeiro grupo esta preocupado com a
reprodugio e conservagao da sociedade; ja o segundo pretende transforma-la.

Consequientemente, cada um desses dois grupos exige praticas diferentes de

avaliacdao educacional e de avaliagao da aprendizagem escolar. A pratica da avaliagao



escolar dentro do modelo liberal conservador tera que ser, obrigatoriamente, autoritaria
para o enquadramento dos individuos nos parametros de equilibrio social. Ja a pratica da
avaliagdo nas pedagogias preocupadas com a transformacio. visa ao estabelecimento da
autonomia do educando para a participagdo democratica de todos. A avaliagdo aqui
devera manifestar-se como um mecanismo de diagnostico da situagdo, tendo em vista o

avango e o crescimento e ndao a estagnagao disciplinadora.

1.2.3 A atual pratica da avalia¢io educacional

“A avaliagdo ¢ um julgamento de valor sobre manifesiacoes relevantes de
realidacde, tendo em vista umea tomadea de decisdo”™ (LUCKESI, 1984: 09).

Segundo Luckesi (1984), em primeiro lugar, a avaliagdo € um juizo de valor pois
0 objeto avaliado sera tanto mais satisfatorio quanto se aproximar do ideal estabelecido,
e sera menos satistatorio quanto mais distante estiver da defini¢do ideal, como prototipo
ou estagio de um processo.

Em segundo lugar, esse julgamento se faz com base nos caracteres relevantes da
realidade do objeto da avaliagdo. O juizo emergira dos indicadores da realidade que
delimitam a qualidade efetivamente esperada do objeto.

Em terceiro lugar, a avaliagdo conduz a uma tomada de decisao. O julgamento
de wvalor desemboca num posicionamento de ndo-indiferenca. o que significa
obrigatoriamente uma tomada de posi¢do sobre o objeto avaliado e uma tomada de
decisdo quando se trata de um processo, como € o caso da aprendizagem.

Na pratica escolar, qualquer um desses elementos pode ser perpassado pela
posi¢do autoritaria. Porém, o componente da avaliagdo que coloca mais poder na mao

do professor € o terceiro: a tomada de decisdo.

A atual pratica da avaliagdo escolar estipulou como fun¢do do ato de avaliar a

classificagdo e nao o diagnostico. O julgamento de valor. que teria a fungao de
possibilitar uma nova tomada de decisao, passa a ter a funcao estatica de classificar um
objeto ou um ser humano historico num padrao determinado. Ele podera ser
definitivamente classificado como inferior, medio ou superior.

Dessa forma, o ato de avaliar ndo se configura como um momento para refletir
sobre a pratica, mas sim como um meio de julgar e classificar o aluno. Com a tungao
classificatoria, a avaliagdo ndo auxilia o progresso e o crescimento. Somente com a

funcao diagnostica ela pode servir para esta finalidade.



Na pratica pedagogica, a énfase da avalia¢do com fungdo classificatoria trouxe
muitas conseqiiéncias negativas, entre elas o preconceito e o estigma. Como afirma

Luckest:

"0 educando.  como  sujeito humano ¢ historico:  contudo.  juleado ¢
classificado. cle ficara. para o resto da vida, do ponto de visia do modelo
escolar vigente. estigmatizado, pois as anotagoes ¢ registros permanccerdo. en
definitivo, nos arquivos ¢ nos historicos escolares. pois que se transforman em

documentos legalmente definidos ™ (LUCKESI, 1984: 10).

Aprofundando na descrigao da fenomenologia da avaliagdo, poderemos notar
que esse fato se revela com maior intensidade no processo de atribuigdo de médias de
aprovagao ou de reprovacdo. Essa € a forma de, através da avaliacao, traduzir o modelo
liberal conservador de sociedade. Apesar da lei garantir igualdade para todos, na escola,
encontraram-se formas para garantir as diferengas individuais, do ponto de vista da
sociedade liberal.

Nota-se que o ritual pedagdgico ndo propicia modificacdo da distribuicao social
das pessoas e, assim sendo, ndo auxilia a transformacgo social. A avalia¢do assumida
como classificatoria torna-se instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento,
possibilitando, a uns, o acesso ao saber e, a outros, a estagnagdo e até a evasdo dos
meios do saber.

A partir dessa mudanga de fungdo, a avaliagdo desempenha o papel disciplinador
nas maos do professor. Dai decorrem manifestagdes constantes do autoritarismo,
chegando a sua exacerbagdo.

Um exemplo do uso da autoridade pelo professor na pratica da avaliacdo ¢ a
defini¢do do relevante ou do irrelevante, que ira depender do seu arbitrio pessoal ou do
seu estado psicologico. Sendo a “autoridade™, o professor assume a postura de poder
exigir a conduta que quiser.

Quanto ao juizo de wvalor. encontramos a possibilidade arbitraria do
estabelecimento e da mudanca de critérios de julgamento, a partir de determinados
INteresses.

Ainda outras manifestagoes do papel autoritario da avaliagdo. no modelo

domesticador da educagdo, podem ser levantadas. A comunicagao € um exemplo. O que



se pede num teste pode ndo ser claro e até mesmo ambiguo mas o professor, com a sua
autoridade, tera sempre a razao.

Outro uso autoritario da avaliacdo € a sua transformacdo em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. Uma pratica freqiiente no meio escolar é a utilizacdo

do poder e do veredicto da avaliagao para ameagar os alunos. Como aponta Luckesi:

“De instrumento diagnostico para o crescimento, a avaliacdo passa ¢ ser um
instrumento que ameaga e disciplina os alunos pelo medo. De instrumento de
libertagdo. passa a assumir o papel de espada ameagadora que pode descer a
qualquer hora sobre a cabeca daqueles gue ferirem possiveis ditames da ordem

escolar. Que inversdo!” (LUCKESI, 1984: 12).

Como se tudo isso ndo bastasse, a avaliagdo escolar assume ainda uma outra
fun¢do nas maos do professor. Este tem total arbitrio para premiar ou castigar seus
alunos dentro do ritual pedagogico. Através das provas, o professor pode conceder um
ponto a mais ou retirar um ponto da nota do aluno. A competéncia, neste caso, €
desconsiderada e o professor, com a sua gana autoritaria, pode aprovar incompetentes e
reprovar competentes.

Em fungdo de estar no bojo de uma pedagogia que traduz as aspiragdes de uma
sociedade conservadora, a avaliagdo escolar exacerba a autoridade ¢ oprime o educando,
impedindo o seu crescimento e transformagao.

Segundo Freitas (2003), a avaliagdo escolar possui trés componentes. O primeiro
¢ o aspecto “instrucional ", pelo qual se avalia o dominio de habilidades e contetidos em
provas, chamadas, trabalhos etc. O segundo componente, constituido pela avaliagdo do
“comportameinto” do aluno em sala, ¢ um poderoso instrumento de controle em
ambiente escolar, ja que permite ao professor exigir do aluno obediéncia as regras. O
poder dessa exigéncia esta ligado ao fato de o professor ter a possibilidade de aprovar
ou reprovar a partir da avaliagdao “instrucional . O terceiro componente € a avaliacdo
de “valores ¢ atitudes ™, que ocorre cotidianamente nas salas de aula e que consiste em
expor o aluno a reprimendas verbais e fisicas, comentarios criticos e até humilhagao

perante a classe, criticando seus valores e as suas atitudes. Para o autor:



“A wtilizagdo da avaliacdo instrucional em articulacdo conm estas dias outras
dimensdes cria o campo necessdario para que se exercitem relacoes sociais de

dominagdo ¢ submissdo ao professor ¢ a ordem” (FREITAS, 2003: 42).

Ainda de acordo com Freitas (2003), ¢ preciso considerar que a avaliagdo ocorre
em dois planos: um “formal™ e outro “informal”. No plano da avalia¢ao formal, estdo
as tecnicas e os procedimentos palpaveis de avaliagdo, como provas e trabalhos que
conduzem a uma nota. No plano da avaliagao informal, estdo os juizos de valor,
invisivels, e que acabam por influenciar os resultados das avaliagdes finais, tendo sido

construidos pelos professores e alunos nas intera¢des diarias. O autor destaca:

A parte mais dramatica e relevante da avaliagdo  se localiza al. nos
subterrdaneos onde os juizos de valor ocorrem. Impenetraveis. eles regulam a
relagdo  professor-aluno ¢ vice-versa. Iisse jogo de  representacoes  vai
constiruindo imagens ¢ aulo-imagens que terminant interagindo conn as decisoes
metodologicas do professor. Os professores. se ndo forem capacitados para tal.
tendem a tratar os alunos conforme os juizos que vdo fazendo deles. Aqui
comega a ser jogado o destino dos alunos, para o sucesso on para o fracasso”

(FREITAS. 2003: 45).
1.2.4 Uma nova proposta de avalia¢io

Para romper com este estado de coisas, € necessario romper com o modelo de
sociedade e com a pedagogia que o traduz. Segundo Luckesi (1984), para que a
avaliacdo educacional escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento dialetico
de diagnostico para o crescimento, ela tera que se situar e estar a servico de uma
pedagogia que esteja preocupada com a transtormagdo social e ndo com a sua
conservagao.

A avaliagdo sO sera transformadora e democratica na medida em que as
aspiracoes socializantes da humanidade se traduzam num modelo socializante e
democratico. Para que surjam novas formas de praticar a avalia¢do, dentro de uma
sociedade conservadora e no contexto de uma pedagogia autoritaria, € necessario que o
educador esteja preocupado em redefinir ou em definir propriamente os rumos de sua

ac¢do pedagogica.



O primeiro passo seria um posicionamento claro e explicito. Um segundo ponto
seria_a conversao/conscientizagdo de cada educador para novos rumos da pratica
educacional. No entanto, essa conscientizagdo deve ser traduzida na pratical O ultimo
aspecto a ser considerado refere-se ao resgate da avaliacio em sua esséncia constitutiva,
ou seja, ela deve efetivamente ser um julgamento de valor sobre manifestacdes
relevantes da realidade para uma tomada de decisio. SO assim a avaliacio estara
preocupada com o objetivo maior que se tem, que € a transformacao social. O elemento
essencial para essa altera¢do de sentidos é a fun¢do diagnostica.

E importante ressaltar que mesmo dentro de uma sociedade ndo democratica, ¢
possivel rever e alterar os rumos das praticas de avaliagdo. Para isso, o professor deve
estar comprometido com uma escola inclusiva, que esteja preocupada com o
crescimento e o desenvolvimento integral dos alunos. A avaliagdo diagnostica
representa uma saida, diante desta situagdo, visto que com essa fun¢do, o ato de avaliar
consiste em uma decisdo sempre a favor do aluno, representando um momento de
reflexdo e os seus resultados serdo utilizados no sentido de rever ¢ alterar as condicdes
de ensino, visando o aprimoramento do processo de apropria¢do do conhecimento pelo
aluno.

Para que ocorra mudangas no nosso sistema de ensino, visando a transformacao
e emancipagao dos alunos, a escola deve ser um espago constante de confronto de
ideias, resistindo ao contexto de uma sociedade conservadora e de uma pedagogia

b

autoritaria.



2. METODO

2.1 Fundamentacio Teorica

Dentro da pesquisa qualitativa, a entrevista representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados. No entanto, ela desempenha um importante papel nio
apenas nas atividades cientificas. mas também, em muitas outras atividades humanas.
Esse poderoso instrumento de comunicagdo, muitas vezes tdo canhestramente
empregado, ¢ de enorme utilidade para a pesquisa em educac¢ido. Porém, € necessario
conhecer seus limites e respeitar suas exigéncias.

De inicio, € importante atentar para o carater de interagdo que permeia a
entrevista, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas semi-estruturadas, como ¢ o caso da presente
pesquisa, onde ndo ha uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o
tema proposto com base nas informagoes que ele detém e que sdao a verdadeira razio da
entrevista. “Na medida em que houver wm clima de estimulo ¢ de aceitacdo mutia, s
informacoes fliuirdo de maneira notavel e auténtica” (LUDKE e ANDRE, 1986: 34).

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela permite a
captagdo imediata e corrente da informacio desejada, praticamente com qualquer tipo

de informante e sobre os mais variados temas. Liidke e André (1986) afirmam que:

“Uma entrevista bem-jeita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa ¢ de
escothas nitidamenre individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levaniados por ouiras iéenicas de coleia de alcance mais superficial, como o
questionario. IY pode também. o que a torna particularmente util. atingir
informantes  que  ndo  poderiam  ser atingidos  por outros  meios  de

investigacdo... (p. 34).

Como se realiza de maneira exclusiva, a entrevista permite corregdes,
esclarecimentos e adaptagdes que a tornam, sobremaneira, eficaz na obtencdo de
informagdes desejadas atraves de relatos verbais.

O tipo de entrevista utilizado nesta pesquisa aproximou-se dos esquemas mais

livres, semi-estruturados, uma vez que as informagdes que se quis obter e os



informantes que se quis contatar sio mais convenientemente abordaveis através de uma
estrategia mais flexivel.

O tema central da entrevista eram as experiéncias aversivas de avaliagdo
vivenciadas pelos participantes e a principal informagao desejada pela pesquisadora
relacionava-se com as condigdes geradoras dos sentimentos aversivos em relacdo as
praticas de avaliagao referidas. No entanto, outros aspectos foram abordados durante as
entrevistas para que se tivesse mais clareza sobre as experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos dessa pesquisa.

Foram apresentadas algumas questdes sobre aspectos pedagdgicos como, por
exemplo, a descrigao das aulas do professor que adotou a pratica de avaliagdo aversiva,
os materiais utilizados durante as aulas desse professor, a organizagao do espaco da sala
de aula etc. Alem disso, foram feitas também algumas perguntas sobre aspectos afetivos
como: as caracteristicas mais marcantes desse professor, a relagao dele com os alunos. a
relagdo dele com o objeto de conhecimento da sua disciplina etc. Por fim, pediu-se aos
participantes que descrevessem as avaliagdes propriamente ditas. Questionou-se sobre
os dias de avaliagao, a organizag¢do dos alunos na sala de aula, o comportamento dos
professores no momento da prova, incluindo os efeitos. presentes e futuros, gerados
pelas praticas aversivas de avaliagdo adotadas, na vida dos alunos.

Houve uma serie de cuidados requeridos pela entrevista. Em primeiro lugar, o
respeito pelo entrevistado. Esse respeito envolveu desde um local e horario marcados e
cumpridos de acordo com a sua conveniéncia, até a garantia do sigilo e anonimato em
relacao ao informante.

A pesquisadora ateve-se mais em ouvir atentamente os participantes e solicitar
mais informagdes, como ja foi dito anteriormente. Esses cuidados, entretanto, nao
forcaram o rumo das respostas para determinada diregdo, buscando-se apenas garantir
um clima de confianga para que os sujeitos se sentissem a vontade para se expressarem
livremente.

Ha caracteristicas especiticas que denotam o entrevistador competente, tais
como uma boa capacidade de comunicagdo verbal, aliada a uma boa habilidade de
ouvinte. Porém, essas e outras qualificacdes do bom entrevistador podem ser
desenvolvidas através do estudo e da pratica. "Ndo ha receitas infaliveis a serem
seguiideas, mas sim cuidados a serem observados e que, aliados a inventiva honesta e

atenta do condutor, levarao a uma boa entrevisia” (LUDKE e ANDRE, 1986: 36).



Recorrendo a Thiollent (1980), Ludke e André (1986) afirmam que um dos
principais cuidados a ser tomado pelo entrevistador é a arencéo flutuante. Ele precisa
estar atento nao apenas ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo

ao longo da interagdo. As autoras apontam que:

“Ha toda uma gama de gestos. expressdes. entonagdes. sinais ndo-verbdis.,
hesitagoes. alteragdes de ritmo. enfim. toda uma comunicacdo ndo verbal cuja
captagdo ¢ muito Importante para a compreensdo ¢ a validagdo do que Joi
efetivamente dito. Ndo ¢ possivel aceitar plena ¢ simplesmente o discurso
verbalizado como expressdo da verdade on mesmo do que pensa ou sente o

entrevistado ™ (LUDKE ¢ ANDRE. 1986 36).

Um outro aspecto importante da entrevista, como instrumento de coleta de
dados. que merece ser abordado € o registro dos dados obtidos. Ha duas grandes formas
de registros que carregam consigo seus defeitos e suas virtudes: a gravagio direta e a
anotacgao durante a entrevista.

Optou-se, nesta pesquisa, pela gravagao direta, uma vez que tem a vantagem de
registrar todas as expressoes orais, deixando o entrevistador livre para relacionar-se com
o entrevistado. Por sua vez, o registro escrito das respostas durante a entrevista
certamente deixara de cobrir muitos relatos e, além disso, vai exigir a atengio e o
esforgo do entrevistador, além do tempo necessario para escrever.

E muito importante que o entrevistado esteja bem informado sobre os objetivos
da entrevista ¢ de que as informagdes fornecidas serdo utilizadas exclusivamente para

fins de pesquisa, respeitando-se sempre o sigilo em rela¢do aos informantes.

2.2 Sujeitos

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram intencionalmente escolhidos. a
partir dos seguintes critérios:
e estar cursando o 3" ano do Ensino Médio, ou curso pré-vestibular, em
escola publica ou privada;
e ter vivenciado experiéncias aversivas através de praticas de avaliacdo,

durante a vida escolar.



A busca pelos sujeitos iniciou-se com o contato da pesquisadora com a direcio
de uma instituigao particular de ensino médio, localizada na cidade de Holambra. na
qual ela propria havia estudado anteriormente. Como ja conhecia o diretor da
institui¢do, o contato foi mais facil e, apos a explicitagdo dos objetivos da pesquisa, ele
demonstrou-se muito interessado, deixando-a totalmente a vontade para a realiza¢ao da
selegdo dos sujeitos. O diretor colocou-se a disposi¢do para ajudar no que fosse preciso.
Solicitou-se, entdo, a permissdo para estabelecer contato com os alunos. Para isso, foi
agendado um outro dia.

Na data combinada para o contato, a pesquisadora seguiu até a sala de aula onde
funcionam o 3" ano do Ensino Médio juntamente com o curso pré-vestibular, no periodo
matutino. Primeiramente, contou a classe que era aluna da UNICAMP e que estava
desenvolvendo uma pesquisa para o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Depois,
discutiu questdes sobre afetividade e as condigdes de ensino. Em seguida, explicitou o
objetivo da pesquisa e comentou sobre como a avaliagdo pode desenvolver, no aluno,
um sentimento aversivo pelo objeto de conhecimento avaliado.

Apos esse contato inicial, foi distribuida aos alunos uma Carta Convite'. Nela,
faz-se a apresentagao da pesquisadora , do problema e do objetivo da pesquisa, além do
convite para participagao nesta investigacao.

Esse mesmo procedimento foi realizado num outro dia com a classe do 3" ano do
Ensino Médio, juntamente com o curso pré-vestibular, no periodo noturno.

Em uma etapa posterior, a pesquisadora entrou em contato. por telefone, com os
alunos interessados com o objetivo de verificar as informagdes fornecidas. Procurou-se
identificar se o estudante havia tido experiéncias aversivas com avaliagdes e se tinha
condigdes de oferecer informagdes sobre tais experiéncias.

De acordo com esse procedimento, foram escolhidos cinco sujeitos. Apresenta-

se, a seguir, a caracterizacdo de cada um deles:

Si: 17 anos, sexo feminino. Cursou até a 6. série do Ensino Fundamental em
escola publica, passando, entdo, para escola particular. Vivenciou experiéncias
aversivas com avaliagdo nas 1" e 2°. séries do Ensino Médio. Essas praticas de avaliacido
foram adotadas na disciplina de Matematica. Esta no 3°. ano. do Ensino Médio, no

periodo matutino.

'O Anexo 1 apresenta a Carta Convite distribuida aos alunos.



S»: ex-aluno de institui¢do publica de ensino; 19 anos, sexo masculino. Estudou
em escolas estaduais e municipais durante toda a vida escolar. Vivenciou experiéncias
aversivas com avaliagdo durante a 3" série do Ensino Fundamental. Apesar de
vivenciadas ha muitos anos, essas experiéncias foram tdo marcantes, no sentido
negativo. que ele lembra de detalhes, ainda hoje. Atualmente, esta fazendo curso pré-

vestibular, no periodo noturno.

S;: ex-aluno de instituigdo particular de ensino; 18 anos, sexo masculino.
Estudou até a 8". série do Ensino Fundamental em escola publica, cursando apenas o
Ensino Medio em instituigao particular. Vivenciou experiéncias aversivas com
avaliagao nas 1". ¢ 2° séries do Ensino Médio. As praticas de avaliagdo aversivas foram
adotadas na disciplina de Fisica. Atualmente, faz curso pré-vestibular, no periodo

noturno.

S4: 18 anos, sexo feminino. Estudou até a 8" série do Ensino Fundamental em
escolas publicas, cursando apenas o Ensino Médio em institui¢do particular de ensino.
Vivenciou experiéncias aversivas com avaliagdo na 2" série do Ensino Médio. na
disciplina de Quimica. Atualmente esta cursando o 3°. ano do Ensino Médio. no periodo

matutino.

Ss: 18 anos. sexo masculino. Estudou somente em escola particular. Vivenciou
praticas de avaliagao aversivas na 5°. série do Ensino Fundamental, na disciplina de

Inglés. Esta cursando o 3" ano do Ensino Médio, no periodo matutino.

2.3 Procedimento de coleta dos dados

Selecionados os sujeitos e tendo sido reafirmado seu interesse em participar da
pesquisa, combinaram-se data, horario e local para a primeira entrevista, de acordo com
a conveniéncia dos participantes. Na ocasido, reafirmou-se o objetivo do trabalho e se
apresentaram as informagoes acima descritas sobre os sujeitos,

Durante as entrevistas, procurou-se manter um clima informal. A maior parte
delas foi realizada na propria institui¢do escolar onde foi realizada a selecdo dos

sujeitos. Essas entrevistas foram marcadas a tarde, fora dos horarios de aula, pois, nesse

25



horario, as salas de aulas ficam vazias. Apenas a primeira entrevista, com S;, foi
realizada na casa da pesquisadora pois ja havia uma interagdo maior entre elas.

Todas as entrevistas foram audio-gravadas, a fim de se explorarem os relatos das
vivencias dos sujeitos, evitando formula¢des de rotulos ou sinteses por parte deles.
Além disso, como ja foi dito anteriormente, a gravag¢ao direta permite o registro de todas
as expressdes orais, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua atengdo ao
entrevistado.

Logo no inicio das entrevistas, antes de comegar a grava¢do, garantiu-se aos
sujeitos sigilo quanto a sua identificagdo e quanto a identificagdo da instituicio de
ensino na qual vivenciou as experiéncias relatadas. Aos participantes foi assegurado que
as informagdes fornecidas seriam utilizadas exclusivamente para fins da pesquisa.

A questao central das entrevistas relacionava-se as praticas aversivas de
avaliagao vivenciadas e seus efeitos, na vida dos sujeitos. No entanto, foram feitas
algumas perguntas sobre os aspectos pedagogicos, com relagdo as aulas da disciplina
que adotou tais praticas de avaliagdo, e sobre os aspectos afetivos dessas aulas como,
por exemplo, a relagdo do professor com os alunos e a relagdo do professor com os
objetos de ensino, ou seja, os conteados da disciplina que ministra.

Sempre que necessario, houve a interferéncia da pesquisadora no sentido de
elucidar ou aprofundar algumas questdes ou, ainda, abordar alguns aspectos nido
mencionados pelos sujeitos. Entretanto, essas interferéncias ndo influenciaram o rumo
das respostas para determinada diregdo. O objetivo era, apenas, estimular o fluxo das
informagoes.

Apos o termino de cada entrevista, a pesquisadora realizou a transcri¢do da fita,
separando os relatos de acordo com os aspectos abordados: aspectos pedagogicos,
aspectos afetivos e avaliagdo. Assim, facilitou a realizagdo do passo seguinte, que foi a
analise dos dados obtidos e a criacao de rmicleos ¢ subnncleos de significacdo do
discurso. A partir desse primeiro agrupamento dos aspectos abordados nos relatos,
criaram-se os primeiros protocolos de cada sujeito.

Apos reler todos os relatos, a pesquisadora decidiu realizar uma segunda
entrevista com os sujeitos S; € Sz, com o objetivo de clarear alguns assuntos relatados e
comentar sobre aspectos ndo mencionados na primeira entrevista, considerados
importantes para a pesquisa. A segunda entrevista. portanto. ocorreu de forma mais

direcionada.
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Em seguida, a pesquisadora realizou novamente as transcricdes das fitas. Aos

protocolos foram acrescentados os relatos verbais da segunda entrevista.



3. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS

A abordagem historico-cultural evidencia que nao existe método de pesquisa
alheio a uma concep¢do da realidade, da relagio homem/mundo. O método deve dar
conta da complexidade do seu objeto de estudo. A analise de um objeto. portanto, deve
ser entendida como analise do objeto em processo de mudanga, da sua constituicio, da
sua génese. [ preciso observar o ndo-observavel,

Baseado em Vygotsky, Aguiar (2001) reafirma que as palavras/signos sio
pontos de partida para empreender a constitui¢ao da subjetividade. A autora destaca

que:

“A linguagem ¢ instrumento  fundamental no  processo de  mediagdo  das
relacdes sociais. por meio do qual o homem se individualiza. se humaniza.
apreende e materializa o mundo das significacdes que ¢ construido no processo
social e historico. Para compreender a fala de alguém. ndo basta entender suays
palavras: é preciso compreender seu pensamento (que ¢ sempre emocionado). é

preciso apreender o significado da fala”™ (AGUIAR, 2001: 130).

Para se apreender o significado da fala, € necessario exteriorizar o processo
interno e relaciona-lo com uma outra atividade exterior. Dessa forma, aponta-se a
palavra com significado como wnidade de andlise. Através da palavra, pode-se
apreender os aspectos cognitivos/afetivos/volitivos constitutivos da subjetividade. ou
seja, dos sentidos produzidos pelos individuos, que sao sociais e historicos.

No entanto, cabe ao pesquisador o esfor¢o analitico de ultrapassar a aparéncia
(formas de significagdo) e buscar as determinagdes que se configuram no plano do
sujeito como motivagdes, necessidades, interesses (que sao individuais), para chegar ao
sentido constituido pelo sujeito.

Recorrendo a Gonzalez Rey (1999), Aguiar (2001) aponta que a pesquisa deve
Ser vista Como um processo construtivo/interpretativo, assim o papel do pesquisador
consiste em ser produtor de conhecimento, explicando a realidade, além de descrevé-la.
Alem disso, a tarefa do pesquisador ndo ¢ tentar isolar o fato a ser analisado, mas
apreendé-lo em seu movimento, em seu processo de constitui¢do, incluindo as
determinagoes que lhe sdo constitutivas pois, como ja afirmado anteriormente, o homem

¢ uma sintese de multiplas determinagdes. Assumem-se, nesta pesquisa, as falas dos



sujeitos como construgdes, pois elas expressam muito mais do que respostas ao estimulo
apresentado.

Dessa forma, numa pesquisa de perspectiva qualitativa, o instrumento de coleta
de dados deve ser compreendido como um meio para induzir a construgio do sujeito.
Assim, ele ndo constitui uma via de produgao de resultados finais, e sim um meio para a
producao de indicadores,

A tarefa do pesquisador consiste em apreender os sentidos atribuidos pelos
sujeitos da pesquisa, em suas falas. Tendo a palavra com significado, como unidade. o
primeiro passo, nesta pesquisa, para proceder a analise foi organizar os micleos de
significagdo  do  discurso.  Cabe  ao  pesquisador  “ir  em  bhusca  dos
temas contendos quesioes centrais apresentados pelo sujeito, entendidos assim menos
pela fregiicncia e mais por ser agqueles que motivam, geram emogoes ¢ emvolvimento™
(AGUIAR, 2001: 135). Assim, o pesquisador deve identificar todos os aspectos que
possam ser agregados a cada nucleo.

Cada um dos nucleos deve, entdo, agregar questdes intimamente relacionadas,
que devem expressar aspectos relevantes para a compreensio do objeto pesquisado.
Portanto, os objetivos da pesquisa orientam esta organizacdo dos nutcleos. Os nucleos
sdo, pois, os organizadores das falas expressas pelos sujeitos.

A propria construgdo dos nucleos ja constitui, portanto, num movimento de
analise, uma vez que o pesquisador deve buscar na fala dos sujeitos as questdes que
mais o mobilizam e organiza-las. O titulo dado aos nlicleos também revela um momento
de interpretagdo do pesquisador, ja que, para definir o nome, ¢ necessario organizar um
conjunto de contetidos expressos pelos sujeitos.

ApoOs a criagdo dos nucleos, o passo seguinte ¢ a sua discussao/explicacdo. E
necessario apreender as determinagdes que constituem as formas de significar. Assim,
as falas/conteudos/emogdes do sujeito, organizadas em nucleos, precisam ser articuladas
com o processo historico que as constitul.

E importante ressaltar que os nucleos ndo devem ser discutidos separadamente.
Ao cria-los, tem-se o objetivo de organizar os dados, mas sem fragmentar o discurso.
Conforme Aguiar (2001): ... isolar um fato e conserva-lo no isolamento é privi-lo de
sentido™ (p.137). Para compreender um objeto. numa perspectiva historico-cultural,
devemos veé-lo como um processo e considera-lo no conjunto de suas relacoes. Dessa

maneira, possibilita-se uma explica¢do capaz de ultrapassar a aparéncia dos fatos.



O individuo, apesar de ser unico, contém a totalidade social e expressa
pensamentos e sentimentos. Dessa forma. o processo apreendido. a partir de um sujeito,
pode revelar algo constitutivo de outros sujeitos que vivem em condi¢des semelhantes.

Na presente pesquisa, optou-se por agrupar os conteudos das verbalizacdes em
micleos ¢ submicleos de significacao do discurso. Durante o processo de organiza¢io
dos nucleos e subnucleos, procurou-se focar a questao da avaliagdo, para que ndo
houvesse um desvio do objetivo da pesquisa. Foram selecionadas, nos relatos. as falas
que diziam respeito as causas da aversdao em relagdo 4 avaliagdo e seus efeitos na vida
dos alunos. Foram identificadas quinze situagdes que contribuiram para o
desenvolvimento de sentimentos aversivos em relagao a pratica de avaliagdo adotada. A
partir dessas situagdes, os nucleos e subnticleos foram sendo criados.

Chegou-se, entdo, aos protocolos finais de cada sujeitoj, Estes estdo estruturados
da seguinte maneira: primeiramente apresentam o codigo do sujeito (Sy, Sa, Sz, Sy ou
Ss). Em seguida, trazem uma breve caracterizagdo dos mesmos: idade, série atual, série
em que vivenciou as experiéncias negativas com a avaliagdo e disciplina que adotou
essas praticas. Os protocolos apresentam uma legenda indicando que as falas entre
parénteses correspondem a comentarios da pesquisadora com o intuito de esclarecer
informagdes ausentes nas falas literais dos sujeitos. A revisao dos relatos de cada
sujeito, para a organizacao final dos protocolos, possibilitou que os nucleos e
subnticleos fossem sendo modificados ou mantidos, passando a compor o rol definitivo
de nucleos e subnuicleos de significagdo do discurso.

Apos a finalizacdo dos protocolos individuais, criou-se um novo e UGnico
protocolo” abrangendo todos os nicleos e subnicleos, finalmente, definidos,
identificados por sujeito. Neste protocolo, apresentam-se os quinze nucleos e 0s sete
subnucleos organizados, e suas definigdes. Os nucleos estdo codificados com letras (de
A a P); os subnucleos, por sua vez, estdo codificados com a letra do respectivo nucleo,
seguida de um indice numérico, com apenas um algarismo (ex: As e P2).

Os conteudos tematicos aparecem codificados de duas maneiras diferentes:

e pela letra do nucleo correspondente seguida de um indice numérico
composto por apenas um algarismo, que se refere a organizagdo do

conteudo tematico no nucleo correspondente (ex: By, D etc). ou

" O Anexo 2 apresenta o protocolo de Ss. como exemplo de um dos protocolos finais.
© O Anexo 3 apresenta o protocolo [inal dos nucleos ¢ subnucleos de significacio do discurso.



e pela letra do nucleo correspondente seguida de um indice numérico
composto por dois algarismos, sendo que o primeiro indica o subnucleo
correspondente e o segundo corresponde a ordem do conteudo no

subnucleo (ex: Aj ». Az 1, As q, Pasete).

Assim, o registro S;-B,, por exemplo. significa que o relato foi extraido do
protocolo do sujeito | e corresponde ao nucleo B (Controle de Corpos) e ao conteudo
tematico 2 (sobre a preocupagdo dos educadores com o controle das condi¢des fisicas
no momento da avaliagdo). Ja o registro Sy-Py -, significa que o relato foi extraido do
protocolo do sujeito 4 e corresponde ao nucleo P (Situagdes que potencializaram o
efeito aversivo), ao subnucleo 1 (O professor como um fator potencializador) e ao
conteudo tematico 7 (sobre a avaliagdo como um instrumento de poder nas maos do
professor).

A seguir, apresenta-se o Quadro 1 com os nucleos e subnucleos de significagao

do discurso.
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Quadro 1: Rela¢do dos nucleos e subnucleos de significagdo do discurso organizados.

| A- MARCAS AVERSIVAS

Aj- Medo e Ansiedade

As- Sentimento de incapacidade

Aj;- Perda da motivaciio para estudar

As- Frustracio e Exclusio

As- Deterioraciio da relacio sujeito-objeto
B- CONTROLE DE CORPOS

| C- PROVA COMO ARMADILHA: INCOERENCIA COM AS PRATICAS

DE SALA DE AULA

D- RITMO PUXADO DA SEMANA DE PROVAS

E- FEED BACK PUNITIVO

F- RECUPERACAO PUNITIVA

G- PRECONCEITO DO PROFESSOR

H- PLANTAO: AUXILIO QUE NAO AUXILIA

I- AUSENCIA DE FEED BACK

J- AVALIACAO COMO PUNICAO

.- MEMORIZACAO SEM SENTIDO

M- AVALIACAO COM UM FIM EM SI MESMA

N- O ALUNO “COM MELHOR DESEMPENHO” COMO PARAMETRO

0- CALENDARIO BUROCRATIZADO

P- SITUACOES QUE POTENCIALIZARAM O EFEITO AVERSIVO
Pi- O professor como um fator potenciliador

P>- A condicio potenciliadora do efeito aversivo em casa




-

NUCLEO A: MARCAS AVERSIVAS

O nucleo A foi organizado a partir dos relatos verbais relacionados aos efeitos
aversivos da pratica de avaliagdo vivenciada, que marcaram a vida escolar, presente e
futura, dos sujeitos entrevistados.

Este € o maior de todos os nucleos de significagdao do discurso criados. Os cinco
sujeitos  participantes relataram, nas entrevistas. sobre as marcas aversivas
desenvolvidas pelas praticas de avaliagdo vivenciadas. Pode-se dizer que este ntcleo
compreende os relatos mais significativos da presente pesquisa pois demonstram

claramente os efeitos deleterios, das praticas de avalia¢do, na vida dos alunos.

Subnacleo A: Medo e Ansiedade

Um desses efeitos, que marcaram a vida escolar dos sujeitos entrevistados, € o
medo e a ansiedade gerados pelo dia de avaliagdo. Os sujeitos Si. So. S: e Ss

(respectivamente) revelam como se sentian:

“Quando tinha prova era um terror! Iu tinha até dor de barriga! Nossa. eu

Sicava muito nervosa. ficava com muito medo!” (Sy-Ay ).

“No final do ano. cu nem dormia a noite quando a semana de prova rava se
aproximando! Fra um pesadelo mesmo! Um pesadelo que cu ndo conseguia

acordar!” (S4-r’\1 s )

“Dia de avaliagdo era um terror! A gente ficava morrendo de medo. naquela

ansiedade” (S--A; ).

“Quando a semana de prova se aproxinava ja ia dando aquele nervoso, aguele
medo. Nossa. eu ficava muito ansioso! Era wm sentimento horrivel! I ruim aié

de lembrar!” (S+-A; ).
“l ficava ndto tenso. nito ansioso (en dia de prova). A hora gue a folha da
prova chegava na minha mdo. cra aquela aflicdo pra ver o que tinha caido”

(Ss-Ay 1)

Subniicleo A,: Sentimento de incapacidade



Outra conseqiiéncia, relatada pelos sujeitos entrevistados, das praticas aversivas
de avaliacao ¢ o desenvolvimento de um sentimento de incapacidade que contribui para
a sua baixa auto-estima.

S exemplifica bem isso:

“Como eu era crianga. e nem ligava muito pro conteido da prova em si. lu
me importava mais com a nota mesmeo. Porqgue crianca, vocé sabe né. da a
maior imporidncia pras nolas e fica querendo comparar com os colegas. Fu
ndao lembro de  ficarem zoando comigo porgue ew ia mal. mas e
particularmente. me sentia muito mal. i também queria tirar notas hoas como
os nmieus amigos e ficava me sentindo wm burro, um incapaz. Era como se et
Josse um anormal ali dentro. O diferente. o incompetente. Sabe o gue ¢ em

nenhuna prova voce tirar wmna nota azul? I muito frustranie ™ (S--Ax ).

Assim como Sz, S também comenta sobre o sentimento de incapacidade:

“Lmesmo na recuperagdo. que a prova era mais facil. en ndo ia bem. passava
raspando. As minhas notas em Iisica sempre foram 3. nada mais gue isso. Iu

me sentia um burro! Um incompetente!” (Sy-Ax ).

No entanto, atraves das verbalizagdes de S.. € possivel notar que o sentimento de
incapacidade, gerado pela pratica de avaliagdo aversiva, acompanhou-o durante toda a
sua vida escolar e, ainda hoje. observam-se os efeitos das experiéncias negativas

vivenciadas:

“lisses dias. en tive similado no L. (escola onde estuda atualmente) e tirei 0,2.
Ai eu pensei: “ndo tem jeito. e sou burro mesmo . I dai volia tudo na minha
cabega. sabe? Qualquer avaliagdo sempre me faz lembrar daguela ¢época.
Quando o professor la entregando as provas. eu tenho até medo de pegar ¢ me
deparar com uma nota ruim. I um trauma mesmo! I nesses casos Ja volta o
desanimo. I penso: “Ah. ja que ew fil mal mesmo. porgue que en vou presiar
atengdo na aula’. I: ai comego a olhar para um lado. olhar pro outro. mandar

mensagens do celular™ (S~A- ).



“Pra vocé ver como eu me sinto incapaz. no vestibular. acho gue nem vou
prestar essas faculdades mais concorridas porque ¢ perda de tempo e dinheiro.
L sei que e ndo consigo. Parece gue nunca eu vou ser reconhecido. eniende?

Parece que en sempre tenho que ser pior que os outros ™ (S--Ax 1).

“Ndo posso nem owvir falar em avaliagdo que eu ja me arrepio. ¢ como se ela

Josse men atestado de burrice " (S+A- ).
Subniicleo Ajz: Perda de motivacio para estudar

Outro efeito relatado pelos participantes ¢ a perda da motivagao para estudar, a
perda de interesse pela disciplina, o desanimo, como conseqiiéncia do insucesso diante

do tipo de avalia¢do adotada:

“Chegou wma hora. quando e vi que ndo tinha mais jeito. que eu s6 me
ferrava nas provas. que en desisti! Acabei desanimando. Ai. nem estudar. en
estudava mais... so para tirar um R (regular). I assim foi até o final do 3°.
colegial. Perdi o gosto pelos estudos, nmunca mais me interessei, nem me
esforcei para ir bent na escola. Se e tirasse wm. R ja tava bom demais. era so
pra passar de ano. Ndo tinha mais forea de vontade para estudar. I e tenho a
plena consciéncia de que foi a forma de avaliar dessa professora gue cansou

isso en nin. Lra wnea coisa sem senticlo. sabe? " (S--Ax o).

"0 mew relacionamento com a Fisica era mal ¢ continua sendo até hoje.
Quando vocé vé que ndo vai. que mesmo se esforcando ndo vai. vocé comeca a
desanimar. né¢? Nossa. eu estudava pra caramba ¢ mesno assim ndo conseguia
ir bem na prova... chegou wma hora que eu comecei a ficar conm raiva da
matérial Parece gue ndo adianta estudar, voeé ndo vai conseguir ¢ ponio! I
uma sensacdo de incapacidade! IS ai. quando vocé se desinteressa a maitéria vai

acunnlando e vai ficando cada vez mais dificil tambeém ™ (Sa-Ax 1)

“Todo bimestre eu ficava de recuperagdo e quase nunca en conseguia
recuperar. As provas eram muito complicadas, ew tinha muira dificuldade ¢ o
professor ainda esculachava com a minha cara! Chegou uma hora que eu falei
pra mim mesma: "Ndo entendo nada, mas também ndo faco mais questdo de
entender!”. A partir de entdo. perdi 1otalmente men inieresse pela quimica.

desisti mesmo ™ (Si-As ).



“No ano seguinte (ao que viveu a experiéneia negativa), que eu fiz a 5°. série de
novo. eu passei mas so conseguia a média. nada mais gue 6. I isso porgue a
minha mde contraton uma professora particular de Inglés pra mim. Mas eu
odiava essas anlas tambeém! Eram insuporiaveis. tanto que eu nem fiz anla
particular o ano todo. No altimo bimestre eu me recusei a ter essas aulas de

ranio que en odiava nelés ™ (Ss-Ax -).

O sujeito Sy revela, ainda, que este desanimo em relagao aos estudos nunca foi

vencido e, ate hoje, ele ndo se interessa mais pelas disciplinas, em geral:

“A minha mde que insistiv pra eu fazer um cursinho ¢ tentar entrar numda

Taculdade. Lla faz o maior esforco para pagar esse cursinho pra mim. pra ver

se ew me animo wm pouco com os estudos. Mas nao adianta. Sabe quando
parece que ficouw marcado, wm trauma? Ndo consigo ler for¢a para estudar.

para abrir um livro ¢ tentar entender o que ta escrito” (S-—A;z ).

Subniicleo A;: Frustracio e Exclusio

E possivel notar, ainda, através das falas de alguns sujeitos, a sensagdo de

frustragdo e de exclusdo por repetirem o ano letivo, apos vivenciarem a experiéncia

negativa com avaliagao:

“Quando en fiz a 3" serie pela segunda vez, en me sentia muito mal dentro da
sala de aula. Primeiro porque eu era repetente. Depois porque eu era "mo’
granddo perto do resto dos alunos. L me sentia excluido em todos os sentidos.

Lo me sentia o burro da sala ™ (S--A ).

“Isse ano (quando fez a 5% série pela scgunda vez) foi horrivel pra mim
porgue. além de tiudo, eu me sentia um peixe fora d aeua na escola. Todos os
meus amigos tinham passado e eu ficava sempre sozinho. Eu vivia brigando
com os nioleques da minha classe porque eles ficavam me chamando de burro,

de repetente. Nossa, foi horrivel!” (Ss-Ay ).

Subniicleo As: Deterioraciio da relacio sujeito-objeto
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Por fim, as verbalizagdes revelam um dos efeitos mais graves das praticas de
avaliagdo aversivas: a deterioragdo da relagao sujeito-objeto, ou seja, os alunos, que
vivenciaram experiéncias negativas com avaliagio, desenvolveram aversio pela

disciplina em que essas praticas de avaliar eram adotadas:

“Por causa das avaliagoes ¢ das aulas desse professor eu passei a ndo gostar
mais de geometria... L perdi totalmente o gosto pela gecometria. ¢ uma maiéria
que. ai¢ hoje. en ndo consigo mais me interessar. Ndo me chama atenedo,
sabe? IS aversdo mesmo! Da uns arrepios so de falar a palavra. Juro por Deus!
At¢ hoje eu ainda tenho nuita dificuldade em geometria. mas acho que ¢ tudo
conseqiicncia do que en passei. I tudo fica pior ainda porque eu ndo consigo
abrir o caderno pra estudar. da aquela afligdo de olhar o caderno porque en

ndo eniendo nada. I< aversdo mesmo!... Fu odeio geomerria! ™ (S1-As ).

“Lu ndo gosto de Fisica. Se alguém me perguntar qual ¢ a matéria que e
menos gosto. com certeza vou responder: lisica!'. So gue pelo menos agora eu
ndo tenho mais prova. 12 56 simulado ¢ ai néo tenm mais aqueela pressdo da noia.
sabe? L ainda vou mal na matcria, mas ndo tenho mais que passar mal por
causa de prova. Mas da fisica mesmo. desisti. ndo tenho mais a menor vontade
de tentar entender. tanto que vou fazer quesido de passar bem longe da area de
exatas na faculdade. To pensando ainda o que eu vou prestar no vestibular™

(S:-As 2).

“Depois de tudo quee eu passei. en ndo posso nem mais ouvir falar em Quimica.
L odeio Quimica! Mas odeio mesmo. com iodas as minhas forcas. Dd muita
raiva quando vocé se sente vencida, sabe? Tipo. por mais que eu prestasse
atengdo nas aunlas. por mais que eu viesse nos plantoes. por mais que cu
estudasse ent casa. en ndo conseguia ir bem na hora da prova' Dava vontade
de chorar e dava raiva ao mesmo tempo! So que por outro lado, ndo dava pra
largar tudo. se ndo ceu mmca iria conseguir terminar o colegial. Hoje. eu ndo
vejo a hora de entrar niuna faculdade pra nunca mais ver Quimica na minha

frente. Acho que vai ser o dia mais feliz da minha vida ™ (S-As ).

“Nunca mais en consegui gostar de Inglés. F também ndo tive nenhim
professor que fizesse cn me interessar pela maiéria de novo. Fu sempre ia mal.,
ficava de recuperacdo ¢ passava raspando. Perdi totalmente o interesse por

essa materia. Nem prestar mals atengdo nas aulas. en conseguia. Fu ndo
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consigo pegar o Inglés. tenho aversdo! Meu pai aié quis pagar um curso fora
pra mim. ai eu fui. fiz umas aulas. mas parece qie ndo anima mais. sabe?

Agora eu ndo faco mais a minima questdo de aprender”™ (Ss-As ).

“Quando eu tava no 1I°. colegial. eu queria fazer Administragdo de Empresas.
dai eu fui em varias palestras que falavam de cursos e tal. Quando falaram que
Ingles ¢ fundamental pra quem quer fazer Administracdo. eu desencanei
totalmente! Comecei a procurar cursos que ndo exigen muito o Inglés. Agora

acho que vou prestar Engenharia Florestal ™ (Ss-Ax -).

NUCLEO B: CONTROLE DE CORPOS

Este nucleo de significagdo do discurso caracteriza-se pelos relatos referentes as
posturas de professores. diretores ¢ auxiliares, diante dos alunos. no momento da
avaliagao, demonstrando grande preocupagdo com o controle das condicdes fisicas e os
efeitos aversivos dessas medidas.

Atraves dos relatos € possivel notar a extrema preocupac¢do, por parte dos
educadores, com o controle dos alunos em dia de avaliacio. As medidas tomadas
acabam por transformar essa situagdo em um ritual, desgastante e ameagador, como

conta Sy

“Quando tinha avaliagdo era wum ritnal! Neste dia o 17, 0 2°. ¢ 3. colegial
Jaziam prova da mesma matéria. no mesmo horario. Era tudo junto!  As trés
classes ianm pro anfiteatro. Antes da poria do anfiteatro ser aberia. tinhamos
que ficar em fila, intercalando um aluno do 1°., wm do 2°. e um do 3 para
evitar conversas. A porta abria as sete horas da manhd ¢ ai cada aluno tinha
que sentar mum lugar pré-determinado. o diretor distribuia um mapa antes para
todos os alunos. A gente tinha que entrar com a manga da blusa ercuida ¢ so6
com o lapis. a caneta ¢ a horracha na mdo. Depois que todo mundo tivesse
senitado. o diretor passava distribuindo uma folha de questdes ¢ a outra para as
respostas. La também era tudo intercalado para que dois alunos da mesma
classe ndo ficassem perto. Nem com estor¢o a gente conseguia colar! Na sala
Jicava o diretor e uma monitora e durante a prova eles ficavam circulando
entre as carteiras. Se caia qualquer coisa no chdo. borracha. lapis. qualquer
coisa. a gente tinha que chamar algum dos dois para eles pegarem. A gente néo

podia dar wm “piv’. nem mascar chiclete! Eram exatamente 30 minutos de



prova. nem um a mais! Se a gente tivesse na metade de uma questdo e tivesse
dado o tempo. o diretor vinha ¢ arrancava a prova da nossa mdo! Se a genie
chegava um minuto atrasado tambénm ndo podia mais  entrar ¢ ficava com zero
na prova... Quent terminasse a prova anies de dar os 50 minutos era obrigado a
ir para o outro lado da escola ou tinha que ficar trancado dentro da sala de
aula. ndo podia ficar por la. So no fim do dia ¢ que a gente podia pegar o

gabarito... Parecia uma ditadura! ™ (S,-B-).

Esta mesma participante conta sobre o dia em que o pneu da Van. que a levava

para a escola, furou e ela chegou atrasada para a avalia¢io:

“Teve um dia que firon o pnew da nossa Van ¢ ai uns dez alunos chegaram
atrasados. A gente pedin para o motorista ir ld com a gente ¢ contar a historia
para o diretor. mas ele ndo quis nem saber... ndo deivon ninguém entrar! Fu
lembro que chorei muito nesse dia porque eu tinha estudado pra caramba pra

essa prova porque ndo queria fazer a recuperacdo dela!” (S,-B-).

Sy revela a sua frustragdo diante da impossibilidade de fazer a prova, devido ao
atraso. No entanto, ¢ possivel notar a postura irredutivel do diretor, mesmo diante de um
imprevisto do qual os alunos eram vitimas. Por fim, eles acabaram prejudicados devido
a uma situagdo de que ndo tinham culpa.

Outra medida. adotada pelos professores em dia de prova. para evitar a cola

pelos alunos, era o controle visual, na medida em que eles circulavam pela classe:

“Na hora da prova. a classe tinha que ficar num siléncio total ¢ ela (professora)
ficava circulando. pra ninguén se mover mesmo. A gente tinha muito medo dela
¢ ai nem olhavamos pro lado pra ndo correr o risco dela arrancar a prova da

gente " (S--Ba).

“No dia da prova de Quinica era o B. (professor) mesnio que ficava na classe,
acho que ele fazia questdo. Lle conseguia irritar todo mundo porque ele ficava
circulando pela sala ¢ ndo deixava a gente nen se mover na cadeira. Quando
alguem fazia qualquer movimento. ele ja chegava perto. sabe” I quando
alguém abria a boca entdo? As vezes era até pra pedir borracha. ai ele virava
todo grosso. todo rude ¢ mandava a pessoa ficar quieta. So que ele era muito

sem educacdo” (S4-By).



“A minha situacdo ja era péssima porque eu ndo sabia nada. o B. (professor)
ajudava a piorar! Lm dia de prova. ele ficava la. rondando as carteiras pra
hotar mais medo ainda na gente. Como se todo aquele clima ruin de prova ndo

hastasse!” (S4-Ba).

Ss revela, ainda. uma outra forma de controle dos alunos. para evitar a cola:

“Na hora da prova. a professora ficava com uma caderneta na méo. Se vocé
desse uma olhadinha pro lado que ela achasse quee fosse suspeira, ela anotava
na caderneta e tirava ponto na hora de dar a nota da prova. I nao adianiava
reclamar! Lla falava que ela era a professora e que ela ¢ que tinha razdo. IS se
alguem olhasse descaradamente pro lado. cla tirava a prova na mesma hora ¢

dava zero, sem do. Ela era muito rigida se tratando de avaliacio! ™ (S+-By).

Como S; ja revelou, havia uma grande preocupagio com o controle das
condigdes fisicas da sala de aula, no momento da avaliacdo, e os efeitos dessas medidas

aumentavam o medo e o nervosismo dos alunos em relagdo a prova:

“Na classe. tinha gue intercalar um aluno do 1°. ano e um aluno do 2., isso pra
evitar que os alunos colassem. E mesmo assim, ainda tinha prova A e prova B,
¢ que mudava a ordem dos exercicios ¢ dai vocé ndo sabia qual era qual. Tudo
isso pra evitar a cola. Junto com a gente ficava algum professor, ou a
secretaria ¢ até mesmo o diretor. Tinha que ficar naquele siléncio total... ™ (Ss-

By).

“A sala onde a gente fazia a prova era bem grande ¢ na classe so tinha 16
alunos. entdo a gente tinha que ficar super espathados pela classe. bem distante
unm do outro. E era a D. (professora) mesma que ficava na clusse e dava
prova. L dia de prova ela cera super rigida. ndo deixava a gente dar uma

inclinadinha se guer para o lado ™ (S5-Ba).

NUCLEO C: PROVA COMO ARMADILHA: INCOERENCIA COM AS
PRATICAS DE SALA DE AULA



O nucleo C inclui os relatos verbais que retratam o momento da avaliagdo como
uma armadilha, criada pelos professores. na medida em que cobram, intencionalmente.,
na prova, conhecimentos mais complexos. que ndo se relacionam com as praticas
desenvolvidas na sala de aula.

Os relatos demonstram revolta diante das provas, que exigiam resolucio de
exercicios mais complexos que os trabalhados em sala de aula, revelando-se verdadeiras
armadilhas, com situagdes imprevisiveis aos alunos.

A fala de S; revela esse sentimento:

" Sabe o que ¢ vocé estudar um monte para uma prova e na hora ndo
conseguir fazer nada? Yocé ndo tem nogdo. os exercicios eram os mais dificeis
que vocee pode imaginar. Dava raiva! I'm vez do professor ajudar o aluno.
parecia que ele queria ferrar mesmo. E eu me sentia impotente diante daquela

situagdo. ira revoltante mas e ndo podia fazer nada ™ (S,-C-).

Esse sentimento de revolta também € percebido nas verbalizacoes de S;:

“Uma semana antes da prova. a gente falava: “Explica a maiéria ai. o que vai
cair. pra gente poder estudar. Da o mesmo lipo de exercicio gue vocé vai dar
ha prova, pra gente fter uma no¢do de como ela vai ser’. Dai. ele (professor)
passava uns exercicios na lousa. explicava e falava: ). na prova vai cair uns
exercicios parecidos com estes que eu fiz na aula. Nada muito diferente disso’
Ai. o que acontecia: a gente estudava pra prova com base naqueles exercicios.
So que chegava na hora da prova e caia umas coisas totalmente diferentes! Uns
exercicios bem mais dificeis! Porque ele ainda falava depois: I, esses aqui até
davam pra fazer. mas esses realmente esido bem complicados’. So que ele
nunca admitia que tava errado. Alias. a maioria dos professores sdo assim. Por
mais que ele admitisse que os exercicios eram dificeis. ele falava gue con a
base que a gente tinha, dava pra fazer. Mas ndo dava! I a classe inteira
pensava assim. ate os alunos mais inteligentes se ferravam nas provas dele. Sei
la. porgue que ele ndo dava mesmao os exercicios que ele explicava em aula?
Ou. que fosse wm pouco mais dificil. Mas ndo. eram os exercicios mais
complexos que vocé pode imaginar! Lle so podia estar guerendo fervar com a

classe. fala verdade? Ndo tem outra explicagdo ™ (Sz-Cy).



Observa-se que os dois participantes citados comentam a atitude do professor de
exigir exercicios que nao condizem com as praticas de sala de aula. De acordo com os
relatos acima, na opinido dos participantes, os professores agem intencionalmente para
“ferrar” os alunos.

Ss relata sobre a incoeréncia entre as avaliagdes e as praticas de sala de aula.
uma vez que, nas aulas, os diferentes assuntos eram trabalhados separadamente; ja nas

provas, os assuntos eram misturados, gerando uma confusio:

“Na hora da prova e sempre me ferrava porque nos exercicios do livio. a
genite so precisava preencher lacunas no meio da frase. So que nem precisava
entender a frase porque a professora falava que era so colocar o verbo,  que
estava enire parenteses no final da frase. no passado. se o assunto da aula fosse
passado. Mas na hora da prova tava tdo misturado: passado, presente ¢
Juturo. dai a gente tinha que entender a frase pra completar ¢ eu ndo conseguia

cntender nada ™ (Ss-C).

Ssdeixa claro, em seus relatos verbais, a idéia da prova como armadilha:

“A prova dele ndao tinha nada a ver com as aulas dele” (S5-Cs).

NUCLEO D: RITMO PUXADO DA SEMANA DE PROVAS

Neste nucleo de significacdo do discurso é possivel observar, através das falas
dos sujeitos entrevistados, relatos que descrevem a sobrecarga de conteudos exigidos
pela escola em uma semana de provas, prejudicando assim, o desempenho do aluno.

Si demonstra claramente. em seus relatos, as dificuldades do sistema de

avaliacdo adotado pela escola e suas conseqiiéncias:

“Pelo amor de Deus. na outra escola (onde vivenciou a experiéneia negativa) «
gente ndo tinha descanso. era prova seguida de prova. Ndo dava nem para
respirar! IY como en sempre ficava de recuperagdo. eram mais provas cainda’
Isso era muito ruing também. A gente ndo tinha nem tempo pra se preparar parc
ume recuperagdo. o que adianiava fazer entdo? Nossa, ¢ en ficava mito

cansada, vite? " (S-Day).
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Em relagdo a essa questdo, S: revela como se sentia diante da semana de provas:

“Aquela semana de prova era horrivel! A gente ficava naguela ansiedade.
sabe? Naguele nervosismo... principalmenie quando tinha prova de Iisica.
Assim. no primeiro bimestre a gente nem ficava (do preocupado mas a partir do
segundo ja ia piorando. no terceiro e no quarto entdo. nem se fala... era wma
angustia! Fra prova a manhd inteira. vocé acabava a prova de wma matéria,
tinha wm intervalo ¢ logo em seguida vocé fazia prova de outra matéria. Fra

assint a semand inteira” (S;-D-).

Além de comentar sobre a angustia e o nervosismo que a semana de provas
causava nos alunos, S; também considera esse sistema de avaliacdo prejudicial aos

alunos, uma vez que eles nao tinham tempo para se dedicar aos estudos:

... Ndo dava pra estudar nada direito também porque tinha prova de todas as
materias. Ndo dava pra se dedicar mesmo. sabe? Eu também ndo podia ficar
estudando so Iisica se ndo ia mal nas outras provas. Acho que se ndo fosse

desse jeito, a gente teria mais chances de recuperar” (Sy=Ds).

S; tambeém revela que o sistema de avaliacio adotado em sua escola

impossibilita os alunos de se prepararem melhor para as provas:

“As provas eram muito dificeis e era muito contendo de uma vez so! I o que e
falei, se os professores dessem uma prova assim que acabasse determinado
assunto, a gente tinha mais chance de ir bem porque a gente conseguiria se

preparar melthor! A gente poderia se dedicar aqguela matéria ™ (S,-Ds).

Nota-se, atraves das falas de S;. que ela possui uma visdo critica desse sistema

na medida em que faz referéncia ao ensino balizado no vestibular:

"0 sistenmar do ID (escola onde vivenciou a experiéneia aversiva com avaliacdo)
¢ nuito puxado! Todo mundo acha isso. I muito contendo qite os professores
precisam dar. I que ¢ tudo voltado pro vestibular. né? Mas por miais gue voceé
estude pra ndo acumular maiéria. chega uma hora que acaba acumdando! I

muito modulo de uma vez so ™ (S.-Dy).



Ainda sobre esse tema, Ss demonstra o quanto era desgastante a semana de

provas €m sua escola;:

“... La na escola que eu estudava (onde vivenciou a experiéneia negativa com
avaliagdo) ja tinha semana de prova desde a 3°. série. Era super puxado! Era
horrivel! A genie tinha sempre que estar estudando pra ndo acumular matéria.
mas mesmo assim era puxado porque «a geinte tinha wmas quarro provas

diferentes por dic... " (Ss-Dy).

Pode-se observar que as falas dos participantes no nucleo D concluem que a
semana de provas, adotada como sistema de avaliagdo, so prejudica o desempenho dos
alunos e aumenta o sentimento aversivo em relacdo a avaliacdo. De acordo com os
relatos, se os professores dessem uma prova, assim que terminassem um contetido, os
alunos teriam mais chances de ter sucesso nas provas pois a matéria nio estaria
acumulada.

-

NUCLEO E: FEED BACK PUNITIVO

Este nucleo ¢ composto pelos relatos que retratam as posturas e atitudes de
alguns professores diante da classe, no momento da devolugdo das avaliacdes,
reprimindo ¢ humilhando os alunos que ndo foram bem.

Mesmo que este nucleo ndo compreenda relatos de todos os participantes, pode-
se afirmar que o feed back punitivo é uma das situagdes que mais potencializam a
aversao dos alunos.

Para exemplificar. recorre-se a Sy

“Quando ele (professor) ia entregar alguma prova, a hora que ele chamava o
men nome. ele balangava a cabega assim (negativamente), 1ipo: ‘essa ai ¢ nma
burra mesmo!”. Nossa. aquilo me dava uma raiva! Caramba. ele ndo fazia isso
com ninguém. so conigo! IY fazia pra classe inteira ver mesmo! Lle olthava bem
na minha cara ¢ ainda falava: "Oue vergonha! . Me humilhava mesmo!”™ (Ss-

Ei).

Nota-se que Sy demonstra, atraves de seu relato, o sentimento de humilhagdo que

a atitude do professor gerava. Ss também comenta sobre esse fato:
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O que en ndo gostava que ela (professora) fazia ¢ que na hora de entregar as
provas. ela chamava o nome da pessoa ¢ fazia um comentéario. Se a pessoa
tivesse ido bem. ela falava parabéns. Mas se a pessoa tivesse ido mal. ela

escorracava na fiente de toda classe! Isso era nuito riim! ™ (Ss-E;).

De acordo com as verbalizagdes de S,. ¢ possivel destacar uma outra forma de

feed back punitivo:

“Lla (professora) dava tudo errado pra mim! Eu pegava as minhas provas e s¢
via wm monte de "x " vermelho. ndo tinha um certinho pra contar a historia... Fu
tenho certeza que na hora que ela pegava a prova e via que era minha, ela
pensava: Ih. essa ¢ do Sy aquele burro. ndo vou nem dar muita atengéo pra ndo
perder meu tenipo. Sabe quando parecia que ela nem tinha lido a minha prova?
Lla nao considerava nada. nem um “a’ que e escrevia. I en tenho certeza que

pelo menos um R (vegular) eir tinha condigdes de ter tirado ™ (S-E; ).

Este participante relata sobre como era revoltante receber as provas sem
nenhuma questdo correta. Além disso, ele deduz que a professora corrigia suas provas

carregada de preconceito em relagdo a ele. uma vez que nada era considerado.

NUCLEO F: RECUPERACAO PUNITIVA

No nucleo F, encontram-se relatos de sujeitos que vivenciaram situagdes de
recuperagao que também tiveram efeitos aversivos para os alunos. Nessas recuperagoes,
os alunos deparavam-se com uma prova bem mais dificil que a anterior, com exercicios
mais complexos que os da prova anterior.

S; exemplifica bem essa situagao:

“Na prova de recuperacdo dele (professor) era a mesma coisa, sO caia os
exercicios mals dificeis. aqueles que a classe ineira ficou com duvida. I ai.
todo mundo se ferrava! I até incoerente porque na recuperagdo os exercicios

eram mais complicados do que na prova normal ™ (S,-F).



Esta participante relata que era incoerente a prova de recuperacao ser mais dificil
que a prova anterior, e que os alunos prejudicavam-se com isso. Ss também comenta

sobre essa questio:

“Ira a D. (professora) mesma que elaborava as provas, tanto prova nornal
quanto a prova de recuperagdo. So que ela pegava bem mais pesado nas provas
de recuperagdo e dai eu dangava! Acho que ela fazia pra sacanear quem fivesse

ficado de recuperagdao” (Ss-F).

Para concluir, ele infere a possibilidade da professora utilizar a recuperagio
como forma de punir os alunos, uma vez que ndo fazia sentido a prova de recuperagao
ser mais complexa que a prova anterior.

Sz comenta que achava injusto o sistema de notas das provas de recuperagao:

L. prova da recuperacdo era bem mais facil que as provas normais. Mas
uma colsa era errada. mesmo que vocé tirasse 10 na recuperacdo. vocé ficava
com 3 na nota final. O maximo de nota que vocé conseguia se vocé fosse pra
recuperagdao era 3. Mas dai. o aluno estudava que nem condenado  pra
recuperagdo. aprendia a maicria. ia super bem mas ndo era reconhecido por

isso. I mndto injusto!” (Sy-F)).

Segundo os relatos verbais de Si, o professor, através da recuperacdo. nio
reconhecia o progresso do aluno uma vez que a nota maxima que este pode conseguir ¢
cinco. Mesmo que o aluno tenha acertado todas as questdes da avaliagio, ele nio pode
ficar com dez na média. Esse fato também evidencia a recuperagdo como uma pratica

punitiva e incoerente.

NUCLEO G: PRECONCEITO DO PROFESSOR

O presente nucleo foi estruturado a partir de verbalizagdes que retratam atitudes
de professores. diante do insucesso de seus alunos. considerados como preconceituosos
frente a eles, no sentido de ndo acreditarem em sua capacidade de superagdo das
dificuldades.

S, conta como o preconceito, por parte de seu professor, tornou-se evidente para

ela;



"L tinha wma amiga que conversava com ele (professor) direto, e ela me disse
que cle falou pra ela que ndo suporiava olhar na minha cara. que ndo gostava
de mim de jeito nenhum! Falou que cu era uma burra ¢ que nunca iria entender
o que ele tava explicando, que era perda de tempo rentar ensinar aleuma coisa
pra mim. que explicar pra mim ou pro nada era a mesma coisa. Ialon também
que dava aié desanimo olhar pra mim. Nossa. eu fiquei arrasada quando ela

veio contar isso pra mim... " (S,-Gy).

De acordo com os relatos de Sy, fica claro que o preconceito do professor, em
relagao a ela, era devido a sua dificuldade em Quimica. Segundo as suas verbalizagoes,
o professor considerava perda de tempo tentar ensinar o conteudo a ela. (“ele tinha

desanimo de olhar para ela”) e esse sentimento torna-se evidente em suas atitudes:

L. 0 problema ¢ que en tenho muita dificuldade e ele (professor) ndo gosia de
mim. ai ndo tem jeito. ne¢? Pra todo mundo ele explica quantas vezes for

neeessario. menos pra nim.. " (S43-Gs).

"o depois de wm tempo en nem chamava mais ele. uma porque eu sahia que ele
ndo vinha mesno ¢ outra porque ndo fazia mais quesido das explicacoes dele”™

(S5,-Ga).

Percebe-se que as atitudes desse professor fizeram com que S; desistisse de
pedir auxilio durante as aulas e, dessa forma, sua dificuldade ia se tornando cada vez
maior. Assim como Sy, S, também relata sobre as conseqiiéncias do modo de agir de sua

professora:

“luonunca tirava duvidas com ela (professora) porque eu tinha medo de
perguntar ¢ achava que wido o que eu fuzia era errado. Mas isso porque ela
sempre agin assim. como se tudo que viesse de mim fosse errado. Dai eu

chegava em casa e pedia pro meu pai on pra minha mde me explicar’ (S--Gy).

Este participante demonstra o medo que tinha de tirar dividas com a professora,
devido ao modo como ela o tratava. Diante dessa situacio, assim como S;. ele também

desistiu de pedir auxilio a professora e comegou a buscar ajuda em casa.
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Ainda sobre esse tema, Ss conta que sua professora nao acreditava que ele
pudesse estar superando suas dificuldades. Para ela, que ja havia desenvolvido um
preconceito em relagdo a ele, era inadmissivel que ele pudesse. de fato, estar tendo

sucesso em sua disciplina:

“Quando eu fiz a 3°. série pela segunda vez. a professora vivia dizendo qite e
tava colando na hora da prova so porque eu ia bem. Lla ndo admitia que eu
pudesse estar conseguindo recuperar. Dai. em dia de prova, ela pegava d
minha carieira ¢ colocava grudada na lousa. longe de todo mundo so pre

garantir que cu ndo iava colando mesmo ™ (S;-Gy).

NUCLEO H: PLANTAO: AUXILIO QUE NAO AUXILIA

O nucleo H compreende os relatos sobre os plantdes de duvidas, que eram
realizados fora do horario de aula, mas que, na pratica, nao correspondem, de fato. a um
auxilio, uma vez que a maioria dos alunos volta para casa com as mesmas davidas que
tinham.

Atraves das verbalizagoes de S, fica evidente que, na pratica, os plantdes nio
correspondem a um auxilio e, conseqientemente, os alunos ndo conseguem sanar suas
duvidas. Durante as aulas, os professores ndo tiram duvidas devido ao pouco tempo

disponivel para ensinar o contetido estipulado pelo calendario:

“Os plantGes também nem adiantavam nmuita coisa. muitas vezes nenm era o
professor que tirava as duvidas, eram outros. de outras frenies. I ia muita
gente nos planides dai, na maioria das vezes. en ndo conseguia tirar todas as
minhas dividas. L tinha muita dificuldade. mas quase sempre ia embora dos
planides com as mesmas dividas que eu tinha no comego. Ai eu me ferrava
porque na aula o professor ndo tirava divida ¢ no plantdo eles ndo esclareciam

mtitar coisa” (Sy-Ha).

Como a escola nao era capaz de solucionar o problema das duvidas dos alunos,
estes tinham que buscar solugoes fora dela. S; conta como procurava tirar as duvidas

sobre a matéria:



L. 08 plantoes de dividas também néo adiantavam muito ¢ ai a gente tinha que
procurar auxilio em outro lugar. IF como e te falei, muitas vezes a gente ia na
casa do P. (colega de classe). que era inteligenie. em vez de ir no plantdo. A

gente acabava tendo que se virar sozinho " (S;-Ha).

Assim como Sy, S; aponta a deficiéncia dos plantdes como um sistema de
auxilio aos alunos com dificuldade. Ele também comenta sobre a presenca de um outro

professor no momento de sanar as duvidas:

U S8O que pra mim, aqueles plantoes ndo adianiavam nada. aré porque erda
outro professor que dava os plantoes. Nao era o mesmo professor de manhd. Ai.
o professor do plantdo explicava tudo diferente. Se vocé ja ndo tava entendendo
alguma coisa. vocé passava a ndo entender mais nada. () certo era o mesmo
professor de manhd. dar os plantoes a tarde. I a gente que tinha que falar
onde a genie tinha divida. O professor nem sabia o que a gente tava

aprendendo em cada frente.. " (Sy-H,).

NUCLEO I: AUSENCIA DE FEED BACK

Neste nucleo, estdo presentes verbalizagdes que evidenciam, na pratica de
avaliagdo, situagdes em que os alunos nao recebiam um retorno do professor sobre seu
desempenho, mas somente eram informados sobre a nota que tinham tirado.

Sy relata que se sentia prejudicada pois a corregio das avaliagdes era

desvalorizada pelos professores:

“O ruim desse professor ¢ gque ele sempre eniregava as provas um dia antes da
prova de recuperagdo e ai. sempre pegava a gente de surpresa. A gente ndo
sabia se tinha que estudar on ndo e ai acaba ndo se preparando para
recuperagdo. Voce ia saber unt dia antes se tinha ido mal ou ndo. na prova. I.
ai. se voce ia reclamar, cle falava que era obrigacdo do aluno saber se tinha
ido mal o bem na prova porgue todas as provas tinham gabarito. So que o
problema ndo era esse. a gente queria saber onde a gente tinha errado,
cniende? () gabarito ndo tinha a conta inteira. era so o resultado. I3 se a gente
VISse a prova um tempo anies. a gente podia tirar nossas dividas. So que ele

ndo tava nem ai ' (S,-14).
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De acordo com as verbalizagdes de S;, o professor ndo corrigia as avaliacdes
Jjuntamente com a classe, para que os alunos pudessem se preparar melhor para a prova
seguinte. Ele apenas devolvia as provas com a nota e os alunos ficavam sem saber a
maneira correta de fazer os exercicios. Neste caso, o gabarito nio servia como auxilio
pois nele sé continham os resultados dos exercicios e ndo a forma que deveria ser
resolvido.

S» também relata sobre a auséncia de corre¢do das provas com a classe. Além
disso, ele infere sobre a falta de flexibilidade da professora diante da possibilidade de

uma nova prova, devido a um grande nimero de notas baixas:

“Outra coisa ruim das provas dela (professora) ¢ que ela nunca davea wm
retorno. Ila ndo corrigia as provas com a gente. nem deixava a gente fazer
outra prova sobre o assunto se a maioria da classe tivesse ido mal. A prova era
aguela la ¢ a sua nota ia depender dela. do sen caderno ¢ do seu

comportamento. 5o~ (S--1;).

Ainda sobre o tema, S; comenta sobre a falta de feed hack das provas de
recuperagdo. Segundo seus relatos verbais, essas provas nunca eram refeitas com os
alunos e, portanto, as duvidas pendentes ndo eram esclarecidas. Conseqiientemente, a

dificuldade ia acumulando:

“As provas de recuperacdo nmumca eram refeitas ¢ ai a gente mmea consegiia
tirar as cividas que ainda tinham ficado. Mesmo se o aluno ia mal. a provea néao

era refeita’” (Ss-1a).
NUCLEO J: AVALIACAO COMO PUNICAO

Este nucleo de significagdo do discurso retne relatos verbais que caracterizam a
avaliacdo como uma forma de punir os alunos, geralmente diante de situacdes de
bagunga e desordem.

S; comenta o quanto a classe prejudicava-se diante de uma “prova surpresa”.

para punir alguns alunos que estavam fazendo bagunca:
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“Acho que o pior de tudo ¢ que ele (professor) usava a prova para amedagar os
alunos. sabe? Sempre que a classe ava fazendo muito “zona . ele mandava o
genie pegar uma folha ¢ fazer wm exercicio para nota. I5 esse exercicio era
sempre dos mais dificeis! I o pior ¢ que quem ndo tava bagungando se ferrava
por causa dos outros. Nao era justo! I. quando alguém ia reclamar com ele. gue
ele ndo tava certo. ele ficava super bravo. Tinha um menino na minha classe
que vivia peitando ele. ¢ ele se irritava muito com isso e varias vezes ele den
exercicio pra nota por causa desse menino, so que esse menino era inteligente,

cle ia bem. mas o resto da classe se ferrava™ (S;-J,).

O relato de S; evidencia que o objetivo do professor.diante da desordem da
classe, realmente era punir os alunos pois além de “pegar a classe de surpresa”, ele
pedia os exercicios mais dificeis.

Sz tambem relata casos em que o professor puniu a classe. com uma avaliacio,

diante de desordem:

Wa acontecen do professor chegar na classe ¢ falar: "Peguem uma folha em
branco e anotem o que eu vou colocar na lousa porque hoje eu vour dar uns
exercicios pra nota’. ID ai. ele dava esses exercicios ¢ depois dava wma nota.
Lssa nota era calculada com a nota da prova mesmo ¢ dai ele dava a nota final.
So que todo mundo ia mal porque ele pegava a classe de surpresa. Fisica ndo ¢
uma matéria facil. a gente precisa estudar pra ir bem numa prova. Tinha muita
genie que tinha divida na matéria ¢ que ndo tinha resolvido isso ainda nos
plantdes. Ndo sei porque ele fazia isso. Ndo era com a intengdo de ajudar
porque isso so prejudicava a sala toda. A gente come¢on a reparar e
percebemos que ele sempre vinha com esses exercicios pra noia depois de
alguma auda em que a gente tinha bagungado muito. Ja acontecen também, dele
dar exercicios de wm modulo que ele tinha pulado e ai. ninguém sabia fazer. I
se a gente reclamasse. ele falava que os plantdes serviam pra isso. pra gente

tirar duvida de 1odos os exercicios que tinha na apostila ™ (Ss-J)).

NUCLEO L: MEMORIZACAO SEM SENTIDO

No presente nucleo de significagao do discurso, a avaliagdo é percebida como
uma pratica que exige dos alunos apenas memorizagdo, e ndo compreensio dos

conteudos estudados.
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S> conta o que achava das avaliagdes que fazia:

Laquelas provas ndo avaliavam nada! Sabe aquelas pergunias gie voce so
sabia se decorasse? Iira uns detalhes que ndo tinha nada a ver. Parece que (a
professora) faz de propésito. so pro aluno ir mal mesmo. Iu reprovei esse ano™

(S--Ly).

Pode-se observar, através do relato de S», que o aluno tem consciéncia de que a
pratica de avaliagdo vivenciada ndo tinha como finalidade diagnosticar a situacio dos
alunos em relagdo aos conteidos ensinados, uma vez que as provas exigiam a
memorizag¢do e nao a compreensdo dos assuntos abordados em sala de aula. Este mesmo

participante complementa:

“Uma professora boa iria perceber que en sabia a matéria, mas ela pereuniava
wmas colsas tdo ridicilas na hora da prova. que so quem tinha decorado o livro

que tinha condi¢aes de responder” (S--L-).

Ss. por sua vez, diz que para o aluno ter sucesso na prova, ele tinha que decorar
uma serie de conceitos mesmo sem os compreender. Portanto, os alunos decoravam

varios conteudos sem entender seus significados, ou seja, sem saber usa-los:

“Com 1anta coisa pra decorar. o que acontecia ¢ que eu decorava so gue ndo
tinha a minima idéia do que eu tava decorando. Tipo. eu ndo sabia como usar
aqueles verbos em wmna frase. sabe?” I a gramatica também. eu ndo sabia o
porque de usar aqueles auxiliares gue nem o Do’ ¢ o "Did . Ai ficava confiso!

Fazer wm aluno de 5°. série decorar tudo isso ¢ foda!”™ (Ss-L,).

NUCLEO M: AVALIACAO COM UM FIM EM SI MESMA

Os relatos deste nicleo revelam que a avaliagdo € tida como uma pratica com um
fim em si mesma e ndo numa perspectiva diagndstica: seu objetivo é classificar os
alunos de acordo com a nota de uma unica prova.

S> demonstra claramente, atraves de suas verbalizagdes, a consciéncia da pratica

de avaliagdo classificatoria que vivenciou:

49



A gente tinha uma avaliagdo de cada matéria por bimestre. entdo eram quatro
avaliagdes de wma mesma matéria por ano. Ow seja. se a gente fosse mal. ja

erda. ndo tinha chance de recuperar. So no bimestre que vem” (S--M, ).

Em seus relatos. S, demonstra a capacidade de reflexdo diante da experiéncia
vivenciada em relagio a avalia¢do. Ele considera a pratica de avaliacdo ndo como um
processo mas com um fim em si mesma, visto que o aluno era classificado de acordo
com a nota de uma unica prova. A avaliagdo, fora de uma perspectiva diagnostica, tem
uma fungdo estatica, que muitas vezes da origem aos estigmas, desenvolvendo a baixa
auto-estima dos alunos e o sentimento de incapacidade.

As verbalizagdes de S, exemplificam bem isso:

“Aquelas provas ndo avaliavam nada ¢ parecia que nunca seu esfor¢o era
reconhecido. Se voce fosse mal ja na primeira prova. pronio. vocé jd era taxado
para o resto do ano e ndo tinha jeito de reverter essa situacdo. Era uma

sensaedo de impoténcica mesmo ' (S--M-).

NUCLEO N: O ALUNO “COM MELHOR DESEMPENHO” COMO
PARAMETRO

Os relatos deste nucleo de significagdo do discurso descrevem professores que
tomam como parametro, para elaboragdo das avaliacdes, os alunos com melhores
desempenhos.

De acordo com os relatos de Ss, € possivel notar que os alunos que tinham
dificuldades na matéria eram desconsiderados pela professora no momento da
elaboracdo das avaliagoes e, conseqiientemente, eles acabavam sendo prejudicados por

1SS0

“As pessoas que faziam Inglés fora da escola. nessas escolas de idiomas. iam
super bemt nas provas dela (da professora). Lles achavam a prova super facil,
entendiam tudo. Dai. acho que a . (professora) pensava que eles iam beni por
causa das aulas dela. Tipo, acho que ela pensava que as aulas dela eram boas e
que ndo tinham nada de ervado. Muita gente fazia Inglés tora da escola. mas o
pessoal que ndo fazia. que nem eu. ndo conseguia fazer a prova direito porqgue

a gente ndo entendia muiia coisa” (Ss=Ny).



Ss relata ainda sobre o comportamento da professora diante dessa situacio, que
agia como se o sucesso de alunos que faziam inglés em cursos de idiomas. fosse devido
as suas aulas. E a negligéncia em relagdo aos alunos que no se saiam tio bem quanto os

que tinham o auxilio de um curso fora da escola:

80 que e acho que ela (professora) acabava se acomodando por saber que
muita gente fazia Inglés fora. porque nas aulas ela passava super por cima dos
exercicios. Tipo. se tinha um texto, ela ndao traduzia o texto com a gente porgue
pra maioria da classe aquele texto era super facil! IY ela ainda falava que quem
tivesse dificuldade pra ler o texto. era sé olhar a ilustragdo que a gente

entenderia tudo ™ (Ss=Ny),

NUCLEO O: CALENDARIO BUROCRATIZADO

O nucleo O apresenta relatos verbais descrevendo a situagdo de escolas que
desenvolvem todo o seu processo de ensino em fung¢do de um calendario previamente
definido, e as conseqtiéncias desse fato.

St relata a sua visdo diante do calendario instituido pela escola, durante todo o
ano letivo:

“Acho que nessa escola que en estudava antes (onde vivenciou a experiéneia
negativa com a pratica de avaliagdo), eles (educadores) jogavam roda «
responsabilidade em cima do aluno. Ninguém auxiliava em nada. Tinha aquele
calendario la. com os dias das provas ¢ os contetidos ¢ ai a gente tinha que
estar sempre de olho. os professores ndo falavam nada. Nao davam nem dicas

do que ia cair na prova” (S;-0-).

Ela observa que com o calendario, os alunos sentiam-se abandonados pelos
professores, que diziam que a fun¢do do calendario era informar os alunos e portanto

essa nao era mais sua fung¢do. S, acrescenta sobre esse mesmo assunto:

“Como a genie tinha o calendario de provas. o professor nem falava: olha. isso
vai cair na prova. A gente tinha que othar todo o calendario ¢ ver todo o

contendo que iria cair. A gente tinha tudo anotadinho ™ (S,-0,).
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Esta mesma participante aponta o calendario como uma pratica das escolas que
tém seu ensino voltado, basicamente. para o vestibular. Dessa forma, cada professor
deve ensinar uma determinada quantidade de conteudo em um periodo de tempo

estipulado pelo calendario, ndo podendo atrasar-se em relacio as datas estipuladas.

“No comego de cada bimestre a gente recebia a nossa apostila. o calenddrio de
provas e também o que o professor teria que cumprir nesse bimesire. todo

contetido que ele tinha que dar™ (S,-Os).
NUCLEO p: SITUACOES QUE POTENCIALIZARAM O EFEITO AVERSIVO

Neste nucleo foram agrupados os relatos que descrevem situagdes que
contribuiram para potencializar o efeito aversivo da pratica de avaliagio vivenciada, por
parte de professores e pais. O nicleo P esta subdividido em dois subnucleos de

significagdo do discurso, que serdo analisados a seguir.
Subniicleo P;: O professor como um fator potencializador

No presente subnucleo de significagdo do discurso, o professor € tido como um
fator que contribuiu para o aumento do sentimento aversivo do aluno, em relacio a
pratica de avaliagao adotada. Esta potencializa¢do da aversio. pelo professor, se da
atraves de diferentes formas de agir. Na maior parte das vezes, o mau relacionamento
entre professor e aluno gera raiva, odio e a sensa¢do de desprezo e humilhagio, por
parte dos alunos.

Durante as entrevistas, alguns sujeitos relataram sobre as conseqiiéncias do
comportamento hostil do professor, em relagdo a eles ou | até mesmo, a classe, de uma

maneira geral:

“Ide (professor) era muito grosso. cle respondia pro aluno! I se alguém tinha
alguma divida ele era grosso. entenden? Ide dava wmas “patadas ™ assin. sabe?
Lle chamava até a gente de burro! Iram poucos os alunos que tinham coragent

de falar com ele na sala de aula ™ (S,-Py »).
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“Ela (professora) era uma pessoa assim... muito brava denmo da sala de aula.
Todo mundo tinha medo dela. entende? Intdo. a genle ficava aré meio gue com

receio de fazer perguntas por causa do jeito dela” (S+P; ).

" chegava na hora da aula. se eu chamasse ele (professor) pra Salar que eu
ndo tinha entendido o exercicio. ele respondia todo grosso: “Como ndo
entenden? i ja ndo te expliquei tudo isso no plantd@o?”. I ndo explicava de
novo... Tipo. ele me oprimia totalmente. Chegou wuma hora que eu ndo tive mais

coragem de perguntar nada pra ele ™ (Ss-Py ).

Pode-se observar, através dos relatos, que diante de um comportamento hostil do
professor. os alunos sentem-se inibidos e, assim. perdem a coragem para fazer qualquer
tipo de pergunta a ele. Isso so vem agravar as dificuldades dos alunos. O sujeito S,
conta sobre uma situagdo em que foi reprimida pelo professor, diante da classe, que se

tornou um divisor de aguas na sua relagdo com ele:

“Como en ja te disse. eu sentava na primeira carieira pra teniar eniender o gue
o professor falava. E ele sempre fulando, falando, falando, despejando «
materia... ai¢ gue chegon um dia. eu chamei ele ¢ falei: "B.. cu ndo to
entendendo o que vocé 1a falando! Da pra vocé repetir pra mim?". E ai ele me
responden: “Ah. mas como vocé ndo ta entendendo o que cu 1o falando? Vocé
tem dificuldade em ouwvir as pessoas? Voce tem problema de audicio? Deve ter.,
porque nas provas voce nuncda consegue fazer nada!’ IS eu ainda respondi:
‘Nao ¢ que cu ndo escuto o gue vocé fala, eu ndo entendo o que vocé fala!.
Mas nessa hora a classe 1oda ja tava gargalhando da piadinha dele. Nossa. me
deu muita raiva! Ile foi completamente irénico! Desde esse dia a situacdo
piorou porqgue eu ja ia mal, ja tinha dificuldade ¢ cinda por cima passei a ter
raiva do professor! ku ja ndo achava ele legal. mas aié entdo ele nunca tinha
feito nada pra mim. depois desse dia... passei a ndo suporiar mais olhar na

cara dele! " (S4-Py ).

Ss, no entanto. demonstra a consciéncia que tem sobre o papel do professor:

LSO que o que mais me deixou indignada nessa historia ¢ que. na verdade. ¢

dever dele explicar pra qualquer aluno quantas vezes precisar. Caramba, «
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gente ta pagando a escola, a gente ta pagando ele pra isso, ele tinha que ter me

explicado novamente. Lle ta la pra isso. pra ensinar” (S,-P; ).

Outras verbalizagdes, presentes neste subniicleo, demonstram a negligéncia do

professor em relagdo as dificuldades dos alunos:

O professor sé dava as aulas na lousa. Tinha mania de fazer so metade dos
exercicios porque sempre dava o horario da aula ¢ ele deivava os exercicios

pela metade” (S,-Py ).

"L tinha dificuldade na maioria das matérias. mas a matéria que e menos
gostava ja era quimica. de comego! Ainda por cima tive a infelicidade de ter wm
professor que ndo gosiava de mim. que me humilhava e que ndo fazia a menor

quesido de me ajudar. Idle ndo tava nem ai pra minha dificuldade ™ (Ss-Py ).

Alguns participantes comentaram, nas entrevistas, que acham, inclusive, que o
professor utilizou a avaliagdo como um instrumento de poder e alterou as notas dos

alunos. de acordo com a sua vontade:

"As provas. todas as provas. eram feitas a lapis. era proibido fazer de caneia.
Cheguei até a pensar que ela (professora) apagava algumas coisas que eu tinha
escrito e colocava outras no lugar (porque as provas estavam sempre inteiras

erradas ) & (S:-P] 4).

"L acho até que ele (professor) manipulava a minha nota. Do jeito que ele ndo
gostava de mim. eu ndo duvido nada! Acho que ele tirava uns pontinhos de
proposito de mim. Teve uma vez que ele devolveu as provas e tinha um
exercicio que ele deu tudo errado pra mim ¢ pra um amigo meu. ele dew meio
certo. e eu finha feito a mesma coisa que o men amigo. Ai. eu fui reclamar ¢ o
B. falou: "I essa nota que ta ai que vai ficar. Iu ndo vou mudar nada’. I eu
Jalei: "Mas ta igual a dele. ¢ pra ele vocé den meio certo”. Dai. ele virou pra

min e pergunion: “Isso quer dizer gue vocé colon dele? ™ (S4-Py 7).

“Teve wma vez gque a D. (professora) corrigiu wma coisa errada na minha
prova. Ida deu errado mas tava certo. I a minha mde entendia um pouco de

Ingles e viu que ela tinha errado na corre¢do. Dai. minha mde foi perguntar



pra uma outra professora se tava certo mesmo e essa outra professora disse
que tava. Dai. minha mde foi la na escola e fez a D. mudar a corre¢do ¢ mudar
a minha nota. Minha mde 1ambém falou pra ela parar de pegar no meu pe.
Depois disso. ela comegou a ser mais legal comigo. Nao sei se ela tinha feito de
proposito ou se tinha errado sem querer. So sei que depois que minha mde

Jalou com ela. ela comegon a dar mais atengdo pramim’” (Ss-Py ).

Subniicleo P»: A condicio potencializadora do efeito aversivo em casa

Neste subnucleo de significagdo do discurso, encontram-se relatos de S, que,
descrevem situagdes que potencializaram a aversdo em relagio a avaliacio vivenciada,
em casa, atraves da incompreensao dos pais que o agrediam devido as notas baixas e,

consequientemente, contribuiam para o aumento do seu sentimento de incapacidade:

“Quando eu comecei a tirar notas baixas nas provas. meu pai comecou d
estudar comigo. 1. o meu pai é portugués, ele tem um jeito de lidar com essas
sttuagdes meio agressivo. vamos colocar assim. Se eu errava alguma coisa. ele
batia em mim em casa. entdo. eu tinha que aprender o aprender. Néo tinha
outra opedo. Tinha dias que a gente passava horas esiudando e eu achava que
tava sabendo tudo. eu tinha certeza que en sabia a matéria. Chegava na hora
da prova e eu ndo conseguia fazer nada, sempre dava alguma coisa errada. ai
dava aquele desespero! Eu sabia que além de outra nota baixa. ainda ia ganhar
uns tapas do meu pai. Isso. com certeza. também agravou toda situagdo ™ (Sa-

P2,).

S» revela que os tapas que levou de seu pai marcaram profundamente suas
lembrangas e geraram um sentimento de impoténcia pois, como relata, ele ia mal nas
provas porque no momento da avaliagdo ele nao conseguia fazer os exercicios pedidos e

nao porque ele nao se dedicava aos estudos:

"0 que ficow muito forte na minha memoria também foram os tapas que eu
tomei do meu pai naguele ano. Lra muito duro porque eu ndo ia mal porque era
vagabundo. eu ia mal porgue eu ndo conseguia fazer as questoes que estavam

na prova. Meu pai até estudava comigo. mas na hora H. nédo ia” (S--P- ).

n
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4. DISCUSSAO

Conforme ja explicitado, o objetivo desta pesquisa € identificar as possiveis
relagdes entre as decisdes pedagogicas que o professor toma em relacdo as praticas de
avaliagao e os efeitos dessas decisdes na vida presente e futura dos alunos. Para tanto.
assume-se que a avaliagdo ¢ uma dimensdo da mediagdo do professor que envolve
sensivelmente a dimensdo afetiva, ndo se restringindo apenas a dimenséo cognitiva.

Analisar a questdo da afetividade em sala de aula significa analisar as condicdes
oferecidas para que se estabele¢am os vinculos entre sujeito e objeto. Ou seja, quando se
discute esse tema, discute-se a propria relagdo sujeito-objeto em um dos seus aspectos
essenciais: o efeito afetivo das experiéncias vivenciadas pelo aluno. Neste sentido,
assume-se que a natureza da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em
grande parte, da qualidade da mediacdo vivenciada pelo sujeito, na relagio com o
objeto. A mediagdo ¢ condigdo fundamental para o processo de construg¢ao do
conhecimento pelo aluno. Assume-se que as condigdes de mediacio sdo, também, de
natureza afetiva. pois entende-se que o Homem pensa e sente simultanecamente e isto
traz inimeras implicagdes para as praticas educacionais.

De acordo com esses pressupostos, ndo se pode mais restringir a questio do
processo ensino-aprendizagem apenas a dimensdo cognitiva, dado que a afetividade
tambem ¢ parte integrante do processo.

A presente pesquisa direcionou seu foco para as questdes da mediacio do
professor. no processo de avaliagio escolar. E possivel notar que as decisdes

pedagogicas que o professor toma, em relagdo as praticas de avaliacdo, certamente
produzem marcas afetivas e interferem na relagio que se estabelece entre o aluno e o
objeto de conhecimento.

O modelo de avaliagao adotado em grande parte das escolas tem contribuido
com os altos indices de fracasso escolar, representado pela repeténcia, evasio e, agora, a
exclusdo interna do aluno. A avaliagdo constitui, hoje, o ponto nevralgico do nosso
sistema de ensino, principal responsavel por desenvolver sentimentos aversivos entre
sujeito e objeto, e por dramas pessoais, que afetam a auto-estima dos alunos. Isso
Justifica a grande importancia de trabalhos, como este, que revelam os efeitos danosos
do modelo tradicional de avaliagdo e apontam a necessidade de resgate de uma

concepg¢do de avaliagdo favoravel as condigdes de aprendizagem e desenvolvimento do

aluno.



A analise dos dados desta pesquisa revela diversos efeitos originados através das
praticas de avaliagdo aversivas, vivenciadas pelos sujeitos, e indica alguns pontos a

serem aprofundados.

4.1 Deterioracio da relaciio sujeito-objeto

A logica do modelo tradicional de avaliagdo, segundo Leite e Tassoni (2002). ¢ a
seguinte: "o professor ensina ¢ avalia; se o aluno for bem, ¢ sinal que o professor
ensinon de forma adequada; se o aluno for mal, é o imico responsabilizado, podendo
ser reprovado ou excluido™ (p. 16). Dentro dessa perspectiva, ensino e aprendizagem
sao vistos como processos independentes, onde o ensino é dever do professor e
aprendizagem ¢ dever do aluno. Sdao notaveis os efeitos aversivos da avaliagio
tradicional, dificultando sobremaneira o processo de vinculagio entre sujeito e objeto.

Pode-se notar essa consequiéncia do modelo tradicional de avaliacdo nos relatos
verbais dos sujeitos dessa pesquisa, agrupados no micleo de significacéo do discurso A-
Muarcas aversivas e, mais especificamente, no subnucleo As- Deterioracao da relagdo
sujeito-objeto. O nucleo A foi organizado a partir das verbalizagdes relacionadas aos
efeitos aversivos das praticas de avaliagio vivenciadas, que marcaram a vida escolar.
presente e futura, dos sujeitos entrevistados. E o maior de todos os niicleos criados. Os
cinco sujeitos participantes (S, Sa, Si, Sy e Ss) relataram, nas entrevistas, sobre as
marcas aversivas desenvolvidas pelas praticas de avaliagio vivenciadas. Esse nucleo
compreende os relatos mais significativos da presente pesquisa pois demonstram
claramente os efeitos danosos das praticas de avaliacdo, na vida dos alunos. Os
seguintes efeitos foram identificados: A,) Medo ¢ Ansiedade. As) Sentimento de
incapacidade. Az) Perda da motivagdo para estudar, Ay) Irustracdo ¢ Fxchisdo e As)
Deterioragdo da relagao sujeito-objeto.

No entanto, os efeitos mais notaveis, relatados pelos sujeitos, sao expressos nos
subnucleos Az e As. Esses subnicleos agrupam as verbalizagdes referentes a perda de
motivagao para estudar e a deterioragdo da relagdo sujeito-objeto. Fica evidente que o
processo de mediagao do professor, com relagdo a avaliagdo, nio foi bem sucedido. uma
vez que, de acordo com Leite e Tassoni (2002), a natureza da experiéncia afetiva
(prazerosa ou aversiva) depende da qualidade da mediagao vivenciada pelo sujeito, na

relagao com o objeto. E, como ja dito anteriormente, a avaliagdo é o ponto nevralgico da
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afetividade, portanto, uma ma mediagio, no processo de avaliagdo, pode resultar em
uma experiéncia afetiva aversiva.

S» revela que a pratica de avaliagdo aversiva vivenciada fez com que ele
perdesse totalmente a motivagdo para estudar e, em nenhum outro momento da sua vida

escolar. ele voltou a se interessar pelos estudos:

“Chegon uma hora. quando e vi que ndo tinha mais jeito. que eu so me
Jerrava nas provas. que eu desisti! Acabei desanimando. Ai. nem estudar. eu
estudava mais... so para tirar unm R (vegular). 12 assim foi até o final do 3.
colegial. Perdi o gosto pelos estudos, nunca mais me interessei. nem me
esforcei para ir bem na escola. Se eu tirasse um R. ja tava bom demais. era so
pra passar de ano. Néo tinha mais for¢a de vontade para estudar. I eu tenho a
plena consciéncia de que foi a forma de avaliar dessa professora que cansou

isso em mim. lira wma coisa sem sentido. sabe? " (S--Ay »).

De modo geral, os sujeitos revelaram o efeito mais lamentavel da pratica de
avaliagdo vivenciada: a deterioragdo da relagdo sujeito-objeto. Como ja foi abordado
anteriormente, analisar a questao da afetividade em sala de aula significa analisar as
condi¢des oferecidas para que se estabelecam os vinculos entre sujeito e objeto. De
acordo com os relatos, € possivel inferir que uma ma condigio oferecida aos alunos, no
processo de avaliagdo, provoca uma profunda aversdo do sujeito (aluno) em relagao aos
objetos de conhecimento (areas e conteidos escolares).

De acordo com Luckesi (1984), a avaliagdo, dentro da perspectiva do modelo
tradicional, torna-se instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento.
possibilitando a uns o acesso ao saber e a outros a estagnagio e até a evasio dos meios
do saber.

Recorrendo a alguns relatos verbais, evidenciam-se sentimentos de “raiva” e
“odio” que as praticas de avaliagdo vivenciadas provocaram nos alunos, deteriorando a
relagao sujeito-objeto e impossibilitando um envolvimento afetivamente positivo entre o

sujeito e o objeto em questao:

“Por causa das avaliagdes ¢ das aulas desse professor eu passei a ndo gostar
mais de geometria... Iiu perdi totalmente o gosto pela geometria. é uma matéria
que. até hoje. en ndo consigo mais me interessar. Nao me chama atengdo.

sabe? I aversdo mesmo! Da uns arrepios so de falar a palavra. Juro por Deus!
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Até hoje eu ainda tenho nuita dificuldade em geometria. mas acho gue ¢ tudo
conseqiiencia do que eu passei. IY tudo fica pior ainda porque eu ndo consigo
abrir o caderno pra estudar. da aquela aflicdo de olhar o caderno porque ci

ndo entendo nada. IX aversdo mesmo!... Eu odeio geometrial ™ (Si-As ).

“Quando eu tava no 1°. colegial eu queria fazer Administracdo de Lmpresas,
dai eu fui em varias palestras que falavam de cursos e tal. ¢ Juando falaram que
Ingles ¢ fundamental pra quem quer fazer Administracdo. eu desencanei
totalmente! Comecei a procurar cursos que ndo exigem muito o Inglés. Agora

acho que vou prestar Engenharia Florestal ™ (Ss-As »).

E possivel notar que os efeitos relatados no subnicleo As- Perde da motivagdo
para estudar parecem ser de curto a médio prazo, ou seja, sio efeitos, praticamente,
imediatos das praticas de avaliagdo aversivas vivenciadas. Ja os efeitos relatados no
subnucleo As- Deterioragdo da relagdo sujeito-objeto parecem ser de médio a longo

prazo, ou seja, sdo efeitos que se sobressaem mais futuramente.

4.2 Avalia¢io: uma produciio de estigmas

Segundo Luckesi (1984), a atual pratica da avaliagdo escolar estipulou como
fun¢do do ato de avaliar a classificagdo e nao o diagnostico. O julgamento de valor, que
teria a fungdo de possibilitar uma nova tomada de decisio pedagogica passa a ter a
fun¢do estatica de classificar o aluno num padrao determinado. Ele podera ser,
definitivamente, classificado como inferior, médio ou superior, com todas as
implica¢des envolvidas.

Assim, o ato de avaliar ndo atua como um momento para pensar a pratica e
retornar a ela, mas sim como um meio de julgar o aluno, mantendo a pratica inalterada.
Com a fungdo classificatoria, a avaliagdo nao auxilia em nada o avango e o crescimento
do aluno e do processo de ensino. Somente com a fungao diagnostica ela pode servir
para esta finalidade.

Como diagnostica, ela sera um momento de reflexdo e os seus resultados serdo
utilizados no sentido de rever e alterar as condicoes de ensino., visando ao
aprimoramento do processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno.

Maciel (2003) ressalta que, apesar de usarmos o termo ‘avaliacdo’

corriqueiramente, as a¢des que sdo feitas em seu nome na verdade ndo passam de testes.
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exames, medigoes de desempenho. sendo que o seu verdadeiro objetivo deveria ser

priorizar o desenvolvimento do aluno. O autor destaca que:

A avaliagao tradicional privilegia a classificagdo. cuja conseqgiiéncia ¢ o
estabelecimento de wma hierarquia de excelencia. Além de classificar. este tipo
de avaliagdo certifica. da diploma, habilitando o alhmno perante o seu fuluro
empregador. ou entdo ela promove para ciclos ou séries seguintes. Mas o
certificagdo apenas informa o que idealmente o aluno “deve saber’. sem

garantias concretas” (MACIEL, 2003: 17).

Na pratica pedagogica, a avaliagdo como classificatoria trouxe muitas

consequiéncias negativas, entre elas o preconceito e o estigma. Luckesi aponta que:

"0 educando.  como  sujeito humano ¢ historico:  contudo. Julgado ¢
classificado. ele ficard. para o resio da vida. do ponto de vista do modelo
escolar vigente. estigmatizado. pois as anotacdes ¢ registros permanccerdo. em
definitivo. nos arquivos e nos historicos escolares. POIs que se transformam em

documentos legalmente definidos™ (LUCKESI, 1984: 10).

Os nucleos 1- Auséncia de feed back e M- Avaliacdo com wum fim em si mesma
evidenciam que a fungdo das praticas de avaliagdo adotadas era, simplesmente,
classificar os alunos. Dessa forma, eles sio classificados em algum nivel que
freqientemente os estigmatiza. A avaliagido, fora de uma perspectiva diagndstica, tem
uma fungdo estatica, que muitas vezes da origem aos estigmas, desenvolvendo a baixa
auto-estima dos alunos e o sentimento de incapacidade.

S, demonstra claramente, através de suas verbalizacdes, a consciéncia da pratica
de avaliagao classificatoria que vivenciou, Em seus relatos, ele demonstra a capacidade
de reflexao diante da experiéncia vivenciada em relagdo a avaliagio. Ele considera a
pratica de avaliagdo ndao como um processo mas com um fim em si mesma, visto que o

aluno era classificado de acordo com a nota de uma unica prova:

“Aquelas provas ndo avaliavam nada ¢ parecia que nunca seu esforco era
reconhecido. Se vocé fosse mal ja na primeira prova. pronto. vocé ja era taxado
para o resto do ano ¢ ndo finha jeito de reverter essa sitnacdo. Fra uma

sensagdo de imporéncia mesmo ™ (S-Ma).
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A auséncia de feed back também evidencia a pratica de avaliacio com um fim
em si mesma, visto que os resultados das provas eram ignorados, nio sendo utilizados a
favor do aluno, ou seja, utilizados no sentido de rever e alterar as condigdes de ensino.

No nucleo 1 estdo presentes as verbalizagdes que evidenciam situacdes em que
0s alunos nao recebiam um retorno do professor sobre seu desempenho, mas somente
eram informados sobre a nota que tinham tirado.

Os subnucleos Ax- Sentimento de incapacidade e Ay~ Frustracdo ¢ Exclusdo
também apontam efeitos muito sérios, da pratica de avaliacdo adotada, que afetam a
auto-estima dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento de um sentimento de
mcapacidade, de frustra¢do e de exclusio.

E possivel notar, através das verbalizagdes, que esse sentimento de incapacidade
e de frustragdo por nao alcangar o sucesso escolar ndo se restringiram apenas ao
momento em que as praticas de avaliagdo aversivas foram vivenciadas: ao contrario.
acompanharam e marcaram os alunos durante toda a vida escolar. Através da fala de S-.

pode-se observar essa marca:

“Pra vocé ver como en me sinto incapaz. no vestibular, acho que nem vou
presiar essas faculdades mais concorridas porque ¢ perda de tempo e dinheiro.
Fu sei que eu ndo consigo. Parece que nunca eu vou ser reconhecido. entende?

Parece que e sempre tenho que ser pior que os outros” (S—-A-x ).

Os estigmas originados pela pratica de avaliagdo classificatoria marcam os
alunos de forma de tao intensa e definitiva que, até mesmo os proprios professores,
passam a acreditar neles e, dessa forma, contribuem com a sua manutencio.

Segundo Maciel (2003):

“A escola para funcionar precisa de um corpo técnico e de um corpo docente
para desempenhar o seu papel na sociedade. O professor assume. em ltima
instancia. por delegagdo. o papel mais comprometedor... desse processo de
exclusdo. quando. fundamentado em boas. convictas ¢ ingénuas intengdes.

inculca a ideologia dominante. via avaliacdo ™ (p. 17).
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Alguns relatos. nesta pesquisa, retratam atitudes de professores diante do
insucesso de seus alunos, consideradas como preconceituosas, no sentido de nio
acreditarem em sua capacidade de superagio das dificuldades. De acordo com as
verbalizagdes dos sujeitos, os professores consideravam perda de tempo tentar ensinar
os conteudos a eles ¢ esse sentimento tornava-se evidente em suas atitudes.
Consequentemente, os alunos desistiam de pedir auxilio durante as aulas e. assim. as
dificuldades iam se tornando cada vez maiores.

O sujeito Sy conta, ainda, sobre o medo que tinha de tirar duvidas com a
professora, devido ao modo como ela o tratava. Diante dessa situacdo. ele também
desistiu de pedir auxilio a professora e comegou a buscar ajuda em casa, com os pais.

Ss conta que sua professora nao acreditava que ele pudesse estar superando as
dificuldades. Os relatos sugerem que ela ja havia desenvolvido um preconceito em
relacdo ao aluno, sendo inadmissivel que o mesmo pudesse, de fato, estar tendo sucesso
em sua disciplina. Este sujeito revela uma situagdo que exemplifica como o estigma é

introjetado também pelos professores:

“Quando eu fiz a 5°. série pela segunda vez. a professora vivia dizendo que e
tava colando na hora da prova so porque e ia bem. Ela néo admitia que e
pudesse estar conseguindo recuperar. Dai. em dia de prova, ela pegava
minha carteira ¢ colocava grudada na lousa. longe de todo mundo so pra

garantir que e ndo tava colando mesmo ™ (S;-Gy ).

No subnucleo Pi- O professor como um faror potenciliador, o professor é tido
como um fator que contribui para o aumento do sentimento aversivo do aluno, em
relagdo a pratica de avaliagdo adotada. Esta potencializagdo da aversio, pelo professor,
se da atraves de diferentes formas de agir. Aqui, também, ¢ possivel notar o professor
como um dos determinantes para a manuten¢ao dos estigmas dos alunos. Observam-se
situagdes de negligéncia e implicancia, por parte dos docentes. O mau relacionamento

entre professor e aluno pode gerar raiva, 0dio e a sensa¢do de desprezo e humilhagao,

por parte dos alunos. como sugerem os relatos.

4.3 Um instrumento de poder nas mios do professor



A partir dessa mudanga de fungdo (de diagnostica para classificatoria), a
avaliagdo passa a desempenhar o papel disciplinador nas mios do professor. Dai
decorrem manifestagdes constantes do autoritarismo, chegando a sua exacerbagao.

Conforme Luckesi (1984), um exemplo do uso da autoridade pelo professor na
pratica da avaliagdo é a definicdo do que sera considerado como relevante ou
irrelevante, que ira depender do seu arbitrio pessoal ou do seu estado psicolégico. Sendo
a “autoridade™, o professor assume a postura de poder exigir a conduta que quiser.

Em geral. os sujeitos participantes desta pesquisa, retrataram o momento da
avaliagdo como uma armadilha criada pelos professores, na medida em que cobram,
intencionalmente, na prova, conhecimentos mais complexos, que ndao se relacionam
com as praticas desenvolvidas na sala de aula. Os relatos demonstram revolta diante das
provas, que se revelaram verdadeiras armadilhas, com situagdes imprevisiveis aos

alunos. S; exemplifica essa situac¢do:

CSabe o que ¢ vocé estudar um monte para uma prova e na hora nédo
conseguir fazer nada? Vocé ndo tem nog¢do. os exercicios eram os mais dificeis
que voce pode imaginar. Dava raiva! Im vez do professor ajudar o aluno,
parecia que ele queria ferrar mesmo. E eu me sentia impotente diante daquela

situagdo. loa revoltante mas cu ndo podia fazer nada ™ (S;-C-).

Alguns sujeitos vivenciaram, também, situagdes de recuperagdo punitiva. Nessas
recuperagdes, os alunos deparavam-se com uma prova bem mais dificil que a anterior,
com exercicios mais complexos que os da prova anterior. Ou seja, uma prova que teria
como objetivo principal ajudar os alunos a se recuperarem, passa a ser mais uma
armadilha. Atraves dessas praticas, fica evidente que a avaliacdo nido é utilizada a favor
do aluno, uma vez que seu objetivo ndo é ajuda-los, ao contrario, essas praticas de
avaliagdo acabam prejudicando-os, como os relatos claramente sugerem.

Outros exemplos do uso da autoridade, pelo professor, nas praticas de avaliacio
evidenciam-se através do controle de corpos e do feed hack punitivo.

Através de suas posturas, diante dos alunos, no momento da avaliacdo, os
professores demonstram grande preocupagdo com o controle das condigdes fisicas dos
alunos e do ambiente. Varias atitudes sdo tomadas com a finalidade de evitar a cola,

pelos alunos. Muitas vezes. o dia de prova transforma-se num ritual devido as inimeras



obrigagoes exigidas pelos professores. No entanto. essas exigéncias acabam tornando-se
exageradas e aumentam o medo e o nervosismo dos alunos em relacio 2 prova.

A relacdao professor-aluno torna-se, muitas vezes. inamistosa pela relacao de
poder que se instaura entre um e outro. No caso. marcada por um sentimento de

desconfianga para com o aluno, assumido aprioristicamente. De acordo com Maciel:

“Se. de um lado. a escola usa a avaliagdo como instrumento de poder ¢ de
controle do aluno. por outro. o aluno acaba desenvolvendo estratégias de
sobrevivéncia e criando um  contra-poder’  esiabelecendo wma relagdo
wrilitarista com o saber e con o ourro; conseguir nota a qualquer custo, mesmo
que através de “cola’ (que ¢ mais comum do que se imagina): seja material
(escritos em  papéis. borracha, carteira. ete.) ou mental  (memorizacdo
mecanica). De qualquer maneira. o que se verifica freqiientemente é que néio he
correlagdo enire nota ¢ a qualidade da aprendizagem. Ou seja. o aluno acaba
descobrindo o jogo da escola e encontra formas de  resisténcia e

enfrentamento” (VASCONCELLQS, 1998: 53, apud MACIEL, 2003: 19).

Os relatos dos alunos que vivenciaram feed hack punitivos retratam as atitudes
de professores diante da classe, no momento da devolugdo das avaliacdes. reprimindo e
humilhando os alunos que nao foram bem. Mesmo que o nicleo E- Feed back punitivo
nao compreenda relatos de todos os participantes. pode-se afirmar que o feed back
punitivo, principalmente publico, é uma das situagdes que mais potencializam a aversio
dos alunos. Eles se sentem invadidos. humilhados e totalmente constrangidos.

Para exemplificar, recorre-se a Sy:

“Quando cle (professor) ia entregar alguma prova, a hora que ele chamava o
meu nome. ele balangava a cabega assim (negativamente). tipo: ‘essa ai ¢ wma
burra mesmo!". Nossa. aquilo me dava uma raiva! Caramba. ele néo fazia isso
com ninguém. so comigo! IX fazia pra classe inteira ver mesmo! Ile olhava bem
na minha cara e ainda falava: "Que vergonha!”. Me humilhava mesmo!” (S,-

E).

Outro uso autoritario da avaliagdo é a sua transformacio em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. Uma pratica freqiiente no meio escolar ¢ a utiliza¢do

do poder e do veredicto da avaliagdo para ameacar os alunos. Conforme Luckesi:
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“De instrumento diagnostico para o crescimenio. a avaliagdo passc a ser um
instrumento que ameaga e disciplina os alunos pelo medo. De instrumento de
libertagdo. passa a assumir o papel de espada ameacadora que pode descer a
qualquer hora sobre a cabega daqueles que ferirem possiveis ditames dea ordem

escolar. Que inversdo!” (LUCKESI, 1984: 12).

Dessa forma, a avaliagdo transforma-se num instrumento de poder nas maos do
professor. Alguns sujeitos caracterizaram a pratica de avaliacdo vivenciada como uma
forma de punir os alunos, geralmente diante de situacdes de bagunca e desordem. Esses
sujeitos comentam o quanto a classe prejudicava-se diante de “provas surpresas’ e
concluem que o objetivo do professor, com esse tipo de prova, era “ferrar” a classe.

Como se tudo isso ndo bastasse, a avaliagdo escolar assume ainda uma outra
fungdo nas maos do professor. Este tem total arbitrio para premiar ou castigar seus
alunos dentro do ritual pedagogico. Através das provas, o professor pode conceder um
ponto a mais ou retirar um ponto da nota do aluno. A competéncia neste caso ¢
desconsiderada e o professor pode aprovar incompetentes e reprovar competentes.

Ss revela um caso que exemplifica bem essa situacio:

"L acho ate que ele (professor) manipulava a minha nota. Do jeito que ele nido
gostava de mim. eu ndo duvido nada! Acho que ele tirava uns pontinhos de
proposito de mim. Teve uma vez que ele devolveu as provas e tinha wm
exercicio que ele deu tdo errado pra mim e pra um amigo meu. ele deu meio
certo. ¢ e tinha feito a mesna coisa que o men amigo. Ai. eu fui reclamar ¢ o
B. falow: I essa nota que ta ai que vai ficar. I'u ndo vou mudar nada’. I eu
Jalei: “Mas ta igual a dele. ¢ pra ele vocé deu meio certo’. Dai. ele virou pra

mint e perguniow: ‘Isso quer dizer que vocé colow dele? " (S4-Py ;).

A avaliac¢do, sendo um instrumento de poder nas mios do professor, torna-se,
consequentemente, para os alunos, um instrumento de ameaga para manutencdo da
ordem através do medo. Dessa forma, os dias de avaliacio causam terror na vida dos
alunos.

O subnucleo A,- Medo e Ansiedade agrupa os relatos que revelam o medo e a

ansiedade gerados pelo dia da avaliagdo. Observa-se que a pratica de avaliacdo, dentro



de uma perspectiva tradicional, torna-se uma pratica que provoca sentimentos negativos

nos alunos a ponto de prejudicar sua qualidade de vida. S, exemplifica bem isso:

“Quando tinha prova era wm terror! Lu tinha até dor de barriga! Nossa, cu

ficava muito nervosa. ficava com muito medo!” (S4-A, ).

“No final do ano. eu nem dormia a noite quando a semana de prova tava se
aproximando! Lra wum pesadelo mesmo! Um pesadelo que eu ndo conseguia
acordar!” (S:-A, -).

De acordo com Luckesi (1984), em fungdo de estar no bojo de uma pedagogia
que traduz as aspiragdes de uma sociedade conservadora, a avaliacdo escolar exacerba a
autoridade e oprime o educando, impedindo o seu crescimento e transformacao.
Segundo o autor, para romper com este estado de coisas. ¢ necessario romper com o
modelo de sociedade e com a pedagogia que o traduz. Para que a avaliacdo educacional
escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento dialético de diagnostico para o
crescimento, ela terd que se situar e estar a servico de uma pedagogia que esteja
preocupada com a transformagao social e ndo com a sua conserva¢io. Maciel destaca

que:

“A avaliagdo em nossas escolas- piiblicas ou privadas. confessionais ou laicas.
hoas ow mds-. ndo importando suas motivagdes ¢ objetivos. ¢ eminentemente
somativa. preocupada com resuliados finais. gue levam a situacoes irreversiveis
sobre o desempenho. sem que os educadores considerem as varias implicagdes.
inclusive sociais. de um processo decisorio muitas vezes fatal do ponto de vista

educacional ™ (VIANNA apud MACIEL, 2003: 17).

A avaliagdo sO sera transformadora e democratica na medida em que as
aspiragdes socializantes da humanidade se traduzam num modelo socializante e
democratico de ensino. Para que surjam novas formas de praticar a avaliacdo, dentro de
uma sociedade conservadora e no contexto de uma pedagogia autoritaria, é necessario
que o educador esteja preocupado em redefinir ou em definir propriamente os rumos de
sua a¢do pedagogica.

Assim, mesmo dentro de uma sociedade nao democratica, € possivel rever e

alterar os rumos das praticas de avaliagdo. Para isso, o professor deve estar
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comprometido com uma escola inclusiva. que esteja preocupada com o Progresso ¢ o
desenvolvimento integral dos alunos. A avaliagio diagnostica representa uma saida,
diante desta situa¢do, visto que com essa func¢do, o ato de avaliar consiste em uma
decisdo sempre a favor do aluno, representando um momento de reflexio e os seus
resultados serdo utilizados no sentido de rever e alterar as condi¢des de ensino, visando

ao aprimoramento do processo de apropriaciao do conhecimento pelo aluno.
4.4 O processo de ensino em funciio do vestibular

De acordo com os sujeitos participantes, o fato das escolas. nas quais
vivenciaram a pratica de avaliagdo aversiva, desenvolverem as praticas pedagogicas
explicitamente com base no vestibular, também contribuiu com a potencializacio da
aversao. Isto porque os alunos sentem-se “sufocados” e “pressionados”, visto que eles
tem de aprender uma série de conteudos num espago de tempo pré-determinado.

Grande parte dos sujeitos comentou sobre o ritmo puxado da semana de provas.
Eles contam que a sobrecarga de conteudos exigidos pela escola, em apenas uma
semana de provas. prejudica o desempenho do aluno. Esses sujeitos dizem, ainda, que
se o professor desse uma prova assim que acabasse determinado contetido, eles teriam a
oportunidade de se prepararem melhor para a prova. Devido a esse sistema de avaliagio,
todo 0 medo e o nervosismo dos alunos, em relagio a avaliagio, acabam aumentando e
gerando mais aversao, por parte dos alunos.

Sy comenta sobre esse fato:

“As provas eram muito dificeis ¢ era muito contetido de uma vez so! IS o que e
Jalei, se os professores dessem uma prova assim que acabasse determinadeo
assuinro, a gente tinha mais chance de ir bhem porque «a genie conseguiria se

preparar melhor! A gente poderia se dedicar aguela matéria”™ (S,-Dy).

"0 sistema do Iv (escola onde vivenciou a experiéncia aversiva com
avaliagao) ¢ muito puxado! Todo mundo acha isso. I muito contedo
que os professores precisam dar. I que ¢ tudo voliado pro vestibular,
né? Mas por mais que vocé estude pra ndo acumular matéria, chega wmea

hora que acaba aciumulando! I muito modulo de uma vez 567 (S4-D, ).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os relatos dos sujeitos participantes desta pesquisa, é possivel
afirmar que o modelo de avaliagdo empregado atualmente, em grande parte de nossas
escolas, contempla uma série de recursos, como o controle de corpos, o feed back
punitivo, a avaliagdo como punigdo, a prova como armadilha, entre outros. que acabam
produzindo efeitos afetivamente negativos na vida dos alunos.

Conforme o micleo de significagdo do discurso A- Marcas Aversivas e seus
subnucleos, € possivel inferir que a pratica de avaliagdo tem deixado marcas aversivas
que acompanham o aluno durante toda a sua vida. causando. muitas vezes. dramas
pessoais que afetam sua auto-estima.

O nicleo A ¢ o maior de todos os nicleos organizados e pode-se dizer que
compreende os relatos mais significativos da presente pesquisa, pois demonstram
claramente os efeitos danosos das praticas de avaliacio, na vida escolar dos alunos.

Dessa forma, pode-se afirmar que a avaliagdo consiste, hoje, no ponto nevralgico
do nosso sistema de ensino pois ela é a principal responsavel pelo fracasso escolar, além
de ocasionar sérios efeitos aversivos que acabam afetando profundamente a qualidade
da vida escolar dos alunos. Sendo assim, de todas as decisdes pedagogicas assumidas
pelo docente, no planejamento de um curso, que produzem marcas afetivas e interferem
na futura relagdo que se estabelece entre o aluno e o objeto de conhecimento, a
avaliagao merece uma atengdo especial, como foi evidenciado nesta pesquisa.

O modelo tradicional de avaliagdo concebe como funcao do ato de avaliar a
classificagdo e ndo o diagnostico. O julgamento de valor passa, assim, a ter a funcio
estatica de classificar o aluno num padrao determinado. Ele podera ser, definitivamente,
classificado como inferior, médio ou superior, com todas as implicacdes envolvidas.
Segundo essa logica, o aluno € o tnico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso. Como
abordado anteriormente, nesta perspectiva, ensino e aprendizagem sio entendidos como
processos independentes, onde o ensino cabe ao professor e a aprendizagem cabe ao
aluno. Os efeitos aversivos da avaliagdo tradicional sido evidentes. dificultando
sobremaneira o processo de vinculagio afetivamente positiva entre sujeito e objeto.

A avaliagdo, sendo uma dimensdo da mediagdo pedagogica do professor,
envolve, sensivelmente, a dimensdo afetiva, ndo se restringindo apenas a dimensdo
cognitiva. Dessa forma, a avaliagio deve ser planejada e desenvolvida como um

instrumento sempre a favor do aluno e do processo do conhecimento. Além disso. ela
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pode possibilitar um crescente envolvimento afetivo do sujeito com os objetos de
conhecimento. num contexto de ensino afetivamente positivo.

A afetividade esta presente em todas as principais decisdes de ensino (incluindo
a avaliacdo) assumidas pelo docente, constituindo-se como fator fundante das relagoes
que se estabelecem entre os alunos e os conteudos escolares. Sendo assim. a mediagao
da avaliagdao € um dos principais fatores determinantes da qualidade dos vinculos que se
estabelecerdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. Uma boa mediacdo afeta,
também, a auto-estima dos alunos, favorecendo a autonomia e fortalecendo a confiancga
em suas capacidades e decisdes.

Segundo Leite e Tassoni (2002). “pode-se afirmar, sem exageros, que a
qualidade da mediacdo, em muitos casos, determina toda a historia futira da relacdo
entre o aluno e um determinado conteido ou pratica desemvolvida na escola. Tal
historia, em nuitos casos, é essencialmente afetiva”™ (p. 17).

Sendo assim, € importante ressaltar a necessidade do resgate da avaliagio como
fungao diagnostica. Através dessa fungdo, a avaliagdo ¢ planejada ¢ desenvolvida como
uma situagao de reflexao, no sentido de buscar ndo so o avango cognitivo dos alunos.
mas propiciar as condigdes afetivas que contribuam para o estabelecimento de vinculos
positivos entre os alunos e os conteudos escolares. Somente com a fun¢io diagnostica, a
avaliagdo pode auxiliar o progresso e o crescimento do aluno, através do aprimoramento
das condig¢des de ensino.

Na avaliagao diagnostica, o ato de avaliar atua como um momento para repensar
a pratica pedagogica e retornar a ela, e ndao como um meio de julgar o aluno, mantendo-
se a pratica inalterada. Como diagnostica, ela sera um momento de reflexdo e os seus
resultados serdo utilizados no sentido de rever e alterar as condi¢des de ensino. visando
ao aprimoramento do processo de apropriagao do conhecimento pelo aluno.

Assume-se que, diante das atuais praticas de avaliagdo escolar, a avaliacdo
diagnostica pode representar a saida possivel, no sentido de reverter a finalidade do ato
de avaliar. Somente através dela, o ato de avaliar pode implicar em uma decisdo a favor
do processo ensino-aprendizagem.

Com base nos relatos da presente pesquisa, torna-se evidente a necessidade de
rever e alterar as praticas de avaliagdo adotadas tradicionalmente. Formas de avaliacdo
diagnostica devem ser implementadas, compativeis com uma pedagogia inclusiva,
direcionada para o processo de transformagdo social e para o crescimento e

desenvolvimento integral dos alunos.
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ANEXO 1- Carta convite apresentada aos sujeitos.

Prezado (a) colega,

Sou universitaria e curso. atualmente, o 7°. semestre de Pedagogia na Faculdade
de Educacdo da UNICAMP.

Estou realizando uma pesquisa sobre AFETIVIDADE e as condicdes de ensino.
Pretendo estudar, mais especificamente, a relacdo existente entre as decisdes
pedagogicas que o professor toma para as praticas de avaliacio e os efeitos dessas
decisdes na vida dos alunos.

O presente questionario corresponde a primeira etapa de levantamento de
possivels sujeitos da pesquisa.

Solicito sua ajuda no sentido de responder a questio abaixo:

DENTRE TODAS AS DISCIPLINAS QUE VOCE CURSOU, DESDE A 17
SERIE (ALFABETIZACAO) ATE HOIE, HOUVE ALGUM (A) PROFESSOR (A)
QUE MARCOU, NEGATIVAMENTE, A SUA VIDA DE ESTUDANTE?

SIM NAO

SE SIM, QUAL FOI A DISCIPLINA?

Em caso afirmativo: vocé gostaria de participar, como sujeito. desta pesquisa?
Concretamente, isto implicaria em algumas entrevistas., comigo. sobre sua vida escolar.

Neste caso, deixe seu nome. e-mail ou telefone para contato.

Nome:

E-mail: Tel:

Caso vocé queira maiores esclarecimentos, entre em contato comigo atraves do

e-mail: samanthakager(@yahoo.com.br

Obrigada, Samantha.



ANEXO 2- Protocolo Final do Sujeito 5

Idade: 18 anos Série Atual: 3°. ano do Ensino
Meédio
Experiéncia Negativa: 5° série do Ensino Fundamental Disciplina: Inglés

= As falas entre parénteses correspondem a comentarios da pesquisadora com o intuito

de esclarecer informagdes ausentes nas falas literais do sujeito.

1. Memorizacio sem sentido

“Quiro grande problema das provas da D. é que exigia muita decoreba. Pra prova. a
professora mandava a gente ler o livro. Ela falava: “IX sé estudar o livio qie vocés irdo bem.
porque na prova irei colocar os mesmos tipos de exercicios que tem no livro'. So que fora isso,
ela mandava a gente decorar uma tabela imensa de verbos irregulares! Cara, ndo tinha como
decorar aquela tabela inteira! Ela era imensa! E « gente ainda tinha que decorar roda «a
gramatica também. Com tanta coisa pra decorar, o que acontecia ¢ que eu decorava sé e 1ndo
tinha a minima idéia do que eu tava decorando. Tipo. eu néo sabia como usar aqueles verbos
em wma frase. sabe? I a gramatica também. eu ndo sabia o porqué de usar aqueles auxiliares
que nem o Do ¢ o "Did". Ai ficava confuso! Fazer um aluno de 3°. série decorar tudo isso ¢
foda! ™,

“Luorepeti a 3 série so por causa de Inglés. eu ia bem em todas as outras matérias
mas em Inglés eu me ferrava nas provas. As ailas nem eram dificeis. os exercicios do livio
eram super facels mas na hora da prova eu ndo conseguia fazer nada porque tinha muita coisa
pra decorar e tinha muita coisa que eu néo entendia, ™

2. Ritmo puxado da semana de provas

A gente tinha duas provas de cada matéria por bimesire. entdo eram duas semanas de
prova por bimestre. La na escola que eu estudava (onde vivenciou a experiéneia negativa com
avaliacdo) ja tinha semana de prova desde a 3°. série. Ira super puxado! Era horrivel! 4 gente
tinha sempre que estar estudando pra ndo acumular matéria. mas mesmo assim era puxado
porque a gente tinha umas quatro provas diferentes por dia. La. a média era 6 ¢ quem tirasse
menos que isso era obrigado a fazer recuperacgdo .

3. Controle de corpos

“A sala de aula era normal, todas as carteirinhas enfileiradas. tudo bonitinho. I5 cade
unt tinfia o seu lugar. Os professores fuziam um mapa da classe e definiam os nossos lugares.
Tinhe wm oun outro professor que deixava a gente sentar onde « gente quisesse, mas « naioria
impunha os nossos lugares. Era um saco porque em toda aula a genre rinha que ficar mrocando
de lugar pra seguir o mapa feito por aquele professor. Intdo. se a primeira anla era de
Matematica. a gente tinha que sentar de acordo com o mapa do professor de matematica. Dai.
se a aula seguinte era Inglés. a genie tinha que trocar de lugar ¢ sentar de acordo com o mapa
da professora de Inglés. Isso tudo era so pra dispersar panelinhas, pra evitar bagunca ™



“A sala onde a gente fazia a prova era bem grande e na classe so tinha 16 alunos.
enitdo a gente tinha que ficar super espalthados pela classe. bem distante um do outro. I era a
D. (professora) mesma que ficava na classe e dava a prova. Em dia de prova ela era super
rigida. ndo deixava a gente dar uma inclinadinha se quer para o lado.

“Na hora da prova a professora ficava com uma caderneta na méo. Se vocé desse uma
olhadinha pro lado que ela achasse que fosse suspeita, ela anotava na caderneta e tirava poito
na hora de dar a nota da prova. IX ndo adianiava reclamar! Lla falava que ela era a professora
¢ que ela ¢ que tinha razdo. IS se alguém olhasse descaradamente pro lado. ela tirava a prova
na mesma hora e dava zero sem do. Ela era muito rigida se tratando de avaliagdo! ™

4. Prova como armadilha: incoeréncia com as praticas de sala de aula

“Na hora da prova eu sempre me ferrava porque nos exercicios do livro, a gente 5o
precisava preencher lacunas no meio da frase. So que nem precisava entender a frase porque
professora falava que era so colocar o verbo. que estava entre parénteses no final da frase. no
passado, se o assunro da aula fosse passado. Mas na hora da prova tava tudo misturado:
passado. presente ¢ fituro, dai a gente tinha que entender a frase pra completar ¢ eu néo
conseguia entender nada. ™

- as provas dela (professora) eram foda! I me ferrava legal! Néo conseguia decorar
tudo e também ndo entendia mais que metade dos exercicios. ndo era a mesma coisa que os
exercicios de aula”.

“wna aula. a professora falava o que a gente tinha que fazer, so que na hora da prova
a gente tinha que fazer tudo sozinho e ainda por cima juntava tudo o que a gente tinha
aprendido. ¢ ai tinha gue saber mesmo!”

3. O aluno “com melhor desempenho™ como parimetro

"As pessoas que faziam Inglés fora da escola. nessas escolas de idiomas. iam super
bem nas provas dela (da professora). I-les achavam a prova super facil. entendiam tudo. Dai.
acho que a D. (professora) pensava que eles iam bem por causa das aulas dela. Tipo, acho que
ela pensava que as aulas dela eram boas ¢ que ndo tinham nada de errado. Muita gente fazia
Inglés fora da escola. mas o pessoal que ndo fazia. que nem en. ndo conseguia fazer a prova
direito porque a genie ndo entendia muita coisa. S6 que eu acho que ela acabava se
acomodando por saber que muita gente fazia Inglés fora. porque nas aulas ela passava Super
por cima dos exercicios. Tipo. se tinha um texto. ela ndo traduzia o texto com a genie porque
pra maioria da classe aquele texio era super facil! I ela ainda falava que quem tivesse
dificuldade pra ler o texto. era so olhar a ilustragdo que a gente entenderia tudo.”

6. Preconceito do professor

“Quando cu fiz a 3% série pela segunda vez. a professora vivia dizendo que eu tava
colando na hora da prova so porque en ia bem. Ela ndo admitia que en pudesse estar
conseguindo recuperar. Dai. em dia de prova, ela pegava a minha carteira ¢ colocava grudada
na lousa. longe de todo mundo so pra garantir que cu ndo tava colando mesmo. ™

7. Recuperacio punitiva

“Lra a D. (professora) mesma que elaborava as provas. tanto a prova normal quanto ¢
prova de recuperagdo. So que ela pegava bem mais pesado nas provas de recuperacdo e dai eu
dangava! Acho que ela fazia pra sacanear quem tivesse ficado de recuperagdo.
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“Antes da prova de recuperacdo eu sempre ia no reforco a tarde. A R. (professora de
reforgo) me ajudava pra caramba. ela conseguid trar un monte de duvida minha e dai en me
sentia paits seguro. So que o problema é que a prova de recuperacdo era bem mais dificil quee a
prova normal ¢ e acabava me ferrando. ™

"L ia muito mal nas provas e a recuperagdo era mais dificil ainda. ™

8. Feed back punitivo

O que eu ndo gostava que ela (professora) fazia ¢ que na hora de CRIFegar as provas,
ela chamava o nome da pessoa e fazia um comentario. Se a pessoa tivesse ido bem. ela falava
parabéns. Mas se a pessoa tivesse ido mal. ela escorracava na frente de toda classe! Isso era
muito ruim!”

9. Marcas aversivas

“Anies das provas de Inglés eu estudava que nem louco. la nas aulas de reforco. ficava
estudando em casa e mesmo no dia da prova eu entrava na escola estdando! Eu sempre
procurava alguém que “manjava’ Inglés pra me explicar a matéria minutos antes dea prova. Lra
uma neurose mesmo. Eu ficava muito tenso, muito ansioso. A hora que a folha da prova
chegava na minha mao. era aquela aflicio pra ver o que tinha caido .

“Depois disso (de perceber que ndo conscguia tirar notas boas. mesmo estudando) e
peguei raiva de Ingles! No ano seguinte. que eu fiz a 3° série de novo. eu passei mas so
conseguia a média. nada mais que 6. I5 isso porque a minha mde contratou uma professora
particular de Ingles pra mim. Mas eu odiava essas aulas também! Eram insuportaveis. tanto
que eu nem fiz aula particular o ano todo. No iiltimo bimestre e me recusci a ter essas aulas de
tanto que eu odiava Inglés. Lsse ano foi horrivel pra mim porque. além de wdo, eu me sentia
um peixe fora d'agua na escola. Todos os meus amigos tinham passado ¢ eu ficava sempre
sozinho. Eu vivia brigando com os moleques da minha classe porque eles ficavam me
chamando de burro. de repetente. Nossa. foi horrivel!”

“Nunca mais eu consegui gostar de Ingles. I também ndo tive nenhum professor que
fizesse eu me interessar pela matéria de novo. Lu sempre ia mal. ficava de recuperacdo ¢
passava raspando. Perdi totalmente o interesse por essa matéria. Nem prestar mais atengdo nas
aulas eu conseguia. Iu ndo consigo pegar o Inglés. tenho aversdo! Meu pai aié quis pagar um
curso fora pra mim. ai eu fui. fiz umas aulas. mas parece que ndo anima mais. sabe? Agora eu
néo faco mais a minima quesido de aprender”.

“Numa ouira escola que eu estudei. a gente tinha que ler liveos em Inglés. Eu nao lia
nada! Pedia sempre pros meus amigos me contarem a historia e fazia a prova assim mesmo.
lazia o que dava... Pra recuperagdo. eu estudava por pura obrigagdo. la assim. sempre “nas
coxas . Ingles sempre foi aquela matéria que da medo. sabe? Até Fisica era mais facil pra mim!
1Y isso tudo por causa das provas da D. ",

“Quando e tava no 1°. colegial. e queria fazer Adminisiragdo de Empresas. dai eu fii
em varias palestrar que falavam de cursos e tal. Quando falaram que Inglés ¢é fiundamental pra
quem quer fazer Administragdo. en desencanei totalmente! Comecei a procurar cursos que ndo
exigem muito o Inglés. Agora acho que vou presiar Engenharia Florestal ™.

10. Situac¢des que potencializaram o efeito aversivo

O professor como um fator potencializador



“Teve uma vez que a D. (professora) corrigin uma coisa errada na minha prova. Ela
deu errado mas tava certo. I) a minha mde entendia um pouco de Inglés ¢ vin que ela tinha
errado na correcdo. Dai. minha mdae foi perguniar pra wma oulra professora se fava certo
mesmo e essa outra professora disse que tava. Dai, minha mde foi la na escola ¢ fez a D. mudar
a correedo ¢ mudar a minha nota. Minha mae wambém falow pra ela parar de pegar no meu peé.
Depois disso. ela comegon a ser mais legal comigo. Nao sei se ela tinha feito de proposito ou se
tinha errado sem querer. So sei que depois que minha mde falou com ela, ela comecou a dar
mais atengdo pra mim.

A Do era uma professora séria. até meio fria. Fla ndo conversava com a gente mas
tambeém ndo dava abertura pra gente se aproximar dela. sabe? Mas ndo era chata! Ela néo era
igual aquelas professoras grossas. estipidas, que ficam dando aqueles berros durante as aulas.
Lla 50 era na dela ™

ASPECTOS PARA DISCUSSAO
Aulas macantes

“As aulas eram so teorias. eram bem chatinhas. bem cansativas. Mas geralmenie aula
de Inglés ¢ assim. né? A gente tem que ficar decorando aquele monte de verbos ¢ a gramdalica.
A professora ndo dava nada de diferente. nada de novo. nenhumea dindmica. nenhunia
musiquinha. nada... era so aquele livro didatico! A aula dela era assim: ela chegava na sala.
sentava na mesa. mandava a gente abrir o livro em alguma pdagina e fazer os exercicios ¢ dai.
no final do bimestre. ela tacava uma prova ™

"Os exercicios do livro até que eram legais porque eram bem “facinhos ', mas a aula em
st era meio monotona. Ficava todo mundo quieto e ela mandava a gente seguir o livro, so. Sei
li. se ela (professora) fizesse alguma coisa diferente, as aulas poderiam ser muito legais. A aula
era meio chatinha porque ela so sabia seguir aquele livro ™.

“Ila (professora) usava um livro diddatico e seguia ele. Todas as anlas eram com base
nesse livro. O livro era para durar um ano. mas cle era tdo hobinho que no iltimo bimestre a
gente jd tinha acabado tudo. Ai. a professora trazia umas babosciras s6 pra passar o fempo,
porque ela ndo tinha nada pra dar no iiltimo bimestre. Ela pegava exercicios de outros livios.
50 que bem parecidos com os exercicios que tinham no nosso. Na 4°. série wambém tive aula
com ¢la e acontecen a mesma coisa. Além do livro ser “facinho . ela corria com a matéria. Ela
passava meio que por cima dos exercicios. Ndo sei porque ela tinha pressa porqgue no iiltimo
bimestre ela tinha que ficar trazendo outras coisas ™

.80 que o problema ¢ que as aulas dela (professora) ndo cram legais. Lla ndo dava
nadca de diferente ¢ os exercicios do livro eram super babacas. entdo a aula acabava sendo
chata. mondtona. sabe? I toda classe reclamava disso. sé que ela nunca se propés a mudar o
Jeito de dar anla. Acho que se todo mundo critica um professor. ele tem que rever os métodos
dele”™
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ANEXO 3- Protocolo Final dos niicleos e subniicleos de significaciio do discurso.

A- MARCAS AVERSIVAS

Este nucleo foi organizado a partir dos relatos verbais relacionados aos efeitos aversivos da
pratica de avalia¢do vivenciada, que marcaram a vida escolar, presente e futura, dos sujeitos

entrevistados.

Subnicleo A;: Medo e Ansiedade

Sujeito 1

Si-As 1= “Na verdade. se vocé for pensar bem. a gente ndo podia contar com a escola
pra muita coisa. Eu me sentia perdida, abandonada, ficava desesperada porque sabia que na
proxima avaliagdo ia acontecer tudo de novo: eu ia ficar nervosa, a prova ia ser dificil. eu ia ir
mal ¢ depois ia ter que fazer a recuperagdo .

Sujeito 2

S>-Ay 1= "Dia de avaliagdo era um terror! A gente ficava morrendo de medo. naquela
ansiedade. IX a propria professora também botava medo. I lembro que ela chegava toda séria
com aquela papelada na mdo e falava: “cuidado que a prova ta dificil !,

Ss-Ai. 2= "Dia de prova era um terror porque eu ja sabia tudo que ia acontecer. Fu
ficava com medo da prova. medo da professora ¢ medo do meu pai. Era muita pressdo! .

Sujeito 3

S:-Av - A prova de Fisica era sempre a mais dificil. I isso. todo bimestre... Ai eu ja
sabia. né? Quando a semana de prova se aproximava ji ia dande aquele nervoso. aquele medo.
Nossa, eu ficava muito ansioso! Lra um sentimento horrivel! I ruim até de lembrar .

Sa-Ar.2- "No dia da prova de recuperagdo e quase morria de medo. de ansiedacde. So
que como a prova era mais “light . eu acabava passando. mas sempre raspando... Gelava so de
pensar que a senmana de provas tava chegando ™

Sujeito 4

Se-Av - "Quando tinha prova era um terror! Eu tinha aié dor de barriga! Nossa, eu
ficava muito nervosa. ficava com muito medo! ™.

Si-Ay - UL como eun nédo aprendia direito e ndo conseguia recuperar. tudo ia
acumulando e conseqiientemente, tudo ia ficando mais diticil. No final do ano. eu nem dormia
noite quando « semana de prova tava se aproximando! Era um pesadelo mesmo! Um pesadelo
que eu ndo conseguia acordar!”.

Si-Ay 3= "Agora. no 3% colegial. a gente so faz simulado. ndo tem mais avaliacdes. Pra
mim. ¢ wma maravitha porque dia de prova era um pesadelo! Acho que pra todo mundo é. mas
pra mim era pior porgite cu tinha muita dificuldade. Fu sabia qre eu ndo iria conseguir fazer
nada. Fu passava mal mesmo antes das provas. A dor de barriga que eu falei ndo era zoeira
ndo. era verdade! L tinha umas colicas terriveis! Iira puro medo. puro nervosismo ™.
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Sujeito 5

Ss-Av. 1= “Anies das provas de Inglés eu estudava que nem louco. la nas aulas de
reforco. ficava estudando em casa e mesmo no dia da prova en entrava na escola estudando!
L sempre procurava alguénm que “manjava’ Inglés pra me explicar a matéria minutos antes da
prova. Era wma neurose mesmo. Eu ficava muito tenso, muito ansioso. A hora que a folha da
prova chegava na minha mao. era aquela aflicio pra ver o que tinha caido ™

Subniicleo A;: Sentimento de incapacidade

Sujeito 2

S:-A; 1= “Como eu era crianga. eu nem ligava muilo pro conteiido da prova em si. I
me importava mais com a nota mesmo. Porque crianca. vocé sabe né. dea a maior importdncia
pras notas e fica querendo comparar com os colegas. Iu ndo lembro de ficarem zoando comigo
porque e ia mal. mas eu. particularmente. me sentia muito mal. Eu também queria tirar notas
hoas conto os meus amigos e ficava me sentindo um burro, um incapa=. Era como se e fosse
wm anormal ali dentro. O diferente. o incompetente. Sabe o que é em nenhuma prova vocé tirar
wma nota azul? I muito fiustranie ™

S2-As »- "lisses dias. eu tive simulado no IX (escola onde estuda atualmente) e rirei 0.2,
Ai eu pensei: "Ndo tem jeito. eu sou burro mesmo'. I\ dai volia tudo na minha cabega, sabe?
Qualguer avaliagao sempre me faz lembrar daquela época. Ouando o professor ta entregando
as provas. eu tenho aié medo de pegar ¢ me deparar com uma nota ruim. I- um trawma mesmo!
I2 nesses casos jd volta o desanimo. Fu penso: “Ah. ja que eu fui mal mesmo. porgue que e vou
prestar atengdo na aula’. I ai comeeo a olhar para um lado. olhar pro outro. mandar
mensagens do celidar”.

Sa-Ay 3= "Pra vocé ver como en me sinto incapaz. no vestibular. acho gue nem vou
prestar essas faculdades mais concorridas porque ¢ perda de tempo ¢ dinheiro. Fu sei que e
ndo consigo. Parece que nunca en vou ser reconhecido. entende? Parece que eu sempre tenho
que ser pior gue os outros .

S2-As = “Nao posso nem ouvir falar em avaliagdo que eu ja me arrepio. ¢ como se ela
Josse meu atestado de burrice”

Sujeito 3

Sa-As - IS mesmo na recuperagdo. que a prova era mais facil. eu ndo ia bem. passava
raspando. As minhas notas em Fisica sempre foram 3. nada mais que isso. Fu me sentia wm
burro! Um incompetente! ™

Subniicleo Aj;: Perda da motivagiio para estudar

Sujeito 2

S:-Az - A minha mde que insistiv pra cu fazer un cursinho e (entar entrar nma
Jaculdade. Ila faz o maior esfor¢o para pagar esse cursinho pra mim. pra ver se e me anino
um pouco com os estudos. Mas ndo adianta. Sabe quando parece que ficou marcado. wm
trawma? Ndo consigo ter for¢a para estudar. para abrir um liviro e teniar entender o que ia
escrito”

S»-Az - "Chegou uma hora. quando ew vi que ndo tinha mais jeito. que cu so me

ferrava nas provas. que eu desisti! Acabei desanimando. Ai nem estudar, eu estudava mais. s6
para tirar unt R (regular). I assim for aié o final do 3°. colegial. Perdi o gosto pelos estudos,
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nminea mais me interessei. nem me esforcei para ir bem na escola. Se e tirasse wm R Ja rava
bom demais. era so pra passar de ano. Nédo tinha mais Jorea de vontade para estudar. I eu
tenho a plena consciéncia de que foi a forma de avaliar dessa professora que caisou isso em
mim. Lra wma coisa sem sentido. sabe?

Sujeito 3

Sa-Az - "No comego eu até tentava prestar bastanie atengdo na aila pra ver se en
conseguia ir bem na prova. mas depois desisti, vi que ndo tinha jeito mesmo. Ai foi como te
falei. depois disso foi so piorando a situacdo. cada vez mais eu ful pegando raiva da maréria ™,

Sa-As - O ruim ¢é que dai (depois de passar “raspando’ na recuperagdo), no bimestre
seguinte. a dhivida ia acumulando. entende? la virando uma bola de neve... Dai. também. as
aulas iam ficando cada vez mais dificeis e eu ia perdendo a motivacdo. Nao sei nem como e
ndao repeti nesses dois anos. Iira um sufoco! Todo bimestre era a mesma historia

Sz-Az 3= O meu relacionamento com a Fisica era mal ¢ continua sendo alé hoje.
Quando vocé vé que ndo vai. que mesmo se esfor¢ando ndo vai, vocé comega a desanimar, ne?
Nossa. eu estudava pra caramba ¢ mesmo assim ndo conseguia ir bem na prova... chegou uma
hora que eu comecei a ficar com raiva da matéria! Parece que nio adianta estudar. vocé ndo
vai conseguir e ponto! 5 uma sensacdo de incapacidade! IX ai. guando vocé se desinteressa a
matéria vai acumulando ¢ vai ficando cada vez mais dificil ambém. Fu nunca mais consegii
dominar mesmo a matéria, sabe? Por isso que eu falei que ficou wma coisa “mal resolvida . Aié
hoje eu tenho muita dificuldade em Fisica™

Sujeito 4

S+As - “Todo bimesire eu ficava de recuperagio e quase nunca eu conseguia
recuperar. As provas eram muito complicadas, eu tinha muita dificuldade e o professor ainda
esculachava com a minha cara! Chegou uma hora que eu falei pra mim mesma: "Néo entendo
nada. mas também ndo fago mais quesido de entender!”. A partir de entdo. perdi totalmente
meu interesse pela queimica. desisti mesmo .

Sujeito 5

Ss=As. 1= "Numa outra escola que eu estudei. a gente tinha que ler livros em Inglés. Fu
nao lia nada! Pedia sempre pros meus amigos me contarem a historia ¢ fazia a prova assim
mesmo. lazia o que dava... Pra recuperagdo. en estudava por pura obrigagdo. la assim. sempre
nas coxas . Inglés sempre foi aquela matéria que da medo. sabe? Até Fisica era mais facil pra
mim! I isso tudo por causa das provas da D. "

Ss-As. - "No ano seguinte (a0 que viveu a experiéneia negativa com a pratica de
avaliagdo), que eu fiz a 3°. série de novo. eu passei mas so conseguia a média. nada mais que 6.
L isso porque a minha mde contraton uma professora particular de Inglés pra mim. Mas en
odiava essas aulas também! liram insuportaveis. tanio que en nem fiz aula particular o ano
todo. Noailtimo bimestre en me recusei a ter essas aulas de tanto que en odiava Inglés

Subniicleo Ay: Frustracio e exlusio

Sujeito 2

S»-Ay - "Quando eu fiz a 3% série pela segunda vez. eu me sentia muito mal dentro da
sala de aula. Primeiro porque eu era repetente. Depois porque eu era 'mo’ granddo perto do
resto dos alunos. Iu me sentia excliido em todos os sentidos. L me sentia o burro da sala™
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Sujeito 5

Ss-Ay 1= “lsse ano (quando fez a 3", séric pela segunda vez) foi horrivel pra mim
porque. além de tudo. ew me sentia um peixe fora d'agua na escola. Todos os meus amigos
tinham passado e eu ficava sempre sozinho. Eu vivia brigando com os moleques da minha
classe porgue eles ficavam me chamando de burro. de repetente. Nossa. foi horrivel!”,

Subniicleo As: Deterioragiio da relaciio sujeito-objeto

Sujeito 1

S1-As. 1= "Por causa das avaliagdes ¢ das aulas desse professor eu passei a ndo gostar
mais de geometria. Fu gostava até a 8. série. Fu nunca tive problemas com a maremdatica,
inclusive. e ia bem nas matérias dos dois outros professores. soé na dele que eu ia mal. Na
mateéria dele. todo més eu tava de recuperacdo! Mas ambém. néo tinha quem ndo ficasse.
Lram pouquissimas as pessoas que iam bem na matéria dele. A gente passava sempre
raspando! I perdi totalmente o gosto pela geometria. ¢ uma matéria que. até hoje. eu ndo
consigo mais me interessar. Nio me chama atengdo. sabe? I aversdo mesmo! Dd uns arrepios
SO de falar a palavra. Juro por Deus! Até hoje eu ainda tenho muita dificuldade em geometria,
mas acho que ¢ tudo conseqiicncia do que eu passei. I: tudo fica pior ainda porque eu ndo
consigo abrir o caderno pra estudar. da aquela aflicido de olhar o caderno porque e ndo
entendo nada. I aversao mesmo! Hoje. o professor que eu tenho de geometria ¢ bonzinho ¢ ai
eu aie tiro minhas dividas com ele. mas mesmo assim eu continuo com muita dificuldade ¢ ndo
consigo de jeito nenhum tentar entender essa matéria. I odio mesmo. sabe? Fu odeio
geometrial

S1-As. 2= "L acho que fiquei meio traumatizada com toda essa experiéncia que e vivi
em relagdo a avaliagdo. A sorte ¢ que hoje eu tenho um professor de geometria bem legal ¢ ele
explica bem também. dai a situagdo néo fica (do péssima .

Sujeito 2

S:-As 1= “Lu tive aula com essa professora so na terceira-série. Pra voceé ver. eu tive
anla com essa professora so durante um ano da minha vida ¢ ha muito tempo atras. mas. até
hoje. eu lembro de tudo. dos minimos detalhes. Foi uma experiéncia muito marcante para min!
Na segunda-série cu ndao me lembro direito. acho que a gente nem tinha prova. Mas na
terceira-série, quando comegou con esse negocio de prova. serio. al e me ferrei ™.

Sujeito 3

Sa-As.1- "No 3. colegial eu firi melhor em Fisica porque ndo era mais o professor que
Jazia as provas. A nossa nota ia de acordo com o resultado dos simulados que a gente Sazia.
Dai. os exercicios eram parecidos com os da apostila porque eram exercicios que ja tinham
caido em vestibulares anieriores. Tipo. eu achava mais ficil do que as provas que ele dava, mas
mesmo assim eu tinha dificuldade. Sei la. parece que ficou uma coisa mal resolvida, sabe? .

S3-As. 2= "Lu ndo gosto de Fisica. Se alguém me perguntar qual ¢ a matéria gue e
menos gosto. com cerieza vou responder: “Fisica!'. So que pelo menos agora e ndo tenho mais
prova. I5 so simulado e ai ndo tem mais aquela pressdo da nota. sabe? Lu ainda vou mal na
matéria. mas ndo tenho mais que passar mal por causa de prova. Mas da fisica mesmo. desisti,
ndo tenho mais a menor voniade de tentar entender. tanto que vou fazer questao de passar bem
longe da area de exatas na faculdade. To pensando ainda o que ew vou prestar no vestibular”.

Sujeito 4
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S4+-As i~ "Depois de tudo que eu passei. en néo Posso nem mais owvir falar em Quimica.
L odeio Quimica! Mas odeio mesmo. com todas as minhas for¢as. Da muita raiva quando vocé
se sente vencida. sabe? Tipo. por mais que eu prestasse aiencdo nas aulas. por mais que eu
viesse nos planides. por mais que cu estudasse em casa. eu nio conseguia i bem na hora da
prova! Dava vontade de chorar ¢ dava raiva ao mesnio tempo! So quee por outro lado. néio dava
pra largar tudo. se ndo en nunca iria conseguir ferminar o colegial. Hoje. e ndo vejo a hora
de entrar numa faculdade pra nunca mais ver Quimica na minha frente. Acho que vai ser o dia
mais feliz da minha vida ™.

Si-As 2= e ficou marcado mesmo. tanio que quando vocé (pesquisadora) veio na
classe falar com a gente. eu lembrei na hora disso tudo. Nossa, ficou muito marcado! IS é hem
aquilo que vocé comenton mesmo. eu peguei raiva da quiniica. aversao’.

Sujeito 5

Ss-As. 1= “Nunca mais en consegui gostar de Inglés. IY também néo tive nenhum
professor que fizesse eu me interessar pela matéria de novo. Lu sempre ia mal, ficava de
recuperacdo e passava raspando. Perdi totalmente o inieresse por essa maiéria. Nem prestar
mais atengdo nas aulas. e conseguia. Fu ndo consigo pegar o Inglés. tenho aversao! Meu pi
até quis pagar um curso fora pra min. ai e fii, fiz umas aulas. mas parece gque nao anima
mais. sabe? Agora en ndo fago mais a minima questio de aprender”.

Ss-As. - "Quando eu tava no 1°. colegial. en queria fazer Adminisiracdo de Lmpresas,
dai eu fui em varias palestras que falavam de cursos ¢ tal. Quando Jfalaram que Inglés ¢
Jundamental pra quem quer fazer Administracdo, eu desencanei totalmente! Comecei a
procurar cursos que ndo exigem muito o Inglés. Agora acho que vou presiar Engenharia
Floresial ™.

B- CONTROLE DE CORPOS

Este nucleo de significagdo do discurso caracteriza-se pelos relatos referentes as posturas
dos professores, diretores e auxiliares diante dos alunos, no momento em que estdo fazendo
a avaliacdo, que revelam a preocupacao com o controle das condicdes fisicas e os efeitos

aversivos dessas medidas.

Sujeito 1

Si-By- "Lle (professor) odiava que conversasse durante as aulas dele. sé que assim. ele
ndo deixava dar um “pi” mesmo. Tipo. ndo podia nem pedir uma borracha emprestada. sabe?
Lle reconhecia a voz das pessoas. isso eu ndo me conformo. ele podia i de costas mas ele
sabia quem tava falando ™,

Si-By- “Quando tinha avaliacdo era um ritual! Neste dia o 1°., 0 2°. ¢ 3", colegial
Jaziam prova da mesma matéria. no mesmo hordrio. lra tudo junto! As trés classes iam pro
anfiteatro. Antes da porta do anfiteatro ser aberta. tinhamos que ficar em fila. intercalando wm
aluno do I'., um do 2°. e um do 3" para evitar conversas. A porta abria as sete horas da manhd
¢ ai cada aluno tinha que sentar num lugar pré-determinado. o diretor distribuia wm mapa
antes para todos os alunos. A gente tinha que entrar com a manga da blusa erguida ¢ so6 com o
lapis. a cancta e a borracha na mdo. Depois que todo mundo tivesse sentado. o diretor passava
distribuindo uma folha de questdes e a outra para as respostas. L também era tudo
intercalado para que dois alunos da mesma classe ndo ficassem perto. Nem com esforco a
gente conseguia colar! Na sala ficava o direror ¢ uma monitora e durante a prova eles ficavam
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circulando entre as carteiras. Se caia qualquer coisa no chio. borracha. lapis. qualguer coisa.
a gente tinha que chamar algum dos dois para cles pegarem. A gente néo podia dar um “piu
nem mascar chiclere! Eram exatamente 50 minutos de prova, nem um a mais! Se a gente tivesse
na metade de uma questao e tivesse dado o tempo. o diretor vinha ¢ arrancava o prova da
nossa mao! Se a gente chegava um minuto atrasado também nédo podia mais  entrar ¢ ficava
com zero na prova. Teve um dia que furou o pneu da nossa van e ai uns dez alnos chegaram
atrasados. A genie pediu para o motorista ir Id com a gente e contar a historia para o diretor,
mas ele ndo quis nem saber... ndo deixou ninguém entrar! Eu lembro que chorei muito nesse
dia porque eu tinha estudado pra caramba pra essa prova porque ndo queria fazer o
recuperagdo dela! Quem terminasse a prova antes de dar os 50 minutos era obrigado a ir para
o outro lado da escola ou tinha que ficar trancado dentro dua sala de aula. nao podia ficar por
la. So no fim do dia ¢ que a gente podia pegar o gabarito... Parecia uma ditadura .

Sujeito 2

S»-By- “Lla (professora) ndo deixava a gente fazer nenhum barulho. Néo podia ter
barutho na classe que ela ficava esiressada ¢ comecava a gritar. Se vocé abrisse a boca pra
pedir um lapis emprestado ja era motivo pra ela se estressar .

Sy-By- "4 genie tinha raiva dessa professora também porque ela era a imica que
mandava a gente sentar enfileirados. Todas as outras professoras deixavam os alunos sentarem
em duplas, em trios, fazer trabalhos em grupo. Ela nunca deivava! Tinha sempre que un sentar
na frente do outro ™.

S2-Bs- "Na hora da prova. a classe tinha que ficar num siléncio total ¢ ela (professora)
ficava circulando. pra ninguém se mover mesmo. A gente tinha muito medo dela ¢ ai nem
olhavamos pro lado pra ndo correr o risco dela arrancar a prova da gente”

Sujeito 3

S3-Bi- "Na classe. tinha que intercalar wm aluno do 1°. ano e um aluno do 2°.., isso pra
evitar que os alunos colassem. I mesmo assim ainda tinha prova A ¢ prova B. ¢ que mudava a
ordent dos exercicios e dai vocé ndo sabia qual era qual. Tudo isso pra evitar a cola. Junto com
a gente ficava algum professor. ou a secretdria ¢ até mesmo o diretor. Tinha que ficar naquele
siléncio total. n¢? "

Sujeito 4

S4-Bi- "No dia da prova de Quimica era o B. (professor) mesmo que ficava na classe,
acho que ele fazia questdo. Lle conseguia irritar todo mundo porque ele ficava circulando pela
sala e ndo deixava a gente nem se mover na cadeira. Quando alguém fazia qualquer
movimento. ele ja chegava perto. sabe? I quando alguém abria a boca enico? As vezes era até
pra pedir borracha. ai ele virava todo grosso. todo rude ¢ mandava a pessoa ficar quieta. So
que ele era muito sem educacdo ™.

S+-By- .. e pra piorar ainda a sinagdo. o professor fazia questdo de ficar na classe
com a gente na prova de Quimica. Ai. cle ficava circulando pela sala e ficava olthando pra mim
com a maior cara de bosta. Tinha vezes que ele chegava do meu lado e comegava ¢ ver o que eu
lava fazendo, nossa como eu odeio isso. ai ele balangava a cabeca, lipo! ia tudo errado! I dava
uma risadinha ainda. Nossa. eu tinha wma vontade de chorar nessa hora. Se eu ja ndo 1ava
conseguindo fazer a prova. depois disso entdo... Meu. eu ndo conseguia fazer a prova desse
jeito "



S4-Bs- “A minha situacdo ja era péssima porqgue en ndo sabia nada. o B. (professor)
ajudava a piorar! I'm dia de prova. ele ficava la. rondando as carteiras pra botar mais medo
ainda na gente. Como se todo aquele clima ruim de prova ndo hastasse!”

Sujeito 5

Ss-Bi- A sala de aula era normal. todas as carteirinhias enfileiradas. tido bonitinho. I
cada um tinha o seu lugar. Os professores faziam um mapa da classe e definianm os nossos
lugares. Tinha um ou outro professor que deixava a gente sentar onde a gente quisesse, mas a
maioria impunha os nossos lugares. Era um saco porque em toda aula a gente tinha que ficar
trocando de lugar pra seguir o mapa feito por aquele professor. Entdo. se a primeira aila era
de Matemdtica. a gente tinha que sentar de acordo com o mapa do professor de matemdtica.
Dai. se a aula seguinte era Inglés. a gente tinha que trocar de lugar e sentar de acordo com o
mapa da professora de Inglés. Isso tudo era so pra dispersar panelinhas. pra evitar bagunca ™

s=Ba- "A sala onde a gente fazia a prova era bem grande ¢ na classe so tinha 16
alunos. entdo a gente tinha que ficar super espalhados pela classe. bem distante um do outro. I
era a D. (professora) mesma que ficava na classe e dava a prova. Em dia de prova ela era super
rigida. ndo deixava a gente dar uma inclinadinha se guer para o lado.”

Ss-Bs- “"Na hora da prova a professora ficava com uwma caderneta na mao. Se voce
desse unma olhadinha pro lado que ela achasse que fosse suspeita, ela anotava na caderneta e
tirava ponto na hora de dar a nota da prova. 1< ndo adiantava reclamar! Ela falava gue ela era
a professora e que ela ¢ que tinha razdo. IZ se alguém olhasse descaradamente pro lado. ela
tirava a prova na mesma hora ¢ dava zero sem do. Ela era muito rigida se tratando de
avaliacdo! "

C- PROVA COMO ARMADILA: INCOERENCIA COM AS PRATICAS DE
SALA DE AULA

| Este nucleo inclui os relatos verbais que retratam o momento da avaliacdo como uma
armadilha. criada pelos professores, na medida em que cobram, intencionalmente. na prova.
exercicios mais complexos, que nao se relacionam com as praticas desenvolvidas na sala de

aula.

Sujeito 1

Si-Ci- “Normalmente as provas tinham cinco questoes, a dele (professor) eram so (1és.
I era justo aquelas 1rés mais dificeis que ele dava em sala de anla e ndo terminava! Aquelas
que ele falava: termina em casa. A gente tinha que ser esperto, quando o professor falava para
ferminar uma quesido em casa. a gente tinha que vir no plantdo ¢ pedir para ele ajudar a fazeé-
la pois com certeza esta questao iria cair na prova

$1-Co- "Quando ia ter prova eu ficava muito preocupada, muito nervosa. Era aquela
ansiedade horrorosa. sabe? Ai a gente recebia aquela folha ¢ dava vontade de chorar. Sabe o
que ¢ vocee estudar wm monie para uma prova ¢ na hora ndo conseguir fazer nada? Vocé ndo
1em nogdo. os exercicios eram os mais dificeis que vocé pode imaginar. Dava raiva! Em vez do
professor ajudar o aluno, parecia que ele queria ferrar mesmo. E e me sentia impotente diante
daquela situagdo. Lra revoltante mas en ndo podia fazer nada .



Sujeito 3

S3-Ci- “As provas de Iisica eram as mais dificeis! Nossa. eram muito dificeis. Nem os
alunos mais inteligentes conseguiam ir bem. A pesar deles tirarem notas acima da média. néo
cram notas tdo hoas quanto as que eles tiravam em outras matérias. Até mesmo a outrea frente
era mais facil que a desse professor. Vocé podia estudar pra caramba, podia ir nos plantoes.
mas mesno assim as provas eram dificeis. Mas isso era culpa do professor. Ja acontecen varias
vezes de cu estudar pra caramba pra prova. achar que eu tava sabendo mas na hora H ndo
conseguir fazer nada. Dava desespero ™

S3-Ca- "Na semana seguinte. depois da semana de prova. todos os professores tinham
que fazer a corre¢do das provas com os alunos. Ai. esse professor tamhém fazia. Fle mesmo se
c'mb(man({m na hora de fazer o exercicio. Ai. ele virava pra classe ¢ falava com a maior cara
de pau: I esse exercicio tava dificil mesmo . Mas na prova seguinte ele fazia a mesma coisa.,
dava de novo esses exercicios dificeis ™.

S3-Ca- “Tinha uma coisa também que eu ndo concordava: tinha wm programa de
computador para professores e na hora de fazer as provas. os professores entravan na paging
da disciplina deles ¢ copiavam algumas quesides desse programa. Entdo ndo era bem eles que
elaboravam as questaes. So que como um professor pode montar uma prova copiando questaes
que ndo foi ele que inventou? Lle que de a aula pra gente. ele que sabe o que a gente aprenden
ou ndo. entdo era ele que devia bolar os exercicios ™.

S3-Cy= "Uma semana antes da prova. a gente falava: “Fxplica a matéria ai. o que vai
cair. pra gente poder estudar. Da o mesmo tipo de exercicio que vocé vai dar na prova. pra
gente ter uma nogdo de como ela vai ser’. Dai. ele (professor) passava uns exercicios na lousa.
explicava ¢ falava: “O. na prova vai cair uns exercicios parecidos con estes que eu fiz na aula.
Nada muito diferente disso’. Ai. o que aconiecia. a gente estudava pra prova com base nagueles
exercicios. So que chegava na hora da prova ¢ caia wmas coisas totalmente diferentes! Uns
exercicios bem mais dificeis! Porque ele ainda falava depois: I, esses agui até davam pra
Jazer. mas esses realmente esido bem complicados . S6 que ele mmnca admitia que tava errado.
Alidas, a maioria dos professores sdo assim. Por mais que ele admitisse que os exercicios eram
dificeis. ele falava que com a base que a gente tinha. dava pra fazer. Mas néo dava! IS a classe
infeira pensava assim. até os alunos mais inteligentes se ferravam nas provas dele. Sei .
porque que ele ndo dava mesmo os exercicios que ele explicava em aula? O, que fosse um
pouco mais dificil. Mas ndo. eram os exercicios mais complexos que vocé pode imaginar! Ele
80 podia estar querendo ferrar com a classe, fala verdade? Nao tem outra explicagdo ™.

S3-Cs- "I hem aquilo que cu ja te disse. parece que o professor fazia quesido de
procurar os exercicios mais dificeis do mundo pra dar na prova. Agora. o porqué dele fazer
isso. eu também ndo sei. So sei que essa ndo ¢ uma opinido so minha, toda classe achava isso.
Lle dava mancada mesmo nas provas. dava muita raiva! Sem contar também as vezes que ele
colocou exercicios de modulo que ele nem tinha dado. que cle tinha pulado... A prova dele néo
tinha nada a ver com as aulas dele”

Sa-Co- "Nas aulas eu achava que tava sabendo a maiéria porque eu entendia o que o
professor tava explicando ¢ conseguia fazer os exercicios da apostila. Mesmo quando eu
estudavea em casa pra prova. en achava que tava sabendo. que eu ia conseguir ir bem. Mas dai.
chegava na hora da prova e en ndo conseguia fazer nada. Nao entendia nenhum exercicio. ndo
sabia nem por onde comegar. Dava o maior desanimo! I ai. sempre tinha que fazer a
recuperagdo tambem .

Sujeito 4
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S4-Ci- “As provas de quimica sempre foram as mais dificeis pra mim. Essa sempre foi a
matéria que eu tive mais dificuldade. Os exercicios eram muito complicados. um bicho de sere
ceahegas!

Si-Cs- A média era 3. se voce fechasse a nota abaivo de 5. vocd tinha que fazer a
recuperagdo. Imagina. né? Lu fazia recuperacdo todo himestre. Também. com aquelas provas
dificeis. ndo tinha como ir bem. S6 que. pelo menos. a prova da recuperacdo era mais facil
Mas mesmo assim en ndo conseguia recuperar ¢ acabei repetindo o ano .

S+Ca- "L tinha muita. mas muita dificuldade mesmo em Quimica. u ndo entendia
nada dos exercicios que caia na prova, era grego pra mim. Mesmo nas provas de recuperagdo,
que eram mais faceis. en ia mal. I ndo conseguia recuperar de jeito nenhum”™

Sujeito 5

Ss-Ci- "Na hora da prova eu sempre me ferrava porque nos exercicios do livio. a genie
50 precisava preencher lacunas no meio da frase. So qite nem precisava entender a frase
porque a professora falava que era sé colocar o verbo. que estava entre parénieses no final de
Jrase, no passado, se o assunio da aula fosse passado. Mas na hora da prova tava tido
misturado. passado. presenie e futuro. dai a gente tinha que entender a frase pra completar ¢
et ndo conseguia entender nadea ™,

Ss-Cy- ... as provas dela (professora) eram foda! u me ferrava legal! Nao conseguia
decorar tudo e também ndo entendia mais que metade dos exercicios. ndo era a mesma coisa
que os exercicios de aula .

Ss-Cs- ... na aula. a professora falava o que a gente tinha que fazer. sé que na hora da

prova a gente tinha que fazer mido sozinho e ainda por cima juntava nido o que a gente tinha
aprendido. ¢ ai tinha que saber mesmo ™.

D- RITMO PUXADO DA SEMANA DE PROVAS

g . p » 7 = E, p
' Neste nucleo ¢ possivel observar, através das falas dos sujeitos entrevistados, relatos que

descrevem a sobrecarga de conteudos exigidos pela escola em uma semana de provas,

prejudicando assim, o desempenho do aluno.

Sujeito 1

8i-Dy- “"No comego do bimesire tinha aula normal. Depois de umas trés semanas
comegavan as provas. Ai. era até o fim do bimestre so prova! 4 gente tinha pelo menos uma
prova por semand. ndo existian semanas sem prova. O calenddrio era enorme... vocé precisava
ver! Por um lado era bom porque ai ndo acumulava tania matéria mas por outro. a gente ndo
tinha um descanso. o professor mal acabava um assunto ¢ ja tinha uma prova ™.

§1-Dy- “Em wm bimestre eu tinha quatro provas de matemdtica mas. contanto meis
quatro. que ¢ a recuperagdo de cada uma dessas. ew tinha oito provas ao todo so desse
professor. Vocé fazia uma prova dele. ai ja saia o resultado ¢ dali duas semanas ja tinha a
recuperagdo dessa prova. A recuperagdo era obrigatoria para quen tivesse tirado menos qie a
media mas. quenm quisesse aumeniar a nota  também podia fazer. Vocé tinha que avisar o
diretor que vocé queria fazer novamenie ¢ informar o codigo da prova porque cada prova tinha
wm codigo em cima ™



8i-Ds- “Pelo amor de Deus. na outra escola (onde vivenciou a expericncia negativa
com a pratica de avaliagdo) a gente ndo tinha descanso. era prova segitida de prova. Nio dava
nem para respirar! I como eu sempre ficava de recuperagdo. eram mais provas ainda! Isso era
muito ruim tambem. A genie ndo tinha nem tempo pra se preparar para nma recuperacdo. o
que adiantava fazer entdo? Nossa. ¢ eu ficava muito cansada. vin? Acho que aquilo tudo tava
fazendo aré mal pra mim”.

Sujeito 3

S;-Dy- “"No I (escola onde estuda atualmente) rem aquela semana de provas, sabe?
Entdo. ¢ uma semana inteira que so tem prova. de todas as matérias. Cada bimestre tem duas
provas. uma dissertativa que vale 6 pontos e uma teste que vale 4 ponios. Intdo de cada frente
tem duas provas por bimesire. Cada frente porgue Fisica, por exemplo. tem duas firenies.
Matematica tem trés. entenden?

Sa-Dy- "Aquela semana de prova era horrivel! A gente ficava naquela ansiedade. sabe?
Nagquele nervosismo... principalmente quando tinha prova de Fisica. Assim. no primeiro
bimestre a gente nem ficava 1Go preocupado mas a partir do segundo Ja ia piorando. no
ferceiro ¢ no quario enido. nem se fala... era uma angitstia! Lra prova a manhd inteira. vocé
acabava a prova de wma matéria. tinha wum intervalo ¢ logo em seguida vocé fazia prova de
outra maicria. Lova assim a semana infeira ™,

S3-Ds- “Outra coisa que en acho que prejudicava bastante também era o sistema de
avaliagdo. Era aquela semana de provas. que eu ja falei. Nossa. era muito puxado! A gente
Jicava esgotado no final daquela semana. Néo dava pra esuidar nada direito também porgiie
tinha prova de todas as matérias. Nao dava pra se dedicar mesmo. sabe? I também néo podia
ficar estudando 5o Fisica se ndo ia mal nas outras provas. Acho que se ndo fosse desse jeito. a
gente teria mais chances de recuperar”.

Sujeito 4

S4-Dy- "0 sistema do I (escola onde vivenciou a experiéneia aversiva com avaliacio) ¢
muito puxado! Todo mundo acha isso. . muito contenido que os professores precisam dar, I
gue ¢ tudo voliado pro vestibular. né? Mas por mais que vocé estude pra ndo acumidar
matéria. chega uma hora que acaba acumulando! I muito médulo de uma vez s6°

S4-Ds- "L acho o sistema de avaliagdo aqui do I (escola onde estuda atualmente)
muito puxado! Tipo. normalmente a gente ja tem aula de segunda. ter¢a. quarta, quinta. sexta e
sabado. ai sobra so o domingo pra gente descansar porque o resto da semanca a aenfe tem que
estudar. se ndo acumula tudo ¢ ai a gente se ferra nas provas. Normalmente j¢ ¢ super
cansativo. a semana de provas enitdo... Iu preferiria se o professor desse uma prova assim que
acabasse uma maiéria. Lra a melhor coisa que a escola poderia fazer. Acho que essa semana
de prova so prejudica os alunos. Iisse bimestre. quase todo mundo se _ferrou nas provas. Nossa,
¢ prova a semana inteira. ai. mun mesmo dia. tem (rés provas diferentes e as exatas
normalmente sdo juntas. ainda por cima. Por mais que a gente estude antes ¢ ndo deixe
acumular matéria. a gente sempre quer dar wma estudada antes da prova, né? Ai a gente tem
gue estudar uns 6 modulos de cada fiente! I de pirar! A sua vida é estudar. estudar. estudar.
estudar... Dai. depois de um dia estressante de prova. vocé chega em casa e lembra que tem que
estudar tudo de novo pro dia seguinie! Ai. o diretor vem com aqueles papinhos de que a gente
tem que saber a hora certa de estudar e a hora certa de se distrair. Distrair, que horas? A gente
ndo tem tempo pra se distrair! So de domingo mesnio ¢ olhe la! I isso quando ndo tem prova no
dia seguinie, né? "
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S¢-Da- "o e era muita maiéria que tinha que estudar. Os modilos iam acumilando.
acumulando ¢ isso s6 piorava as coisas! Ouem tinha dificuldade, se ferrava mesmo! Fra
impossivel dominar todo aquele contetido pra uma prova. Sem coniar que também tinha todas
as oudras maiérias pra estudar, né? "

S4-Dy- “As provas eram muito dificeis ¢ era muito conteiido de uma vez s6! I o qie eu
Jalei, se os professores dessem uma prova assim que acabasse determinado assunto, a gente
tinha mais chance de ir bem porque a gente conseguiria se preparar melhor! A gente poderia se
dedicar aquela maréria .

Sujeito 5

Ss=Dy- "4 gente tinha duas provas de cada matéria por bimestre. entdo eram duas
semanas de prova por bimestre. La na escola que eu estudava (onde vivenciou a experiénela
negativa com avaliagdo) ja tinha semana de prova desde a 5°. série. Era super puxado! Fra
horrivel! A gente tinha sempre que estar estudando pra ndo acumular matéria. mas mesmo
assim era puxado porque a genie tinha umas quatro provas diferentes por dia. La. a média era
O ¢ quem tirasse menos que isso era obrigado a fazer recuperagdo .

E- FEED BACK PUNITIVO

Este nucleo € composto pelos relatos que retratam as posturas e atitudes de alguns
'professores diante da classe, no momento da devolugdo das avaliagdes, reprimindo e

humilhando os alunos que ndo foram bem. =

Sujeito 2

S2-Ei- "Fla (professora) dava nudo errado pra mim! Lu pegava as minhas provas e so
via wm monte de "X’ vermelho. ndo tinha wm certinho pra contar a historia... Fu tenho certeza
que na hora que ela pegava a prova ¢ via que era minha ela pensava: Ih. essa ¢ do S-, aquele
burro. ndo vou nem dar muila atenedo pra ndo perder meu tempo. Sabe quando parecia que ela
nem tinha lido a minha prova? Lla ndo considerava nada. nem um "A° que eu escrevia. I eu
tenho certeza que pelo menos wm R (vregular) eu tinha condicdes de ter tirado .

Sujeito 4

S+-Ev- "Quando ele (professor) ia entregar alguma prova, a hora que ele chamava o
meu nome. ele balangava a cabega assim (negativamente). tipo: essa ai ¢ uma burra mesmo!
Nossa. aquilo me dava uma raiva! Caramba. ele ndo fazia isso com ninguém. so comigo! I
Jazia pra classe inteira ver mesmo! Ele olhava bem na minha cara e ainda falava: ‘Que
vergonha!'. Me lnmilhava mesmo! ™

Sujeito 5

Ss-Ei- "0 que eu ndo gostava que cla (professora) fazia ¢ que na hora de entregar as
provas. ela chamava o nome da pessoa e fazia wm comentario. Se a pessoa tivesse ido bem. ela
Jalava parabens. Mas se a pessoa tivesse ido mal. ela escorracava na frente de toda classe! Isso
erda miio ruin! .

F- RECUPERACAO PUNITIVA
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Neste nucleo de significagdo do discurso encontram-se relatos de sujeitos que vivenciaram
uma recuperagao que teve efeitos aversivos para os alunos. Estes, nessa recuperacao,
deparavam-se com uma prova bem mais dificil do que a anterior. repleta de exercicios mais

complexos.

Sujeito 1

Si-Fi- “Na prova de recuperagdo dele (professor) era a mesma coisa. sé caia os
exercicios mais dificeis. aqueles que a classe inteira ficou com divida. I ai. todo mundo se
Jerrava! I até incoerente porque na recuperacdo os exercicios eram mais complicados do qgue
na prova normal. lira o mesmo tipo de exercicio. o mesnio caminho so que com uns mimeros
mais dificeis. Pra complicar mesmo. sabe? Tinha bem mais calculo. uns mimeros compridos. a
gente tinha que ficar pensando muito

Sujeito 3

Sa-Fi- “Como Fisica tinha duas frentes. a nota maxima que vocé poderia tirar em uma
frente era 3. porque somando com a outra voce fechava com 10. A média rotal era 3 ¢ se vocé
ndo conseguisse tirar a média com essas duas provas. vocé ficava de recuperagdo. A prova da
recuperacdo tinha que fazer a tarde. So que a prova da recuperagdo era bem mais facil que as
provas normais. Mas wma coisa era errada. mesmo que vocé tirasse 10 na recuperacdo, vocé
ficava com 3 na nota final. O maxino de nota que vocé conseguia se vocé Josse pra
recuperacdo era 3. Mas dai. o aluno estudava que nem condenado pra recuperacdo. aprendia a
matéria. ia super bem mas ndo era reconhecido por isso. 15 muito injusto! Na frente desse
professor. eu ficava de recuperagdo todo semesire. Néo cheguei a repetir de ano. mas fiquei
com 5 em todos os bimestres. Passava raspando mesmo. IS 5o passava porque as provas da
recuperagdo eram hem mais faceis. o professor pegava mais leve ™

Sujeito 5
s-Fi- "Lra a D. (professora) mesma que elaborava as provas, tanto « prova normal
quanto a prova de recuperagdo. So que ela pegava bem mais pesado nas provas de recuperagdo
e dai e dangava! Acho que ela fazia pra sacancar quem tivesse ficado de recuperacio”,
Ss-Fa»- “Anies da prova de recuperagdo cu sempre ia no refor¢o a tarde. A R
(professora de reforgo) me ajudava pra caramba. ela conseguia tirar wm monie de divida
minha ¢ dai e me sentia mais seguro. So que o problema é que a prova de recuperacdo cra

bem mais dificil que a prova normal e en acabava me ferrando”.

s-Fa= "L ia muito mal nas provas e a recuperagdo era mais dificil aindea ™

G- PRECONCEITO DO PROFESSOR

O presente nucleo foi estruturado a partir de verbalizagdes que retratam atitudes de
professores diante do insucesso de seus alunos, demonstrando preconceito frente a eles. no

sentido de ndo acreditar em sua capacidade de superacao das dificuldades.

Sujeito 2
S»-Gi- “Luw nunca tirava dividas com ela (professora) porque eu tinha medo de
perguntar e achava que tudo o que eu fazia era errado. Mas isso porque ela sempre agiu assim,
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como se ludo que viesse de mim fosse errado. Dai eu chegava em casa e pedia pro meu pai ou
pra minha mde ne explicar”.

S:-G»- “Todo comecinho de ano era aquela disputa pra sentar na fiente. nas primeiras
carteiras. Al. ela (professora) deixou alguns alunos que ela gostava sentarem perto dela, bem
na frente. Eu me lembro que ela mandou eu sentar bem no fundo, perto da porta da classe.
Nossa. e figuei muito mal! Nao sei. sempre achei que ela tinha alguma coisa comigo. Parecia
que comigo. ela era diferente. E cu ja ia mal. sentando la no fundo entdo... Iv. sinceramente. eu
ndo sei porque comigo ela era diferente. Nunca discuti. nunca bati boca com cla. até porgue eu
sempre preferi ter wma hoa relacdo com os professores para poder ter liberdade para
perguntar o gue quiser’.

Sujeito 4

S4-Gi- “Fu tinha wma amiga que conversava com ele (professor) direro, e ela me disse
que cle falou pra ela que nao suportava othar na minha cara. que ndo gostava de mim de jeito
nenhum! Falou que eu era uma burra e que nunca ivia entender o que ele tava explicando, que
era perda de tempo tentar ensinar alguma coisa pra mim, que explicar pra mint ou pro nada
era a mesma coisa. Falow também que dava até desanimo olhar pra mim.  Nossa. eu fiquei
arrasada quando ela veio contar isso pra mim. Acho aié que cle falow isso pra ela de proposito.
porque ele sabia que ela iria me contar tudo, afinal. ela era minha amiga. Quimica pra min era
a pior matéria ¢ o professor. ainda por cima. ndo ajudava .

S-Gs- “Lle (professor) me tratava diferente! Disso, eu tenho certeza absolura, ele
devia me odiar! Eu sentava junto com essa menina que ele tinha afinidade, era do mesnio
arupinho que ela, e ele conversava com todo mundo do grupinho, quando eu ia tentar puxar
papo com ele. ele meio que dava as costas pra min e ia saindo... Agora se vocé me perguntar o
porqué dele agir assim comigo. ndo vou saber te responder. L ndo era bagunceira. ndo ficava
conversando durante as aulas dele. sentava aré na frente. como e falei. a unica coisa ¢ que eu
tinha muita dificuldade. parecia que as coisas ndo entravam na minha cabega de jeito nenfam.
As vezes. era isso! As vezes. ele sentia raiva de mim porque eu tinha muita dificuldade para
entender as coisas. Depois de mil patadas que eu levei dele, desisti de tentar deixar um clima
legal entre eu e efe”.

S-Gs- ... 0 problema ¢ que eu tenho muita dificuldade ¢ ele (professor) ndo gosia de
mim. ai ndo tem jeito. n¢? Pra todo mundo ele explica quanias vezes for necessario. menos pra
mim. O pessoal acaba conseguindo entender os exercicios porque cle vai nas carieiras ¢
explica individualmente. pra quem tem divvida. S6 que depois de um tempo ew nem chamava
mais ele. uma porque eu sabia que ele ndo vinha mesmo ¢ outra porgue ndo fazia mais questio
das explicagdes dele ™.

S,-Gs- .. eu ndo gostava dele (professor) de jeito nenhum. A minha relagdo com cle
era péssima! Mas isso porque ele ndo gostava de mim. cle tinha birra comigo ¢ ele fazia
quesido de deixar isso bem claro pra mim e pra classe inteira .

Sujeito §
Ss-Gy- "Quando eu fiz a 5°. série pela segunda vez. a professora vivia dizendo que et
tava colando na hora da prova so porque cu ia bem. Ela ndo admitia que eu pudesse estar

conseguindo recuperar. Dai. em dia de prova. ela pegava a minha carteira e colocava grudada
na lousa. longe de todo nmundo so pra garantir que eu ndo tava colando mesmo .
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[Neste nicleo estio presentes verbalizagdes que evidenciam a pratica de avaliacio com um |

fim em si mesma, através de situagdes em que os alunos nio recebiam um retorno do

 professor, somente eram informados sobre a nota que tinham tirado.
L

Sujeito 1

Si-li- "0 ruim desse professor ¢ que ele sempre entregava as provas wm dia antes da
prova de recuperagdo e ai sempre pegava a gente de surpresa. A gente ndo sabia se tinha que
estudar ou ndo e ai acaba ndo se preparando para a recuperagdo. Vocé ia saber um dia antes
se tinha ido mal on ndo na prova. I ai. se vocé ia reclamar., cle falava que era obrigacdo do
aluno saber se tinha ido mal ou bem na prova porque todas as provas tinham gabarito. So que
o problema ndo era esse. a genie queria saber onde a gente tinha errado. entende? O gabarito
ndo tinha a conia inteira. era so o resultado. I se a gente visse a prova um fempo antes, a gente
podia tirar nossas dividas. So que ele néo tava nem ai”.

Si-li- “As provas também nunca eram refeitas durante as aulas normais. Se vocé
quisesse saber como fazia algum exercicio, vocé tinha que ir nos planides ¢ tarde pedir.

Si-1z- “Aié mesmo os exercicios das provas, eles so Jaziam com a gente se a gente
pedisse. Se ndo. eles nem faziam a corre¢do das provas. I eu tinha medo de perguntar qualquer
coisa pro professor porque ele era wm grosso e era bem capaz dele me chamar de burra na
[Jrente de todo nundo "

Sa-li- "Outra coisa ruim das provas dela (professora) ¢ que ela nunca dava wm retorno.
lla ndo corrigia as provas com a gente. nem deixava a gente fazer outra prova sobre o assunto
se a maioria da classe tivesse ido mal. A prova era aquela la ¢ a sua nota ia depender dela. do
seu caderno ¢ do seu comporiamento. so. IX como sempre. meus pais eram chamados pra
conversar sobre a minha nota”.

Sujeito 3

Sa-li- "A nota da prova de recuperacdo. a gente tinha que ver na secretaria. Acho gite
um dia depois que os professores entregavam as notas da recuperagdo Ja saia o boletim. Nédo
tinha nem como recorrer de nada. IS essa prova ndo tinha um retorno. ninguém fazia a
recuperagdo dela ™.

Sa-lo- “As provas de recuperagdo nunca eram refeitas ¢ ai a gente numnca consegiia
tirar as chividas que ainda tinham ficado. Mesmo se o aluno ia mal. a prova ndo era refeita”.

J- AVALIACAO COMO PUNICAO

‘ Este nucleo reune relatos verbais que caracterizam a avaliacdo como uma forma de punir os ‘

‘ alunos, geralmente diante de situagdes de bagungas e desordem.

Sujeito 1

Si-di- "Acho que o pior de tudo ¢ que ele (professor) usava a prova para ameacar os
alunos. sabe? Sempre que a classe tava fazendo muito “zona’ ele mandava a gente pegar uma
Jolha e fazer um exercicio para nota. I esse exercicio era sempre dos mais dificeis! I o pior ¢
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que quem ndo tava bagungando se ferrava por causa dos outros. Néo era Justo! I7 quando
alguém ia reclamar com ele. que ele ndo tava certo. ele ficava super bravo. Tinha um menino
na minha classe que vivia peitando ele ¢ ele se irritava muito con isso ¢ varias vezes ele deu
exercicio pra nota por caisa desse nenino, so quee esse menino era inteligente. ele ia hem. mas
o resto da classe se ferravea .

Sujeito 3

Ss-di- “Jd acontecen do professor chegar na classe ¢ falar: 1 ‘eguent uma folha em
branco e anotem o que eu vou colocar na lousa porque hoje eu vou dar uns exercicios pra
nota’. I+ ai ele dava esses exercicios ¢ depois dava uma nota. Essa nota era calculada com a
nota da prova mesmo e dai ele dava a nota final. So que todo mundo ia mal porqie ele pegava
a classe de surpresa. Fisica ndo é wma matéria facil, a gente precisa estudar pra ir bem nunia
prova. Tinha muita gente que tinha divida na matéria e que néo tinha resolvido isso ainda nos
plantdes. Ndo sei porque ele fazia isso. Néo era com a intengdo de ajudar porque isso so
prejudicava a sala toda. A gente comecou a reparar e percebemos que ele sempre vinha com
esses exercicios pra nota depois de alguma aula em que a gente tinha baguncado muito. Ja
aconteceu tambem. dele dar exercicios de um modulo que cle tinha pulado e ai. ninguém sabia
Jazer. I se a gente reclamasse. cle falava que os plantdes servian pra isso. pra gente tirar
divida de todos os exercicios que tinha na apostila ™.

L- MEMORIZACAO SEM SENTIDO

No presente nucleo de significagao do discurso, a avaliagdo ¢ percebida como uma pratica

que exige dos alunos apenas memorizagdo, e nio compreensdo dos contetidos estudados.

Sujeito 2

Sy-Ly- “Meu boletim era assim. so tinha nota azul em Fducacdo Artistica e Ldieegdio
Fisica. o resto era aquele vermelhdo. so nota péssima. era tudo I, Era assim: I de excelente. B
de bom. R de regular. I de fraco e I de insuficiente. Fu ndo tinha nem um R na matéria dela
(professora). Durante os quatro bimestres e ndo tive um R. Também. aquelas provas néo
avaliavam nada! Sabe aquelas pergunias que vocé so sabia se decorasse? Era uns detalhes que
ndo tinha nada a ver. Parece que (a professora) faz de proposito. so pro aluno ir mal mesno.
L reprovei esse ano’”

Sa-La- “Uma professora boa ia perceber que eu sabia a matéria. mas ela perguntava
wmas coisas 1do ridiculas na hora da prova. que so quem tinha decorado o livro que tinha
condigdes de responder”.

Sujeito 5

Ss-Li- “Quiro grande problema das provas da D. ¢ que exigia muita decoreba. Pra
prova. a professora mandava a gente ler o liveo. Lla falava: I 56 estudar o livio que vocés
irdo bem. porque na prova irei colocar os mesmos tipos de exercicios que tem no livro . S6 que
fora isso. ela mandava a gente decorar uma tabela imensa de verbos irregulares! Cara. ndo
tinha como decorar aquela tabela inteira! Ela era imensa! E a gente ainda tinha que decorar
toda a gramatica também. Com tanta coisa pra decorar. o que acontecia ¢ que en decorava so
que ndo tinha a minima idéia do que eu tava decorando. Tipo. eu ndo sabia como usar aqueles
verbos em wma frase. sabe? I a gramdiica também. eu ndo sabia o porqué de usar aqiieles
auxiliares que nem o "Do’ ¢ o "Did’". Ai ficava confiso! Fazer um aluno de 5°. série decorar
tudo isso ¢ foda! .



Ss-Lo- "L repeti a 5. série so por causa de Ingles. en ia bem em todas as outras
matérias mas em Inglés en me ferrava nas provas. As aulas nem eram dificeis. os exercicios do
livro eram super faceis mas na hora da prova eu ndo conseguia fazer nada porqgue tinha muita
coisa pra decorar ¢ tinha muita coisa que eu ndo entendia ™.

M- AVALIACAO COM UM FIM EM SI MESMA

| Os relatos deste nucleo revelam que a avaliagao € tida como uma pratica com um fim em si

mesma e nao numa perspectiva diagnostica: seu objetivo € classificar os alunos de acordo

com a nota de uma unica prova.
L

Sujeito 2

S:-My- "4 gente tinha uma avaliagdo de cada matéria por bimestre, entdo eram quatro
avaliagdes de wma mesma matéria por ano. Ou seja. se a gente fosse mal. ja era. ndo tinha
chance de recuperar. So no bimesire que vem'”.

S:-M- “Aquelas provas nao avaliavam nada e parecia que nunca o seu esforco era

reconhecido. Se vocé fosse mal ja na primeira prova. pronto. vocé ja era taxado para o resio do
ano e ndo tinha jeito de reverter essa situagdo. Lra uma sensacdo de impotencia mesmo

N- O ALUNO “COM MELHOR DESEMPENHO” COMO PARAMETRO

Os relatos deste nucleo de significagdo do discurso, descrevem professores que tomam

|'_como parametro, para elaboragdo das avaliagdes, os alunos com melhores desempenhos.

Sujeito 5

Ss5-Ni- “As pessoas que faziam Inglés fora da escola, nessas escolas de idiomas. iam
super bent nas provas dela (da professora). Iles achavam a prova super facil. entendiam tudo.
Dai. acho que a D. (professora) pensava que eles iam bem por causa das aulas dela. Tipo, acho
que cla pensava que as aulas dela eram boas ¢ que ndo tinham nada de errado. Muita gente
Jazia Ingles fora da escola. mas o pessoal que ndo fazia, que nem ew. ndo conseguia fazer a
prova direito porque a gente ndo entendia muita coisa. So que en acho que ela acabava se
acomodando por saber que muita genie fazia Inglés fora. porque nas aulas ela passava super
por cima dos exercicios. Tipo. se tinha um texto. ela ndo traduzia o texto com a gente porque
pra maioria da classe aquele texto era super facil! I ela ainda falava que quem tivesse
dificuldade praler o texto. era sé olhar a ilustragdo que a gente entenderia tudo .

O- CALENDARIO BUROCRATIZADO

' Este nucleo apresenta relatos descrevendo a situagdo de escolas que desenvolvem todo o

processo de ensino em fung¢ao de um calendario previamente definido, e as consequéncias

| desse fato.

Sujeito 1



81-01- "Como a genie tinha o calenddrio de provas. o professor nem falava: olha. isso
vai cair na prova. A gente tinha que olhar o calendario ¢ ver todo o contendo que iria cair. A
gente tinha tudo anotadinho ™

S1-0s- "Acho que nessa escola que eu estudava antes (onde vivenciou a experiéncia
negativa com a pratica de avaliagdo), eles (educadores) jogavam toda a responsabilidade em
cima do aluno. Ninguém auxiliava em nada. Tinha aguele calendario la. com os dias das
provas ¢ os contedos ¢ ai a gente que tinha que estar sempre de olho. os professores néo
falavam nada. Nao davam nem dicas do que ia cair na prova ™,

S1-0s- "No comego de cada bimestre a gente recebia a nossa apostila, o calenddrio de

provas e também o que o professor teria que cumprir nesse bimestre. todo conteiido que ele
tinha que dar”.

P- SITUACOES QUE POTENCIALIZARAM O EFEITO AVERSIVO

Neste nucleo foram agrupados relatos que descrevem situagdes que contribuiram para
potencializar o efeito aversivo da pratica de avaliagdo vivenciada , por parte de professores

¢ pais.

Subniicleo P;- O professor como um fator potencializador

Sujeito 1
S1-Py. - O professor so dava as aulas na lousa. Tinha mania de Jazer so metade dos
exercicios porque sempre dava o horario da aula e ele deixava os exercicios pela metade ™.

S5,-Py.»- “As vezes. o professor saia uns 13 minutos anies de terminar a aula e ia comer
pao de queijo. O P. saia pra fora da sala pra ir atras dele ¢ mandar ele voliar pra sala. O P.
Jalava: "Vocé vai entrar porque tem um monte de gente com dividas, que nao consegue fazer o
exercicio’. Ai quando o P. percebia que ndo ia adiantar nada porque o professor ndo tava nem
ai. ele entrava na sala e terminava os exercicios ™.

Si-Py.3- “Ede (professor) era muito grosso. ele respondia pro aluno! I se alguém tinha
alguma duvida ele era grosso. entenden? Lle dava umas “patadas ™ assim. sabe? Fle chamava
até a genie de burro! Eram poucos os alunos que tinham coragem de falar com ele na sala de
anla”.

81-Py. - “"Néo dava para cniender nada das aulas dele (professor)’ L ¢le ndo se
conformava que chegava no fim da aunla ¢ a gente comeniava que ndo tinha entendido nada.
Toda segunda-feira a tarde. que era o plantdo dele, en tava la na escola. Batia cartio! ™.

Si-Py.s- “Tinha vezes que o professor saia da sala e deixava o exercicio na lousc pela
metade. ai o P. ia la e terminava o exercicio pra genie. Isso era na hora do intervalo. e se o
professor passasse em frente a sala ¢ visse os exercicios feitos. ele entrava e apagava. Ile era
ntito chato! Muito charo ™,

Sujeito 2

S,-Py - "Ll (professora) era wina pessoa assim... muito brava dentro da sala de aula.
Todo mundo tinha medo dela, entende? Entdo. a gente ficava até meio que com receio de fazer
perguntas por causa do jeito dela. Eram raros os momentos que ela dava uma risadinha mais
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ou menos. Na maior parte do tempo ela era uma pessoa super séria. Inclusive. eu tava até
lembrando que na metade do ano, entrou um menino na minha classe ¢ ela chegou a dar um
tapa na cara dele porque ele tava baguncando demais! ™.

S2-Py. - "Como eu ja disse. ela (professora) era brava ¢ séria. Era aquela professora a
moda antiga, entende? Com algumas meninas, aquelas mais inteligentes que ficavam puxando
o saco. ela até era legal. boazinha. Ela gostava daqueles alunos que sabiam desenhar bem.
tinham unt caderno bonitinho, pintadinho, organizadinho ™.

Sy-Pi.3- "O mien pai sempre teve coméreio e por isso eu tinha que ajudar ele d tarde.
Al muitas vezes ndo dava tempo de fazer a tarefa. Fla (professora) sempre mandava um
bilhetinho e chamava meu pai na escola. so que ela aumentava um monte de coisa: ela falava
que eu ndo prestava atengdo. que en conversava a aula inteira, que eu era bagunceiro. que eu
Jicava circulando pela escola... e nada disso era verdade! Mas meu pai sempre acreditava nela
¢ acabava me castigando ™,

Sa-Pi. 4= "As provas. todas as provas. eram feitas a lapis, era proibido fazer de caneia.
Cheguei aié a pensar que ela (professora) apagava algumas coisas que eu tinha escrito e
colocava outras no lugar (porque as provas estavam sempre inteiras erradas) .

Sujeito 4

S+-Py 1= " chegava na hora da aula. se en chamasse ele (professor) pra falar que eu
ndo tinha entendido o exercicio. ele respondia todo grosso: “Como ndo entenden? Fu ja ndo e
expliquei tudo isso no plantdo? . IX ndo explicava de novo... Tipo. ele me oprimia totalmente.
Chegow wma hora que eu ndo tive mais coragem de perguniar nada pra ele”

S4-Py. > “Depois do dia que ele (professor) ‘zoou' com a minha cara na frente da
classe. que ele foi sem educagdo comigo. fiquei com tanta raiva dele que nem nos plantdes eu ia
mais. Mas isso so me prejudicon. né? Porque na verdade, era importanie pra mim. as aulas ndo
eram suficienies para eu tirar todas as minhas dividas ™.

S4-Py 3= “Teve um dia que eu esqueci a apostila ¢ falei pra ele (professor): “B.. vou
sentar aqui com a minha amiga. ta?". Fle virow e falou: "Néo! Fica ai no seu lngar! Ninguém
mandou voce esquecer a apostila’. I ndo deixon eu sentar com a minha amiga. Lu fiquei a aunla
inteira “boiando . sem fazer nada. wma imitil ",

S4-Pi 4= "Como eu jd te disse. e sentava na primeira carteira pra tentar entender o que
o professor falava. I ele sempre falando. falando. falando. despejando a matéria... até que
chegou um dia. eu chamei ele e falei: "B.. en ndo to entendendo o que vocé ta falando! Dd pra
voce repelir pra mim? . I ai ele me respondeu: "Ah. mas como vocé ndo ta entendendo o que e
1o falando? Vocé tem dificuldade em ouvir as pessoas? Vocé tem problema de audicdo? Deve
ter. porque nas provas voce nunca consegiie fazer nada!’. ID en ainda respondi: "Nao ¢ que cu
ndo escitto o que vocé fala. eu ndo entendo o que vocé fala!”. Mas nessa hora a classe toda ja
tava gargalhando da piadinha dele. Nossa. me dew muita raiva! Ele foi completamente ironico!
Desde esse dia a situagdo piorou porque eu ja ia mal. ja tinha dificuldade ¢ ainda por cima
passei a ter raiva do professor! L ja ndo achava ele legal. mas até entdo ele nunca tinha feito
nadca pra min. depois desse dia... passei a ndo suportar mais olhar na cara dele! Sé que o que
mais me deixou indignada nessa historia é que. na verdade. ¢ dever dele explicar pra qualquer
aluno quantas vezes precisar. Caramba, a gente ta pagando a escola, a gente ta pagando ele
pra isso. ele tinha que ter me explicado novamente. Iile ta la pra isso. pra ensinar”,

S-Py 5= “lra sempre assim: en fazia a prova normal e ia mal. ai en ia pra recuperacdo
1.8 : ¢
pratentar recuperar mias nunca conseguia a media, mesmo somando a nota das duas fienies.
Na frente do outro professor cu ia melhor mas na do B. cuw me ferrava mesmo. Dai.



C()H‘5(’C]HL’!?!L’HEC’IH€ no bimestr (& SL’U."JH?!(’ en continuava indo mal porque. ,1(?' ndo tinha api endido
nada antes... I o professor ndo tava nem ai pra isso! I-le ndo demonstrava interesse nenfum em
me ajudar, !emm'_f&rzw' alguma coisa por mim"

S4-Pi. = "l tinha dificuldade na maioria das matérias, mas a matéria que en menos
gostava ja era quimica. de comego! Ainda por cima tive a infelicidade de ter um professor que
ndo gostava de mim. que me humilhava e que ndo fazia a menor questdo de me ajudar. Ile néo
tava nem ai pra minha dificuildade ™

S4-Pi. 5= “Eu acho até que ele (professor) manipulava « minha nota. Do jeito que ele
ndo gostava de mim. eu ndo duvido nada! Acho que ele tirava uns pontinhos de proposito de
mim. Teve uma vez que ele devolven as provas e tinha um exercicio que ele deu tudo errado pra
mim e pra um amigo meu, ele deu meio certo, e eu tinha feito a mesma coisa que o meu amigo.
Ai. eu ful reclamar ¢ o B. falou: I essa nota que ta ai que vai ficar. Iiu ndo vou mudar nadea . I
e _?‘nfef. Mas ta igual a dele. ¢ pra ele vocé dew meio certo’. Dai. ele virou pra mim e
perguntou: “Isso quer dizer que vocé colou dele?”. Sabe. era esse tipo de coisa que ele fazia.
Chegou uma hora que eu fii cansando... Quando eu vi que a situacdo ja tava preta. en nem
corria mais aitras. Desisti. sabe? Sabia que nada iria mudar mesmo ™

Sujeito 5

Ss5-Py. 1= “Teve uma vez que a D. (professora) corrigiu unia coisa errada na minha
prova. Lla deu errado mas tava certo. IY a minha mde entendia um pouco de Inglés e vi que ela
tinha errado na correg¢do. Dai. minha mde foi perguntar pra wma outra professora se tava certo
mesmo e essa outra professora disse que tava. Dai. minha mde foi la na escola ¢ fez a D. mudar
a correcao ¢ mudar a minha nota. Minha mde também falow pra ela parar de pegar no meu pe.
Depois disso. ela comegon a ser mais legal comigo. Nio sei se ela tinha feito de proposito ou se
tinha errado sem querer. So sei que depois que minha mde falon com ela. ela comecon a dar
mais atengdo pra mim”

Ss=Py1.a- “A D. era uma professora séria. até meio fria. Ela ndo conversava com a genfe
mas tambént ndo dava abertura pra gente se aproximar dela. sabe? Mas nédo era chata! Ela néo
era igual aquelas professoras grossas. estupidas. que ficam dando aqueles berros durante as
aulas. Ela sé era na dela”

Subniicleo P>- A condicio potencializadora do efeito aversivo em casa

Sujeito 2

Ss-Ps - “Ouando cu comecei a tirar notas haixas nas provas. nmen pai comegon d
estudar comigo. I: o meu pai é portugués, ele tem um jeito de lidar com essas situagdes meio
agressivo. vamos colocar assim. Se eu errava aleuma coisa, ele batia em mim em casa. entéo.
cu tinha que aprender ou aprender. Néo tinha outra opgdo. Tinha dias que a gente passava
horas estudando ¢ cu achava que tava sabendo tudo. eu tinha certeza que en sabia a maiéria.
Chegava na hora da prova e en ndgo conseguia fazer nada. sempre dava aleuma coisa errada.
ai dava aquele desespero! Lu sabia que além de outra nota baixa. ainda ia ganhar uns tapas do
me pai. Isso. com certeza. também agravou toda sitnacdo ™

S:-P> »- 7O q?wﬁcou nnito forte na minha memoric também foram os fapas que en
tomei do meu pai naquele ano. Lira muito duro porque eu ndo ia mal porqgue era vagabundo. eu
ic mal porque eu ndo conseguia fazer as questoes que estavam na prova. Mei pai aié estudava
comigo. mas na hora H. ndo ia”
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