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RESUMO

A avaliacdo é tema da maior importncia no contexto escolar, principalmente nas séries
iniciais do ensino fundamental. Diante dessa importancia, o objetivo geral desta pesquisa €
investigar as formas avaliativas mais adotadas pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental. Os objetivos especificos sdo: destacar os instrumentos utilizados na avaliacéo;
analisar o papel do professor no processo avaliativo; e refletir sobre a importancia da
avaliacdo no processo de aprendizagem dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental.
De acordo com esses objetivos, o problema de pesquisa enunciado é: Quais sdo as formas e
instrumentos avaliativos mais adotados pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, em uma Escola Classe no Distrito Federal? Para responder a esse problema e
aos objetivos foi desenvolvido um estudo de caso, do tipo intrinseco e descritivo e de natureza
qualitativa, considerando os indices de reprovagdo ao final do terceiro ano como aspecto
quantitativo do estudo. A pesquisa de campo foi realizada na EC-05 de Brazlandia, com
quatro professoras do primeiro ano, tendo como pano de fundo as quatro turmas que cursaram
0 primeiro ano em 2010 e chegaram ao terceiro ano em 2012, compondo, assim, um ciclo de
escolaridade. O pressuposto era que a forma de avaliar das professoras, muito mais do que a
escolha dos instrumentos, teria sido responsavel por uma reprovagdo de 33,88% dos alunos
que cursaram o ciclo. Esse pressuposto se confirmou e a pesquisa ainda revelou outras
particularidades da avaliacdo feita pelas professoras, que merecem novos estudos e novos

olhares por parte da escola.

Palavras chave: Avaliacao; Séries iniciais do Ensino Fundamental; Pratica pedagdgica.
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INTRODUCAO

O contexto historico influenciou e modificou muito o curriculo escolar e,
consequentemente, 0 conceito e os objetivos da avaliacdo, partindo de um modelo de exame
objetivo, classificatério e excludente para um novo modelo preocupado ndo apenas com o
desenvolvimento dos aspectos cognitivos, e sim com o desenvolvimento integral do ser
humano, como analisa Esteban (2003).

O modelo da sociedade contemporénea exige da educagcdo uma nova postura,
adequada ao contexto social e politico atual, onde a globalizacdo atrelada aos recursos
tecnoldgicos faz com que as informag6es cheguem muito rapido, e isso se torna um problema,
pois, essas informacOes precisam ser trabalhadas para se constituirem em conhecimento, de
acordo com Luckesi (2011).

Essa missdo ndo € nada facil, se ndo contar com o auxilio de um professor capaz de
reconhecer esses avancos e adequar-se a essa nova realidade. Para atender a demanda desse
mundo globalizado é necessario a quebra de velhos conceitos, que impossibilitam enxergar a
avaliacdo como feedback, que ira proporcionar um redimensionamento do trabalho
pedagdgico, tornando a aprendizagem significativa, conforme Luckesi (2011).

Diante dessas consideracGes o objetivo geral desse estudo é investigar as formas
avaliativas mais adotadas pelos professores das séries iniciais do ensino fundamental, tendo
como objetivos especificos destacar os instrumentos utilizados na avaliagédo; analisar o papel
do professor no processo avaliativo; e refletir sobre a importancia da avaliacdo no processo de
aprendizagem dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental.

De acordo com esses objetivos apresenta-se 0 seguinte problema de pesquisa: Quais
sdo as formas avaliativas mais adotadas pelos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, em uma Escola Classe no Distrito Federal (DF)?

A discussdo em torno da avaliacdo no contexto escolar € um tema que gera inquietacdo
constante na realidade dos professores e das demais pessoas envolvidas no processo, que se
esforcam no dia a dia de suas a¢des, para executarem uma avaliacdo mais inteligente, mas que
terminam por seguir padrdes ja vivenciados, sem tentarem nada de novo.

Nesse aspecto, é preciso salientar que o professor é uma peca chave no processo
avaliativo, que vai muito além da simples transmissdo de informacgdes. O professor participa
continuamente da avaliacdo, decidindo o seu perfil, os objetivos e as metas a serem

alcancados, efetuados em um contexto social em relacdo aos contetdos que ministra em sala
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de aula. Assim, a avaliagdo parte do professor, mas precisa estar a servigo do aluno, sendo
esta a responsabilidade do professor na construgdo de uma educacédo cidada.

O trabalho com a avaliagdo mostra efeitos determinantes das situagOes reais vividas
pelos atores que nela atuam, com a expectativa daquilo que se espera coletar na construcéo do
destino escolar do aluno, que ora segue para o0 éxito, ora segue para o fracasso. Isso torna a
tarefa de avaliar incOmoda para o professor, mesmo que seja aplicada como tentativa e
aproximativa de resultados. Contudo, a escola é um local de constante avaliacdo, exigindo
uma construcéo daquilo que Ihe foi designado, rumo a um espaco de referéncia.

De acordo com os objetivos, a pesquisa é de natureza descritiva, ou seja, a abordagem
da experiéncia avaliativa do professor do primeiro ano do ensino fundamental tal qual ela €, a
partir das relagdes vividas com os alunos e seus conhecimentos.

A pesquisa constitui um estudo de caso, uma das modalidades dos estudos descritivos,
que aprofunda o conhecimento de uma realidade delimitada, cujos resultados podem permitir
a formulacéo de hipdteses para o encaminhamento de novas pesquisas.

No campo de estudo, as formas de avaliacdo, estdo os sujeitos/objetos da investigacéo,
que sdo os professores do primeiro ano do ensino fundamental da Escola Classe 05 de
Brazlandia, DF. Conforme a natureza dos dados coletados a pesquisa € qualitativa,
fundamentada na fenomenologia. Privilegia a percepcdo dos professores a respeito das formas
de avaliacdo, tendo como fator subjacente a sua intencionalidade ao aplica-las. Os indices
quantitativos apontados ndo podem constituir um fim em si mesmo, mas servirem de
instrumento de mudanca da realidade da escola, a partir dos resultados do processo
investigativo.

A pesquisa € apresentada em trés capitulos. O primeiro refere-se ao percurso para a
construcdo do referencial tedrico, que aborda as funcBes da avaliacdo, destacando a fungédo
classificatoria e a funcdo formativa, cada uma analisada no contexto dos principais
instrumentos avaliativos que utiliza.

O segundo capitulo trata do percurso metodoldgico, descrevendo o tipo de pesquisa;
0S sujeitos e 0 espaco pesquisado; as técnicas de coleta de informacdes, de acordo com o
instrumento utilizado, um questionario com questdes abertas; o cronograma de trabalho e as
dificuldades encontradas, que estiveram principalmente na compreensdo da abordagem
tedrico-metodoldgica, a fenomenologia.

O terceiro capitulo aborda o relato da coleta de informacgdes e apresenta a analise, a
partir das respostas dos sujeitos pesquisados as respostas do questionario, confrontando-as

com o pensamento dos autores que tratam do tema da avaliagdo. Os dados quantitativos,
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referentes aos indices de reprovacdo dos alunos do terceiro ano do ensino fundamental, em
2012, foram convertidos em grafico, para melhor compreensdo e analisados no contexto das
respostas dos sujeitos.

Assim, a pesquisa voltou-se para a esséncia da pratica avaliativa, ou seja, como 0s
professores usam os instrumentos de que dispdem, para revelar as necessidades dos alunos e
redirecionar o seu trabalho, de forma a construir o sucesso dos alunos e o seu proprio sucesso.
Partiu-se do pressuposto de que se esses instrumentos forem bem construidos, bem utilizados
e bem analisados ap6s a aplicacdo, as condicionantes sociais ou ideolégicas da avaliagdo
podem ser superadas. Esse é o olhar fenomenoldgico sobre a avaliacéo.



1. REVISAO DE LITERATURA

O referencial deste trabalho foi fundamentado em livros relacionados ao tema
avaliacdo no processo de ensino aprendizagem. A pesquisa nos textos foi importante para a
delimitacdo do tema da pesquisa a ser realizada, ou seja, as consideracfes sobre 0s atores no
processo ensino aprendizagem e as préaticas avaliativas nas séries iniciais do ensino
fundamental.

A tematica avaliacdo € vista como um processo bastante complexo nas vérias etapas
do ensino e pode ser analisada nas préaticas do dia a dia dos seus envolvidos: os professores.
Para esclarecer o que se pretende nesta pesquisa, dedica se 0 tema aos instrumentos
avaliativos usados pelos professores, delimitando o espaco e as turmas de primeiro ano do
ensino fundamental de uma escola publica do DF.

Assim, 0 que se buscou nos livros esta relacionado aos descritores funcdes da
avaliacdo, instrumentos de avaliacdo e préaticas avaliativas dos professores das séries iniciais
do ensino fundamental. A escolha desses descritores facilitou a selecdo dos livros no espacgo
das bibliotecas, diminuindo o tempo de consulta e aumentando a qualidade do material a ser
fichado.

1.1 Escolha de material e resultados

A construcdo de um referencial tedrico é feita a partir de um problema de pesquisa
que, no presente estudo refere-se a “Qual ¢ o método de avaliagdo mais viavel, no conjunto
das estratégias que podem ser utilizadas pelos professores do primeiro ano do ensino
fundamental, para que os alunos obtenham sucesso ao chegarem ao terceiro ano?”

A partir desse problema buscou-se nas bibliotecas fisicas e virtuais livros que
pudessem fundamentar a pesquisa. Muitas horas de estudo foram consumidas nesse percurso,
até que se tivesse um namero de livros adequado a construcdo do texto, representados por
autores renomados na area da avaliacdo do processo educativo.

Os autores brasileiros tiveram prioridade nesse processo de escolha de fontes
bibliograficas. Apenas um autor estrangeiro foi selecionado, pela sua notoriedade nas ultimas
décadas e pela relevancia do seu trabalho, no que se refere a avaliagéo.

Feita a escolha dos livros passou-se a leitura dos capitulos que interessavam ao estudo
e as anotacdes dos pontos relevantes. Quando da producdo do texto verificou-se a necessidade

de incluir alguns aspectos relacionados a histéria do processo avaliativo e a influéncia do



13

contexto pedagdgico na pratica dos professores. Optou-se, entdo, por lancar esses descritores
extras na internet, obtendo-se trés artigos que tratavam do assunto, na fonte de informagdes
SciELO e no sitio eletrénico educativo da Fundacdo Carlos Chagas. O procedimento de
escolha foi 0 mesmo dos livros e esse material também teve seus pontos relevantes anotados e
utilizados no referencial tedrico.

O material selecionado abrange o periodo entre 1992 e 2006, tendo sido selecionados
10 livros e trés artigos. Foi utilizado um dicionéario de filosofia, para a defini¢cdo de um termo
especifico da pesquisa, que também consta do quadro de livros. Todo esse material é

apresentado a seguir em um quadro sintese.

Quadro 1: Sintese dos livros e artigos usados no referencial tedrico

Ano Tipo Titulo do livro Autor(es)
1992 Livro A cultura dos testes. Cipriano Carlos Luckesi
. Avaliagdo da aprendizagem: énfase nas
1995 Livro presentes pesquisas no Brasil de 1930 a 1980 Sandra M. Z. L. Sousa
. Avaliagdo da aprendizagem: énfase nas
1995 Artigo presentes pesquisas no Brasil de 1930 a 1980 Sandra M. Z. L. Sousa
1996 Livro Dicionério Bésico de Filosofia Hilton Japiassd e Danilo
Marcondes
1998 Livro Con'gos~e contrapontos; do pensar ao agir em Jussara M. L. Hoffmann
avaliacdo.
1999 Livro Avalla_gao, da exceléncia a regulagéo das Phillipe Perrenoud
aprendizagens
2003 Livro Escola, curriculo e avaliagdo Maria Teresa Esteban
Livro Questdes de avaliacdo educacional Luiz Carlos Freitas
2002 Artigo | Contexto pedagdgico para a préatica da avaliacdo S;gg(;sMarques dos
. - I - Benigna Maria de Freitas
2004 Livro Portfolio, avaliacdo e trabalho pedagdgico Villas Boas
Livro Prova, provao, camisa de forga da educagdo Hamilton Werneck
2004 Artigo | A avaliagdo e as reformas dos anos de 1990 Luiz Carlos de Freitas
Livro Avalla(;af\o_, mito e desafio: uma perspectiva Jussara M. L. Hoffmann
construtivista
2005 — -
Livro Avaliagdo da aprent_jlzagem na escola: " Cipriano Carlos Luckesi
reelaborando conceitos e recriando a préatica
2006 Livro A avaliacdo da aprendizagem escolar Celso Antunes

Organizacdo: Zélia Pereira Arcanjo, 2013
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A seguir, apresenta-se o referencial tedrico construido com base no material
consultado. No contexto das fun¢des da avaliagdo é que se analisa 0s instrumentos utilizados
pelos professores nas suas préaticas cotidianas na escola.

1.2 Referencial tedrico

1.2.1 As funcdes sociais da avaliagédo

Hoffmann (2005) afirma que a avaliagcdo envolve maltiplas dimensdes, expressando
desejos, experiéncias, pensamentos e sentimentos e tem um significado Unico para cada
individuo. Na escola, portanto, cada professor representa a avaliagdo de uma maneira e
também o grupo expressa um conceito do que seja avaliar. Por isso, cada escola avalia de
forma diferente da outra, ainda que use instrumentos semelhantes.

E necesséario entender como o trabalho pedagdgico estad organizado nas escolas
brasileiras para, a partir dai, descobrir o espaco dado a avaliagdo. O trabalho pedagdgico,

segundo Villas Boas (2004, p. 21), se da em dois niveis:

Dele fazem parte ndo s as atividades desenvolvidas em sala de aula, entre
professor e alunos, mas, também, a organizacdo global do poder na escola, a
estrutura administrativa, as reunides de pais, de professores e de conselhos
de classe, 0s eventos socio-culturais [...] o trabalho pedagdgico restringe-se a
interacdo professor-aluno.

Os valores que norteiam o trabalho escolar se mostram no dia a dia por meio das
regras estabelecidas de controle e disciplinamento dos alunos e nas atividades de interacdo
entre 0s sujeitos que atuam na escola, como as reunides de pais, as atividades culturais, as
horas civicas, 0s projetos que culminam em feiras e mostras. Segundo Hoffmann (2005, p. 42-
43), “a par das transformagdes que ocorrem diariamente, em todos os lugares, a escola ainda
organiza o seu cotidiano com praticas de fixar, adaptar e modelar corpo e pensamento, desde a
infancia”.

Freitas (2003, p. 144) afirma que a “avaliacdo incorpora os objetivos, aponta uma
diregdo”. A avaliagdo, portanto, assumira, na pratica, os contornos definidos pelos objetivos
de quem a concebe, ou seja, o professor, na maioria das vezes. A escola, em uma sociedade
capitalista, mantém as dicotomias trabalho intelectual/manual e teoria/pratica, pois dentre
outras, sua intencdo (mesmo que oculta) e suas a¢des colaboram para manter o sistema de

classes. Portanto, suas praticas avaliativas, bem como todo o trabalho pedagdgico,
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corresponderdo a esta intengéo.

Apesar da frase “a escola ¢ para todos”, expressa no documento final da Conferéncia
de Jomtien, na Tailandia, em 1990, a organizagdo do trabalho pedagdgico privilegia e reforca
a segregacdo e a excluséo dos alunos oriundos das classes menos favorecidas. Estruturada
desta forma, a escola repete ha varias décadas a mesma licdo, que é a da exclusdo, conforme
argumenta Passos (2002).

Segundo Esteban (2003), o cotidiano da préatica escolar coloca o professor frente a
uma situacdo contraditoria, que é o uso da classificacdo com o objetivo de ensinar melhor,
porém a constatacdo de que essa classificacdo ndo o ajuda a ensinar melhor e nem os alunos a
aprenderem mais. Educar e ensinar € incluir, mas a classificacdo provoca exclusdo dos que
ndo conseguem um bom posicionamento.

Segundo Bourdieu e Passeron (apud FREITAS, 2004), a escola classifica a avaliacéo
em quatro tipos, que sdo a manutencdo propriamente dita das classes dominantes em
profissdes nobres; eliminacdo adiada, ou manutencdo provisoria das classes populares em
profissdes menos nobres; manutencdo adiada, ou exclusdo pura e simples das camadas
populares do interior da escola, ou seja, a evasdo; e a eliminacdo propriamente dita, no sentido
de impedir o ingresso das camadas populares na escola. Esta é a hierarquia escolar que 0s
procedimentos convencionais de avaliagdo ocultam, de acordo com esses autores.

As formas de selecionar e, consequentemente, excluir os alunos, a que os autores se
referem, sdo evidenciadas nas praticas de sala de aula, principalmente por meio da avaliagéo,

que se apresenta com duas func@es claras, classificar ou promover a aprendizagem.

1.2.2 A funcéo classificatdria da avaliacdo e seus instrumentos

A funcéo classificatdria da avaliacdo se destaca no contexto escolar. Dentro do sistema
capitalista a aprendizagem adquire um valor secundario, pois a avaliacdo ndo valoriza o
processo e sim, o resultado, a nota. O aspecto quantitativo (notas) se sobrepde ao qualitativo
(aprendizagem). Segundo Perrenoud (1999, p. 11), a avaliacdo é representada pelas pessoas
como criadora de hierarquias de exceléncias na escola, pois “os alunos sdo comparados e
depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou
encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”.

Observa-se que nos instrumentos formais de avaliacdo para a obtencdo de notas ndo
basta sair-se bem, pois parte da nota € utilizada como forma de controle da turma, pontuando

comportamentos indesejados pelo professor e premiando determinadas atitudes, como o fato



16

de o aluno trazer seus materiais completos; ficar calado; fazer o dever de casa; estar
uniformizado; manter o caderno limpo e organizado; colaborar com a Associacdo de Pais e
Mestres da escola. Em alguns casos, até emprestar um lapis ao colega que ndo o tem merece
um determinado ponto. Werneck (2004) considera essa avaliagdo como uma forma para
manter o poder de controle sobre os alunos.

O professor que avalia dessa forma assume o papel de controlador e de balizador das
notas. O “bom comportamento” pode ser uma op¢ao na “obten¢do” da nota, pois quem se
comporta conforme as normas da escola, é considerado um bom aluno, e chega a ganhar
pontos que cornplementam a nota final.

Perrenoud (1999) analisa que os tipos de atores sociais que se formam a partir de um
modelo de ensino classificatério estdo situados em dois extremos, sendo que 0 primeiro
promove uma solidariedade informal, que visa apenas atender as exigéncias escolares e 0
segundo promove o isolamento e a competicdo, cada um tentando superar o outro.

Devido ao seu carater controlador a fungéo classificatoria é a que mais se identifica

com as necessidades da escola capitalista. Hoffman (1998, p. 16) afirma que

Se nos reportarmos a um principio saudosista da avaliacdo, correremos o
grave perigo de negarmos a existéncia de uma escola elitista, alicerce do
capitalismo, e que reforca a privatizacdo da escola para manutencdo da
piramide escolar. Essa escola seguiu sempre parametros de uma classe social
privilegiada, onde a concepcao de crianga origina-se desse ambiente: uma
crianca atendida pelos pais com recursos suficientes para bem vestir-se,
alimentar-se, manter-se limpa., usar uma linguagem culta, um vocabulario
variado, manusear materiais graficos com desenvoltura [...]. Criancas cujo
universo abrange. pelo minimo, varias cidades, muitos bairros de uma
cidade, amplos horizontes, pelas suas condigfes sociais.

Japiasst e Marcondes (1996) explicam que distribuir em classes significa por em
ordem seres, objetos ou fatos que tenham caracteristicas comuns. Essa definicdo traduz
exatamente o gue ocorre com os alunos nesse tipo de avaliacdo, pois eles sdo classificados de
acordo com as suas notas nos instrumentos avaliativos.

De acordo com Hoffmann (1998), quando o professor recorre a avaliacdo
classificatoria rompe com o0 processo prazeroso que deveria acompanhar o ato de aprender.
Com o objetivo de classificar os alunos segundo critérios pré-fixados, desconsidera-se 0
crescimento individual do aluno. Dessa forma, a avaliacdo segrega e impede que os alunos
aprendam numa integracdo solidaria, ignora as potencialidades que o tornam um ser histérico,
inserido em um tempo e espa¢o determinado, nega que ele também se constitui no convivio

com os outros, nas multiplas relagdes sociais, econdmicas, culturais e desconsidera que sua
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historia de vida é carregada de emogdes e de aprendizagens.

Ainda com Hoffmann (1998), a mesma considera que o trabalho pedagdgico, huma
avaliagdo  classificatoria, possui um carater autoritario, fragmentado e hierarquizado.
Autoritéario, no sentido da definicdo dos critérios de avaliacdo e das demais atividades
escolares partirem somente do professor, considerado o Unico sujeito da relacdo capaz de
estabelecer estes critérios. Fragmentado, por considerar somente o cognitivo do aluno, ndo no
sentido de que ele também é um ser pensante, mas investido da funcao de receber e guardar as
informacdes que Ihe sdo fornecidas.

O trabalho pode ser caracterizado como hierarquizado em dois sentidos, sendo que o0
primeiro remete ao sentido vertical da relagcdo professor-aluno, na ideia de que o professor é
superior ao aluno. A segunda hierarquia estabelecida é entre os proprios alunos, pois as notas
sdo indicadores da posi¢do de cada um, ou seja, um ranqueamento da sala de aula, conforme
Hoffmann (1998).

A avaliacdo classificatOria é a que tem como objetivo a verificacdo. N&o se avalia com
0 intuito de compreender o pensamento do aluno. A relacdo subjetiva entre professor e aluno
é substituida pela relacdo objetiva de explicitacdo de notas. Esteban (2003) mostra que 0s
instrumentos e procedimentos avaliativos se interpdem entre alunos e professores, anulando a
subjetividade que deveria existir entre eles, isolando-os e dando énfase aos resultados
quantitativos, que sdo apresentados como se fossem aprendizagem escolar.

Alguns instrumentos de avaliacdo considerados tradicionais, tais como testes e provas,
sdo constantemente questionados. As opinides que se formam véo desde a sua indispensavel
utilizacdo a sua total abolicdo. No entanto, deve-se ter a clareza de que todo instrumento é
limitado e ndo consegue identificar sozinho as habilidades e competéncias desenvolvidas. Por
isso, Antunes (2006) recomenda que a avaliacdo seja produto de observacdo continua, com o
uso de multiplos componentes, para que o professor realmente tenha no¢do do que o aluno
aprendeu.

A intencionalidade da avaliacdo deve ser considerada, pois 0s instrumentos revelam
0s objetivos de sua utilizacdo. O professor que verifica o quanto o aluno aprendeu apenas
para elaborar dados estatisticos de sua turma (hierarquizar os alunos mediante suas notas)
possui uma intencdo. Idéia antagdnica possui o professor que deseja saber o que o aluno
aprendeu, a fim de planejar atividades que atendam adequadamente as necessidades de cada
aluno. Evidencia-se assim, que as intencionalidades, mais que 0s instrumentos, devem ser
objeto de discussao, considera Esteban (2003).

A prética pedagdgica costuma valorizar as provas e exames e a atencdo dos alunos esta
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voltada para as provas e para a promoc¢do. Ao que parece, o trabalho pedagdgico e as
aprendizagens tém um Unico objetivo, que é a realizacdo da prova. Segundo Luckesi (2002),
0s testes e provas assumem diversas fungdes na avaliacdo classificatoria, dentre elas, a de
disciplinar os alunos, que tém a sua atengéo voltada para a questdo da promocéo.

Uma das primeiras coisas que os alunos perguntam no inicio do ano é como serdo
avaliados e por quais critérios serdo promovidos. Diante disso, os professores usam 0s
instrumentos de avaliacdo como ameaca para conseguir disciplinar as turmas, em vez de usa-

los como elementos motivadores da aprendizagem:

Aqui se manifesta uma acdo regida por uma representacdo social que tem
fontes histdricas, aparentemente perdidas no tempo, mas que sdo datadas. O
modelo de exames escolares hoje praticados, foi sistematizado no decorrer
do século XVI, com o nascimento da escola moderna, caracterizada pelo
ensino simultdneo, em que um professor sozinho ensina, a0 mesmo tempo, a
muitos alunos. [...] Nesses quatrocentos anos, n6s educadores nem nos
perguntamos se essa € a melhor forma de acompanhar e orientar o
aprendizado dos nossos alunos; simplesmente, exercitamos essa pratica
(LUCKESI, 2002, p. 5).

Luckesi (2002) observa, ainda, que os préprios pais das criangas e dos jovens, em
geral, estdo na expectativa das notas dos seus filhos. O importante é que tenham notas para
serem aprovados. De acordo com a visdo do autor a sociedade, pelo menos aparentemente,
contenta-se com a apresentacdo dos resultados estatisticos pelo sistema escolar. No entanto,
qualquer trabalho diferenciado que seja feito pela escola € motivo de preocupacdo, pois a
aprendizagem significativa, social e politicamente, é algo novo e desestabiliza a estrutura
vigente, causando preocupacao.

A cultura de aplicacdo de testes e provas € dificil de ser rompida na escola. Existe uma
cultura por parte de pais, professores e até mesmo por parte dos alunos de que so6 se avalia por
meio destes instrumentos. Isso explicita o entendimento de avaliacdo com a funcgdo
classificatOria, pois a partir de uma media estipulada, faz-se uma graduacédo dos alunos para se
saber em que medida, estdo bons ou néo.

A avaliacdo classificatoria transfere para o0 aluno a responsabilidade pelo seu
fracasso, desconsiderando que o processo de ensino e aprendizagem envolve também o0s
professores. Como o objetivo dessa avaliacdo € classificar o aluno nao existe a preocupacéo
com os demais agentes do processo educacional, que também participam do planejamento,

execucdo e avaliacdo das préaticas pedagdgicas, conforme Passos (2002).
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1.2.3 A fungéo formativa da avaliagéo e seus instrumentos

Essa funcdo da avaliacdo é abordada sob as mais variadas denominac6es, como por
exemplo avaliacdo mediadora; emancipatéria; dialdgica; participativa, cidadd, dentre outras.
Segundo Villas Boas (2004), a expressdo “avaliacdo formativa” foi introduzida por Scriven
em 1967 e, posteriormente, Bloom e seus seguidores, a partir de 1971, aplicaram a avaliacéo
formativa com o objetivo de orientar seus alunos na realizagdo de seus trabalhos, com vistas a
ajuda-los a localizar suas dificuldades e a progredir em suas aprendizagens.

Contudo, Perrenoud (1999, p. 14-15) questiona

Se a avaliacdo formativa nada mais é do que uma maneira de regular a acdo
pedagbgica, por que ndo € uma pratica corrente? Quando uma artesdo
modela um objeto, ndo deixa de observar o resultado para [...] se preciso for,
‘corrigir o alvo’, expressdo comum que designa uma faculdade humana
universal: a arte de conduzir a acéo pelo olhar, em funcédo de seus resultados
provisorios e dos obstaculos encontrados. A avaliacdo formativa introduz
uma ruptura porque propde deslocar essa regulacdo ao nivel das
aprendizagens e individualiza-la.

Nesse contexto, a avaliagcdo formativa foge da homogeneidade da avaliacdo, buscando
identificar as necessidades dos alunos, ao mesmo tempo em que ajusta sua acdo pedagdgica
por meio de um redirecionamento de sua pratica. Villas Boas (2004) distingue a avaliacdo
formativa da avaliacdo tradicional, analisando que a primeira promove a aprendizagem tanto
do aluno quanto do professor, além de desenvolver a escola, enquanto a segunda visa apenas
aprovar ou reprovar, preocupando-se apenas com os resultados que possam ser medidos e
apresentados estatisticamente.

De acordo com o pensamento de Villas Boas (2004), para que a avaliacdo formativa se
estabeleca na escola é necessario uma mudanca completa de postura e consequentemente
uma redefinicdo de papéis na organizagdo do trabalho pedagdgico, pois, a tarefa de “ensinar”
deixa de ser exclusivamente do professor e, conseqiientemente, a de “aprender” deixa de ser
exclusiva do aluno e nesse processo o professor conduz o trabalho, mas ambos ensinam e
aprendem. A concepcdo de ensinar e aprender é questionada, a fim de que se promovam
discussdes sobre corno a aprendizagem pode ser significativa para o aluno.

Quando a escola compreende o aluno como um ser humano que pensa, sente e esta
inserido em um contexto dindmico e que influencia e sofre influéncia de varias ordens e com
a melhoria de todos os aspectos do trabalho pedagdgico, ela desenvolve a pratica da avaliagcéo

formativa. Segundo Villas Boas (2004), o conceito de avaliagdo formativa amplia o proprio
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conceito de avaliacdo, estendendo-o também para o professor e o trabalho pedagdgico,
envolvendo a preocupagdo com a efetiva aprendizagem e com o sucesso de todos os atores
envolvidos no processo.

A abrangéncia desse tipo de avaliacdo extrapola a sala de aula e derruba a ideia de
que a avaliacdo s6 ocorre no sentido unilateral professor/aluno e, por isso, todo o trabalho
realizado pela escola é avaliado. As experiéncias cognitivas do aluno ocorridas fora da escola
servem como alavanca (ponto de partida), como suporte para o conhecimento trabalhado em
sala e de fonte de informacédo ao professor sobre como ocorre o processo de aprendizagem.

As acdes da escola deixam de ocorrer ao acaso para manter relacédo entre si, se forem
norteadas por um projeto. O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) deixa de ser uma exigéncia
burocratica para significar a identidade da escola, pois explicita as concepg¢des adotadas para a
efetivacdo do trabalho. E preicso que os objetivos da avaliagdo formativa estejam claros nesse
projeto e que a avaliacdo e a aprendizagem sejam um verdadeiro compromisso de todos.

A base epistemoldgica da avaliacdo formativa, ancorada no construtivismo, concebe as
producgdes dos alunos como um processo de construgdo do conhecimento. Assim, Cardinet
(1986 apud VILLAS BOAS, 2004, p. 3) defende que “o erro do aluno ndo mais seja
considerado como uma falta passivel de repreensdo, mas como uma fonte de informacéo
essencial, cuja manifestacao ¢ importante favorecer”.

O que em outra concepcéo de avaliagdo € considerado simplesmente como “erro”, sem
uma analise mais profunda sobre sua origem, na concepcao formativa tem outra dimensdo. Na
avaliacdo formativa o “erro” deve ser considerado como hipotese de construcao do
conhecimento e uma forma de perceber as necessidades dos alunos, a partir das quais se pode
recuperar o ato de ensinar, democratizando o processo de decisdo sobre aprovar ou reprovar
os alunos, como menciona Freitas (s/d).

O trabalho pedagdgico que respeita o aluno e deseja realmente contribuir com sua
formacdo ndo se baseia na revisdo pura e simples de contetdos ja aprendidos. Ao contréaro,
baseia-se na promocdo de estratégias de trabalho que o desafiem, com vistas a dar
continuidade a construcdo de novos entendimentos e, assim, a construcdo da aprendizagem.
Harlen e James (1997 apud VILLAS BOAS, 2004, p. 31) apontam o conhecimento das
capacidades e ideias dos alunos como uma das caracteristicas da avaliagdo formativa, “por
fornecer informacgdes diagnosticas”.

A avaliacdo formativa pressupbGe ainda a participacdo do aluno no processo de
avaliacdo. Hoffmann (1998, p. 72-73) considera o fato de o professor valorizar a producéo do

estudante como uma participa¢do natural do aluno no processo de aprendizagem, pois “se o
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educador valorizar efetivamente toda a producdo do estudante, partindo de suas idéias ou
dificuldades para o planejamento de novas ag¢fes educativas, estara naturalmente tomando-o
participante do processo”.

A participacdo do aluno no processo de avaliagdo pode ser maior que a simples
interpretacéo de suas respostas especificadas nos instrumentos formais. Ela pode ser ampliada
e estendida a co-participacao, como por exemplo, na defini¢do de objetivos.

Na perspectiva da avaliacdo formativa, varios procedimentos de avaliacdo tém sido
utilizados, a fim de valorizar a produ¢do do estudante. O portfélio, procedimento de avaliacao
que permite aos alunos participarem da formulagdo dos objetivos de sua aprendizagem e
avaliar seu proprio progresso € um bom exemplo de respeito a trajetoria que o aluno percorre
na escola. Usando esse instrumento avaliativo o aluno tem a possibilidade de escolher as
atividades mais significativas para ele, a partir de uma auto avaliacdo do trabalho
desenvolvido e da mediagéo do sentimento de competéncia (VILLAS BOAS, 2004).

O uso do portfolio possui diversos pontos positivos. Dentre eles destaca-se o fato de
beneficiar qualquer tipo de aluno que, assim, pode apresentar seus trabalhos por meio de
outras linguagens, conforme argumenta Villas Boas (2004). Além disso, o uso desse
instrumento de avaliacdo permite ao aluno assenhorear-se de sua producédo, tendo condicdes
de observar sua evolucdo durante um certo periodo avaliativo, tirando o poder controlador da
avaliacdo das mdos do professor. A avaliagdo assume efetivamente um carater de
aprendizagem e nao apenas de medida, como ocorre na avaliacdo classificatoria.

Nesse aspecto, os autores Harlen e James (1997 apud VILLAS BOAS, 2004) destacam
que a avaliacdo formativa ndo € inteiramente referenciada a critério (posicdo do aluno em
relacdo aos objetivos e aos critérios de avaliacdo fixados pelo professor) e leva em
consideracdo o progresso do aluno como um todo, encorajando-o a progredir.

Uma caracteristica importante da avaliacdo formativa, segundo Harlem e James (1997
apud VILLAS BOAS, 2004), é o fato de destinar-se a promover a aprendizagem. 1sso é
importante do ponto de vista de que toda avaliacdo deveria ter esse objetivo. Mas, como
citado anteriormente, tem prevalecido a funcéo classificatoria.

Na perspectiva classicatoria o desenvolvimento individual do aluno, ou seja, 0 quanto
ele cresceu desde o inicio do trabalho até o ponto em que passa por esta avaliacdo; suas
potencialidades; o esforco despendido, bem como seu contexto sécio-cultural sdo ignorados.
Todos os alunos sdo avaliados de uma mesma forma, muitas vezes utilizando-se um nico
instrumento e, ao final dessa avaliacdo, comumente, recai sobre cada aluno a responsabilidade

de ter se saido bem ou ndo na “disputa” por uma colocacdo no ranking da sala de aula. A
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aprendizagem fica, assim, destinada a um segundo plano.

E a partir da discussdo sobre a avaliagio formativa que se estabelece um maior
entendimento da avaliagdo informal. Gipps, McCallum e Hargreaves (2000 apud VILLAS
BOAS, 2004) associam a avaliacdo formativa a avaliagdo informal, pois o professor, ao
apresentar questdes aos alunos, observa-os enquanto trabalham e pode avaliar essa producéao
de forma planejada e sistematica ao longo do tempo, o que Ihe permite construir uma ampla
compreensdo do que os alunos aprenderam e do que séo capazes de realizar.

Assim, diante dos resultados proporcionados pela avaliacdo formativa os professores
evidenciam desejos de mudar sua pratica avaliativa, que demandaria em repensar a funcéo da

escola e suas relagdes com a sociedade.



2 METODOLOGIA

A forma e o método pelos quais se aborda uma realidade educativa envolvem
pressupostos que precisam ser desvelados, principalmente quando se leva em conta que a
investigacdo cientifica em educacio deve ser questionadora. E preciso delimitar que tipo de
ciéncia se deseja fazer, a validez da prova e sua causalidade, bem como definir as formas
como 0 sujeito se relaciona com o objeto na investigacdo, de acordo com a concepgao de
homem, de realidade e de histéria que constituem o campo da pesquisa, de acordo com
Gamboa (2006).

No presente estudo, o sujeito refere-se ao professor do primeiro ano e o objeto é
constituido pelas suas praticas avaliativas, as quais envolvem uma intencionalidade, a partir
dos conhecimentos que os alunos trazem para a sala de aula, que constituem as suas vivéncias.
Essas vivéncias sdo percebidas e interpretadas pelo professor que, a partir delas, elabora
modelos de avaliacdo que acredita serem adequados.

Contudo, observa-se um indice significativo de fracasso dos alunos que chegam ao
terceiro ano, depois de passarem pelas duas primeiras séries, onde a aprovacdo é automatica.
O fenbmeno da reprovacdo, presente pela primeira vez na vida dos alunos leva ao
questionamento das praticas avaliativas do professor do primeiro ano, que poderia ndo ter
interpretado adequadamente as vivéncias dos alunos e, em consequéncia disso, ndo ter
selecionado as formas mais adequadas de avaliacéo.

Na primeira série o professor precisa estar atento ao mundo vivido pelos alunos, visto
que € a partir dos elementos culturais e valores desse mundo que eles construirdo o seu
conhecimento. Esse é o posicionamento da fenomenologia. No contexto do método
fenomenoldgico de andlise privilegia-se 0 que ocorre em sala de aula, ou seja, como o
professor interpreta as vivéncias dos alunos e com base nelas escolhe os modelos de avaliacdo
a serem aplicados.

De acordo com Trivifios (1987), a interpretacdo dos fenémenos que ocorrem em sala
de aula permite que os elementos culturais que caracterizam o mundo vivido pelos alunos
sejam esclarecidos. Assim, o professor do primeiro ano precisa conhecer bem as vivéncias dos
seus alunos e como elas se expressam em sala de aula, para que a avaliacdo privilegie 0s
conhecimentos vividos pelos alunos e ndo as suas proprias experiéncias ou o contetdo
ideoldgico do curriculo, eliminando as possibilidades de reprovacdo e garantindo o sucesso

dos alunos.
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2.1 Tipo de pesquisa

De acordo com 0s objetivos a pesquisa é de natureza descritiva, ou seja, a abordagem
da experiéncia avaliativa do professor do primeiro ano tal qual ela é, a partir das relacdes
vividas com os alunos e seus conhecimentos. A pesquisa descritiva preocupa-se com a
exatiddo dos fatos e fendmenos da realidade a ser conhecida. No presente estudo a descricao
busca conhecer as relagdes entre as variaveis praticas avaliativas dos professores do primeiro
ano e indices de reprovacdo no terceiro ano, estabelecendo uma correlagdo, conforme
Trivifios (1987).

Conforme os procedimentos de coleta de dados a pesquisa constitui um estudo de
caso, uma das modalidades dos estudos descritivos, que aprofunda o conhecimento de uma
realidade delimitada, cujos resultados podem permitir a formulacdo de hipoteses para o
encaminhamento de novas pesquisas, de acordo com Trivifios (1987).

André (2005) afirma que o estudo de caso € uma descricdo densa do fenbmeno em
estudo, revelando a sua importancia pelo que representa, permitindo a descoberta de novos
significados, a ampliacdo das experiéncias daquele que pesquisa ou a confirmacgédo do que ja
era conhecido. Baseiam-se na légica indutiva que, na fenomenologia, estuda o universal, o
que possa ser valido para todos. Assim, 0 conhecimento que resulta da descri¢do das praticas
avaliativas dos professores deve ser valido para todos na escola, evitando-se, por meio dele, a
relacdo positiva entre as formas de avaliagdo dos professores e a reprovacéo dos alunos.

O estudo constitui uma pesquisa de campo, pois, de acordo com Minayo (2010, p. 62)
o campo ¢ o “recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte
teorico correspondente ao objeto da investigacao™.

Conforme a natureza dos dados coletados a pesquisa € qualitativa pois privilegia a
percepcao dos professores a respeito das formas de avaliacdo, tendo como fator subjacente a
sua intencionalidade ao aplica-las. A aplicacdo das formas avaliativas origina uma realidade
que precisa ser conhecida enquanto fendmeno, para que as suas consequéncias, a reprovacao
em séries subsequentes, possa ser transformada.

Para Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa ndo exclui os aspectos quantitativos
relacionados a educacdo. No presente estudo 0s aspectos quantitativos estdo representados

pelos indices de reprovacdo dos alunos da Escola Classe 05 de Brazlandia no terceiro ano.
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2.2 Sujeitos e espago

Os sujeitos pesquisados sdo as préaticas avaliativas dos professores do primeiro ano, de
forma que se possa obter um conhecimento sobre o que levando em conta quando aplicam
modelos de avaliagéo, se o0 que consideram ideal ou o que vivenciam em sala de aula. Trata-se
de reconhecer com que intencionalidade o professor avalia seus alunos, se busca apenas
satisfazer o seu planejamento ou se busca a construgdo de um curriculo vivido em conjunto
com os alunos e se tem consciéncia dos resultados das suas praticas avaliativas no seu sucesso
ou fracasso posterior.

Para investigar as praticas avaliativas do primeiro ano na Escola Classe 05 de
Brazlandia foram selecionadas as quatro professoras que lecionam nas turmas dos turnos
matutino e vespertino, acompanhadas pela pesquisadora, enquanto Coordenadora Pedagogica
da instituicdo de ensino. Esse nimero de professoras constitui o total daquelas que lecionam
para as turmas de primeiro ano na escola pesquisada. O fato da pesquisadora fazer parte do
campo de pesquisa revela, de acordo com André (2005), uma empatia com as professoras
pesquisadas, um elemento fundamental da fenomenologia e das abordagens qualitativas.

A Escola Classe 05 de Brazlandia oferece ensino fundamental das séries iniciais ao 5°
ano, atendendo alunos da zona urbana e zona rural, incluindo alunos com necessidades
educacionais especiais. Apesar de contar com um amplo espaco para atender os alunos alguns
elementos de sua estrutura fisica estdo deteriorados, como o parquinho, a quadra esportiva
sem cobertura e o laboratorio de informética, que precisa ser também utilizado como sala de
video e leitura.

Em sua proposta pedagogica a escola pesquisada valoriza as experiéncias dos alunos,
inclusive em relacdo ao erro, como oportunidades para reavaliacdo e aquisicdo de novos
conhecimentos. Valoriza, portanto, a experiéncia do curriculo construido junto com os alunos,
sendo o professor um mediador dessa construcdo. Diante disso, 0s professores procuram
discutir cotidianamente o0s processos avaliativos, detectando possiveis falhas e adotando

novos direcionamentos.
2.3 Coleta de informacdes
Para que as informacdes sobre as praticas avaliativas dos professores fossem coletadas

foi elaborado um questionario aberto. A construcdo do instrumento dessa forma se justifica

pelo fato de se desejar conhecer a intencionalidade das professoras ao avaliarem 0s seus
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alunos. As respostas abertas refletem as caracteristicas das professoras enquanto sujeitos de
um fazer cientifico, a educacdo, possuindo implicac@es diversas em sua realizag&o.

Essas caracteristicas, por outro lado, sdo significativas quando se considera as formas
que escolhem para avaliarem os alunos, revelando intencionalidades diversas, que podem,
inclusive, ndo estarem contempladas na proposta pedagdgica da escola. Dai a necessidade de
se estabelecer uma correlagdo entre as praticas avaliativas no primeiro ano, os indices de
reprovacdo no terceiro ano e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

O questionario aplicado as professoras que concordaram em participar da pesquisa
contém nove questdes abertas, que tratam das intencionalidades em relagdo as formas
avaliativas aplicadas no primeiro ano. O instrumento ndo conta com dados
sociodemograficos, pois, de acordo com a fenomenologia, ndo ha interesse em realcar a
historicidade do fenbmeno, o que poderia ser evidenciado em dados como idade e tempo em
sala de aula. O que interessa é o fendmeno das formas avaliativas em sua esséncia.

Além de investigar as formas avaliativas adotadas pelas professoras o questionario
também procura saber o nivel de conhecimentos que elas detém sobre o processo de avaliacéo
e se colocam esses conhecimentos em pratica durante o processo avaliativo e depois dele,
como forma de usar 0s seus resultados para repensar a pratica pedagogica. Nesse aspecto é
que os indices de reprovacdo no terceiro ano podem revelar se a avaliagdo serve para mudar

0S rumos da pratica pedagdgica e evitar o fracasso dos alunos.

2.4 Possiveis dificuldades

A primeira dificuldade foi a adequacéo da revisdo bibliografica ao método de estudo, a
fenomenologia e depois retirar os dados sociodemograficos do questionario. Essas duas
dificuldades estdo relacionadas ao fato de que os estudos com base histérica estdo muito
enraizados na educacdo, sendo considerados relevantes para explicar diversas causas do
fracasso dos alunos, como aponta Trivifios (1987). Assim, houve uma dificuldade inicial em
focar a esséncia da pratica avaliativa e ndo seus aspectos historicos e ideoldgicos.

Para vencer essa dificuldade foi preciso constatar que conhecer a histéria dos
processos avaliativos ou a ideologia que permeia os curriculos poderia ndo ser suficiente para
promover mudancas necessarias na escola, como superar os indices de reprovacdo dos alunos
depois que saem da fase de avaliacdo continua e chegam ao terceiro ano. Somente por meio

do conhecimento da esséncia do que os professores do primeiro ano estdo realizando em
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termos de avaliagdo é que esses indices podem ou ndo fazer sentido e, se for o caso, promover

mudancas na escola.



3 RELATO DA COLETA DE INFORMACOES

As professoras foram abordadas no ultimo dia letivo do ano de 2012, depois que a
pesquisadora havia obtido autorizacdo da dire¢do da escola para a realizagcdo da pesquisa. O
processo de abordagem passou, inicialmente, por uma conversa informal, com o convite para
a participacdo, e depois pelo preenchimento de um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), por meio do qual as professoras foram informadas sobre os objetivos do
estudo. O questionario foi respondido no ambiente da escola e recolhido logo em seguida pela
pesquisadora.

As professoras demonstraram boa receptividade para com a pesquisadora e também
compreensdo sobre os objetivos do estudo. Trés professoras se manifestaram a respeito do
fato de ndo terem sido as regentes das turmas de primeiro ano em 2010 e, portanto, ndo
conheciam toda a trajetoria dos alunos. Foi esclarecida a natureza da pesquisa, enfatizando
que interessava ao estudo 0 momento presente dos alunos, ou seja, 0 processo de reprovagao
sofrido ao final do terceiro ano.

Na sequéncia a pesquisadora realizou o levantamento dos indices de reprovacao dos
alunos que cursaram o terceiro ano em 2012, pesquisando quem foram seus professores no
ano de 2010. Verificou-se que apenas a professora G. permanece lecionando para turma de
primeiro ano. As demais professoras abordadas, doravante denominadas A, D e M, nao
estavam lecionando para turmas de primeiro ano em 2010 ou ndo faziam parte do quadro da
escola.

O levantamento dessas informacdes foi feito junto a secretaria do estabelecimento de
ensino, por meio de sua chefia, com autorizacdo da Dire¢do. Como os dados dos alunos estéo
em sistema informatizado, rapidamente foram impressas as listas das turmas de 2010 a 2012,
com as desisténcias e reprovacdes, bem como as professoras regentes em cada momento. A
partir dessas listas foram elaborados os indices relativos a reprovacao dos alunos, com énfase
no ano de 2012, quando cursaram o terceiro ano.

Em 2010 duas turmas funcionavam no turno Matutino e duas turmas funcionavam no
turno Vespertino. Em 2011 apenas uma turma de primeiro ano funcionou no turno
Vespertino, sendo que as outras duas turmas permaneceram no turno Matutino. Essa mesma
distribuicdo foi mantida no ano de 2012 para as turmas de terceiro ano. A média de alunos por
turma em 2010 foi de 30 alunos, que pode ser considerada elevada para turmas de primeiro

ano; em 2011 a média de alunos em sala de foi 24,5, devido as desisténcias; e em 2012 a
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média foi de 23,5 alunos, considerada boa para o trabalho pedagdgico. Sobre o elevado

namero de alunos em sala de aula, no primeiro ano, pode-se comentar que:

No EF sdo raras as classes com menos de 30 alunos. Entdo, como se
viabilizar um atendimento individualizado a 30 criangas se o trabalho fica
sob a responsabilidade de um Gnico professor? Claro que a idéia ndo é a de
uma educagdo tutorial, sendo necessaria a previsao de atividades coletivas,
mas, sobretudo entre as criangas mais novas, a demanda por
acompanhamento individual é sempre mais elevada [...] fica-nos a questdo:
em que medida esta escola conseguira efetivar o direito a expressao, a
aprendizagem e ao desenvolvimento por meio de multiplas experiéncias?
(CORREA, 2009, p. 11).

Essas multiplas experiéncias envolvem também a inclusdo. Como a escola pesquisada
integra o sistema de Educagéo Inclusiva da SEEDF, em 2010 foram matriculados dois alunos
com deficiéncia intelectual (DI), sendo que a aluna concluiu o ciclo com sucesso e o aluno
desistiu no segundo ano (2011), sendo reprovado por faltas. No terceiro ano (2012) foram
matriculados uma aluna com Sindrome de Down (reprovada), um aluno com deficiéncia fisica
e um aluno com Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade (TDAH), que também foi

reprovado ao final do ciclo.

3.1 Apresentacéo das informacdes e analise

De acordo com o grafico na pagina seguinte, no ano de 2010 o nimero de alunos
matriculados nas quatro turmas de primeiro ano era de 121. Todos foram aprovados
automaticamente para o segundo ano, tanto por rendimento, quanto por frequéncia. No ano de
2011 as turmas aprovadas foram reduzidas para trés turmas de segundo ano, com 94 alunos.
Cinco alunos foram reprovados por faltas e os demais foram aprovados automaticamente. Em
2012 os alunos permaneceram em trés turmas de terceiro ano, com 94 alunos. Quatorze
alunos foram reprovados em relacdo aos contetdos ministrados pelas professoras e nenhum
aluno foi reprovado por faltas.

Observa-se que do segundo para o terceiro ano houve um indice de reprovacdo de
5,10% (98 alunos matriculados e 93 alunos aprovados) e que ao final do terceiro ano, quando
a aprovacdo ja ndo era automatica, houve um indice de reprovacdo de 14,89% (94 alunos
matriculados e 80 alunos aprovados). Assim, a reprovacdo final no ciclo de trés anos foi de
33,88% (121 alunos entraram no ciclo e 80 alunos o concluiram com sucesso). E preciso

ainda observar que aparentemente a escola ndo conseguiu trazer de volta os cinco alunos que
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estavam infrequentes no segundo ano, situagcdo que ndo se repetiu no terceiro ano, onde 0s

alunos reprovados ndo tinham faltas em excesso.

Gréfico 1: Niveis de aprovacgdo do primeiro ao terceiro ano
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Fonte: Secretaria da EC-05, 2012

Essa situacdo configura o chamado "funil* existente nas series iniciais do ensino
fundamental. Muitos alunos sdo matriculados, mas nem todos chegam ao final do ciclo.
Mainardes e Gomes (2008), analisando a producdo académica brasileira sobre os ciclos, no
século XXI, apontaram que o objetivo principal da implantacdo das politicas de ciclos no
Brasil foi romper com a avaliagdo classificatoria, considerada caracteristica do sistema
seriado.

Ao concluir o estudo os autores acima observaram que a implantacdo de ciclos nas
escolas causa impacto e altera as praticas avaliativas, mas ndo o suficiente para modifica-las
completamente, concretizando a proposta oficial de realizar uma avaliagdo formativa. O
problema é que essa mudanca ndo se refere aos instrumentos propriamente ditos, mas a forma
do professor trabalhar com eles. Sempre que os professores visarem a continuidade dos
processos de aprendizagem e ndo a mera certificacdo dos alunos por meio de notas, estardo
realizando avaliacdo formativa, mesmo que seja feita por meio de provas e testes. O que
importa, portanto, é a intencionalidade com que o professor avalia.

Conforme Pereira (2012), o afunilamento do nimero de alunos que conseguem
finalizar um ciclo com sucesso ja foi maior e que gracas a aprovacdo automatica esse namero

diminuiu, mas que se observam deficiéncias na aprendizagem dos alunos, principalmente na
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area de interpretacdo de textos e matematica, envolvendo opera¢cGes com a moeda nacional.
Essa situacdo é verificada principalmente na escola publica, levando os alunos que néao
aprendem como deveriam a diminuirem as possibilidades de interacdo competente no
contexto social.

Sendo a fungdo da escola, de acordo com Pereira (2012), proporcionar a insercéo
competente do aluno no contexto social, a avaliagdo precisa contribuir para que isso ocorra. A
escola ndo cabe excluir os alunos, qualquer que seja a razdo, nem manté-los em situacao de
uma aprendizagem que nédo condiz com a realidade. Quando isso acontece o resultado aparece
ao final do ciclo, quando a aprovacdo deixa de ser automatica, em forma de fracasso escolar.

Assim, o0 estudo procurou conhecer as praticas avaliativas dos professores do primeiro
ano da EC-05, em Brazléndia, no DF, como forma de compreender porque 14,89% dos alunos
do terceiro ano ndo conseguiram aprovacao para a serie seguinte e 33,88% dos alunos que se
matricularam nos trés anos de duracdo do ciclo ndo obtiveram sucesso, seja pela reprovagédo
por faltas ou pela deficiéncia de contetdos.

Foi perguntado as professoras pesquisadas que instrumentos usavam para avaliarem 0s

seus alunos. As respostas estdo no Quadro 2:

Quadro 2: Instrumentos avaliativos utilizados pelas professoras pesquisadas

Professora Instrumentos avaliativos

Observacao, execucdo das atividades diarias, participacdo e execu¢do de pequenos

exercicios individuais;

Observacao, participacdo, organizacdo do caderno, execucao das atividades para

D L ) o

casa, avaliacdo escrita e avaliacdo oral,
G Observacao, analise de atividades individuais e atendimento individualizado;
M Observacao, execucdo das atividades diarias e prova (avaliagdo escrita).

Fonte: Organizacdo Zélia Pereira Arcanjo, 2013.

A observacdo foi um instrumento comum na préatica das quatro professoras. Em que
consiste? De acordo com Mendes et al. (2012), a observacdo consiste ndo apenas no olhar,
mas captar significados diferentes por meio da visualizacdo. Cada observador seleciona na
realidade o que Ihe parece importante, de acordo com a sua formacéo, ideologia e objetivos. A
individualidade é, portanto, um componente essencial da observacao.

Conforme Santos (2009), esse componente individual, no entanto, precisa estar a
servico do planejamento do professor, ou seja, 0 que deve ser observado deve partir do que foi

planejado, a partir do questionamento do que as crian¢as podem aprender ou vivenciar diante
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dos objetivos propostos. Ainda que a crianga traga um conjunto de conhecimentos prévios
para 0 ambiente escolar, o professor precisa estar ciente de que novos conhecimentos e
experiéncias tém que ser aprendidos e é em funcdo deles que o planejamento e a observagéo
devem ser feitos.

Os conhecimentos prévios da crianca podem ser um ponto de partida, mas o ponto de
chegada € dado pelo planejamento e é a pratica pedagdgica do professor que traca 0s
caminhos para se chegar a ele. De acordo com Santos (2009), no contexto do que foi
planejado as criangas investigam, experimentam e constroem conceitos e S40 esses 0S
elementos a serem observados pelo professor na sua pratica pedagdgica. Se o professor
observar apenas 0 que a crianga é capaz de fazer com o que ja sabe o registro sera apenas
comportamental, mas se observar a partir dos objetivos a serem alcan¢ados podera visualizar
todas as suas potencialidades enquanto sujeito do mundo e do conhecimento.

Santos (2009) aponta os vicios da observacdo que néo € dirigida pelo planejamento do
professor. Nesse contexto estdo a elaboracdo de relatorios onde as aquisicdes das criancas
estdo padronizadas e a resposta deve ser marcada por multipla escolha; o fato de todas as
alternativas servirem para qualquer uma das criangas observadas; e ndo saber o que fazer com
os resultados apontados pelos relatérios, simplesmente porque esses dados ndao foram gerados
a partir de objetivos viaveis. Mas € preciso avangar nas respostas das professoras.

Se a escolha dos instrumentos for analisada nas suas entrelinhas pode-se constatar que
todas as professoras avaliam por meio da execucao das atividades diarias, em sala de aula e
em casa, por parte dos alunos. Para que a avaliacdo dessas atividades produza resultados
eficazes é necessario que o professor conheca as dificuldades de cada aluno e trabalhe com
elas individualmente.

Conforme Pereira (2012), a pratica da sala de aula revela que o professor corrige as
atividades de forma global, sem realizar as intervenc@es produtivas que cada aluno necessita.
Sd0 muitos os professores que ndo circulam pela sala de aula durante a execucdo das
atividades e também aqueles que chamam os alunos a mesa para mostrar o caderno. Verifica-
se a producdo final e ndo como essa producao foi feita.

Destaque para a professora G, que realiza o atendimento individual dos alunos, o que
geralmente é feito em turno contrario, exclusivamente para aqueles cujas dificuldades
merecam um trabalho mais proximo. Esse atendimento geralmente produz bons resultados e a
crianca avanca no processo de aprendizagem. Trabalhando dessa forma, o professor, de

acordo com Pereira (2012), consegue aliar a avaliacdo com o0s objetivos do planejamento,
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regulando o contetdo com o método, construindo um curriculo que pode ir além dos
conteildos ministrados de forma linear.

Todos os instrumentos citados pelas professoras sdo validos, até mesmo a prova
tradicional, oral ou escrita. Relembrando Mainardes e Gomes (2008), ndo é o instrumento
propriamente dito que determina o alcance da avaliagdo, mas a forma como o professor
trabalha cada um deles, associando-os aos objetivos do seu planejamento, de forma a
transformar as potencialidades dos alunos em sucesso escolar.

Em conformidade com Moretto (2001) a realizagdo da prova escrita € um momento
privilegiado de estudos e ndo um acerto de contas entre o professor e os alunos que nao
tiveram disciplina ou que se mostraram relapsos na apresentacao das tarefas. A prova escrita,
assim como uma prova oral, utilizada pela professora D., constitui 0 momento de se observar
como o aluno escreve, interpreta e expde aquilo que aprendeu. Se for entendida pelo aluno
como castigo o professor perde a oportunidade de perceber essas facetas do ensino.

Perrenoud (2000) afirma que aprender é reestruturar o sistema de compreensdo do
mundo, mas para que isso ocorra € necessario um importante trabalho cognitivo, por meio do
qual o aluno consiga aprender superando os erros e obstaculos encontrados na trajetoria.
Nesse aspecto, o professor precisa proporcionar aos alunos, de acordo com a faixa etaria, a
solucdo de problemas compreensiveis e nao simplesmente aqueles encontrados nos livros
didaticos e que, muitas vezes, nada tém a ver com a realidade dos alunos.

De acordo com Passos (2002), sdo muitos os professores que simplesmente apontam
0S erros na prova escrita e ndo trabalham sobre eles com os alunos. Ao fazer isso o professor
privilegia apenas o aspecto classificatorio da avaliacdo, sem levar em conta que as
dificuldades do aluno podem ser trabalhadas em sala de aula, resultando em aprendizagem
efetiva e de qualidade. O que se precisa privilegiar € o processo de aprendizagem e néo
apenas o produto, buscando um ensino que valorize a construcdo do conhecimento pelo aluno.

Passos (2002) aponta outra distor¢cdo da avaliacdo, que é o distanciamento em relacdo
ao Projeto Politico Pedagogico da escola. Muitas vezes o projeto aponta em direcdo a uma
avaliacdo processual e o professor ndo segue essa diretriz, usando a prova escrita,
principalmente, como um instrumento de poder, para ter o controle da turma, geralmente
superlotada. Avaliar envolve momentos de negociacdo com os alunos, onde o professor
precisa explicitar com que objetivos esta avaliando, o que espera obter, atento aos aspectos
afetivos e culturais dos estudantes e ndo somente aos aspectos cognitivos.

Outra questdo a respeito da avaliacdo diz respeito a forma como o professor reline as

informacdes dos instrumentos avaliativos utilizados e que direcionamento d& a esse conjunto
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de informagdes. A professora D, que foi a que apontou 0 uso de mais instrumentos, precisa
reunir informacdes retiradas da observacdo, participacdo, caderno, atividades de casa,
avaliacdo escrita e avaliagdo oral. Ela pode anotar os resultados da aplicacdo de todos esses
instrumentos e ndo dar a eles um direcionamento adequado, priorizando apenas 0 aspecto
quantitativo.

Nem sempre o aluno que faz todas as atividades e mantém o seu caderno em dia e
organizado é aquele que mais participa durante as aulas. Assim, qual é o conceito de
participacdo que o professor utiliza e como ele propde essa participacdo, na pratica da sala de
aula? Participar é s6 levantar a mao e perguntar, recebendo a resposta do professor? Até que
ponto o professor aceita, durante essa participacdo, 0s argumentos dos alunos, como
direcionadores da aula?

O professor ndo tem como avaliar se as atividades de casa efetivamente foram feitas
pelo aluno e nem até que ponto houve intervencdo dos pais. Pode ser que o aluno esteja
apenas reproduzindo as respostas oferecidas pelos pais, ndo realizando aprendizagem ao fazer
as atividades. De acordo com Soares (2011), a tarefa de casa € uma das praticas escolares que
persistem do modelo de educacdo que o Brasil copiou da Europa. A tarefa de casa ja fazia
parte do modelo jesuitico de educacéo, o Ratio Studiorum.

O que se observa no documento jesuita, contudo, parece ndo ter sido muito bem

compreendido pelos professores contemporaneos:

Repeticbes em casa - Todos os dias, exceto sabados e dias festivos, designe
uma hora de repeticdo aos nossos escolasticos para que assim se exercitem
as inteligéncias e melhor se esclarecam as dificuldades ocorrentes.
Método do estudo privado - nas horas marcadas para o estudo privado os que
seguem as faculdades releiam em casa 0s apontamentos da aula, procurando
entendé-los e, uma vez entendidos, formulem a si mesmos as dificuldades,
e as resolvam; o que ndo conseguirem apontem para perguntar
(SOARES, 2011, p. 104, grifo nosso).

A tarefa de casa, portanto, nunca foi apontada como mera repeticdo do que foi
ensinado em sala de aula, mas um momento para a reflexdo do aluno sobre o que foi estudado.
Nesse aspecto, 0s pais que realmente compreendem o sentido de aprender estimulam os filhos
a formularem os problemas e resolvé-los. Muitos, no entanto, até por falta de tempo,
simplesmente ditam as respostas para os filhos, sem questionar com eles o que estdo fazendo.

Assim, importa saber como se estrutura o relacionamento entre professores e pais, em
prol da aprendizagem. Se esse relacionamento ndo envolver um conceito do que seja uma

aprendizagem de qualidade os objetivos que os professores apontam para a tarefa de casa,
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como formar hébitos de estudo; promover o envolvimento dos pais no estudo dos filhos;
estimular a autonomia, o compromisso e a responsabilidade dos alunos podem se perder
completamente, transformando a atividade em mais um momento mecanizado do estudo,
como aponta Soares (2011).

N&o é facil para o professor acompanhar a tarefa de casa, de acordo com os objetivos
que ela realmente deveria ter e mais dificil se torna adicionar as informacdes que ela possa
trazer, ao conjunto dos instrumentos de avaliacdo utilizados. No entanto, é o valor atribuido a
esse conjunto, quantitativo e qualitativo, que permite ao professor aprovar ou reprovar 0
aluno.

No contexto do que significa esse conjunto coloca-se a segunda pergunta que foi feita
as professoras pesquisadas: na sua concepcao, a avaliacdo serve para qué? As respostas das
professoras foram: "Para termos nocdo do que precisamos aprofundar mais ou mudarmos a
maneira de trabalhar” (PROFESSORA A); "Para identificar o que foi assimilado pelo aluno e
0 que precisa ser revisado™ (PROFESSORA D); "Para nortear o trabalho e ajudar os que estao
com mais dificuldades” (PROFESSORA G); "Serve para avaliar se 0 aluno aprendeu e se 0
professor conseguiu alcancar os seus objetivos, avaliar o seu trabalho™ (PROFESSORA M).

Nas respostas das professoras é possivel observar a concepcao de aprendizagem como
resultante do processo de ensino, ou seja, apenas do trabalho do professor. Se o trabalho for
bem orientado o aluno aprende; sendo, precisa ser reformulado. Quando o professor pensa
dessa forma, como a professora A, a reprovacao do aluno nao tem significado. O que importa
é se ele preparou as aulas, passou e corrigiu atividades e anotou os resultados. Geralmente,
esse professor ainda reclama que trabalhou muito e os alunos néo valorizaram esse trabalho.

Paro (2005) afirma que os esteredtipos do professor que ensina e do aluno que aprende
sdo ficgcdes. O que existe € uma relacdo entre sujeitos, onde o objeto de trabalho do professor
visa modificar o outro sujeito, o aluno, mas que também se modifica durante o seu
desenvolvimento. O aluno é co-produtor de sua educacdo, ndo sendo apenas um objeto do
ensino do professor.

Assim, para buscar a aprendizagem efetiva e de qualidade o professor precisa orientar
0 seu trabalho para as necessidades do aluno, visto que se essas necessidades forem satisfeitas
0 seu trabalho tera sido bem sucedido. A professora M conseguiu reunir essas duas ideias, ao
usar a avaliacdo para saber se o aluno aprendeu e, a partir disso, avaliar também o seu
trabalho. O resultado alcangado por ela s6 é considerado positivo se o aluno tiver aprendido.

A professora M foi a que apontou o uso de menos instrumentos de avaliagdo, somente

observacéo e prova escrita. Ela ndo perde seu tempo com tarefa de casa, que ndo sabe como
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foi feita, valorizando aquilo que pode observar na sala de aula. Com menos instrumentos para
computar ela certamente pode se dedicar mais & observacao individualizada dos alunos, tarefa
que ndo e facil de ser realizada. Todas as suas respostas revelam a intervencdo nas
necessidades do aluno, retomando assuntos e modificando a forma de apresenta-los, para que
efetivamente sejam compreendidos e aprendidos.

Nesse aspecto, ndo se vislumbra problema algum em relagdo ao uso da prova escrita,
desde que ao aplica-la o objetivo da professora seja conhecer as dificuldades dos alunos, para
trabalhar com elas de forma individualizada. A prova escrita ndo tem, nesse sentido, carater
classificatério, mas de guia para o trabalho docente. Diante desse instrumento os alunos ndo
demonstram medo, como menciona a professora em relacdo aos alunos mais novos. Ja os
alunos mais velhos, que passaram por outros modelos de professor, demonstram medo diante
da prova escrita, porque certamente ela foi usada como castigo para eles, como comenta
Moretto (2001).

De acordo com Werneck (2004), quando o professor avalia com o foco nas
necessidades dos alunos, o instrumento avaliativo serve como meio de negociacdo entre oS
sujeitos, e ndo como instrumento de controle. Comportamentos como fazer tarefa de casa,
organizar o caderno, estar uniformizado, ser solidario com os colegas, sdo apenas instancias
das obrigacdes que o aluno precisa cumprir na sala de aula, sendo que o seu cumprimento
depende da autonomia do aluno e de algumas atitudes dos pais.

All

Esse "para qué" estabelecido pelas professoras para a avaliacdo estd estreitamente
ligado a proxima pergunta: quando elabora suas avaliacBes, 0 que espera obter? As respostas
das professoras foram: "Feedback do que ensinei” (PROFESSORA A); "Um retorno quanto
ao que foi ensinado e 0 que o aluno assimilou” (PROFESSORA D); "Obter um quadro dos
avancos ou dos insucessos dos alunos™ (PROFESSORA G); "Espero obter bons resultados,
que ¢ a resposta do que trabalhei" (PROFESSORA M).

A resposta da professora A mostra claramente a concep¢do da avaliagdo centrada no
ensino e ndo na aprendizagem dos alunos, enquanto as demais professoras mesclam as duas
concepcOes. Ainda é a professora M que compreende melhor essa relagcdo, quando considera
que se obtiver bons resultados, ou seja, se 0s alunos aprenderem, seu trabalho tera sido bem
sucedido. Para atingir esse sucesso é preciso, contudo, focar nas necessidades do aluno, o que
sO pode ser feito por meio de um atendimento individualizado.

Villas Boas (2004) lembra que para se atingir uma avaliacdo formativa o professor
precisa ter objetivos relacionados as necessidades do aluno, sendo elas que devem

redirecionar a sua pratica. Na avaliacdo formativa professor e aluno aprendem, exatamente
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porque se estabelece uma relagdo entre sujeitos. Nesse aspecto, o professor precisa entender o
universo do aluno, mas ndo pode deixar que questdes como a situacdo familiar ou
socioecondmica constituam pressupostos do fracasso ou do sucesso do aluno. E necessario
centralizar a atencdo nas condi¢cdes que o aluno apresenta no momento de aprender, buscando
alternativas para resolver as dificuldades e superar os problemas e ndo fazer deles desculpas
para o fracasso.

Sobre essas necessidades dos alunos foi feita a proxima pergunta as professoras: ao
avaliar seus alunos utilizando a prova, vocé percebe que determinada questdo muitos alunos
ndo conseguiram responder. Diante de tal situacdo, o que vocé faz? Destaca-se a resposta da
professora A, dentro do contexto da avaliagdo centrada no ensino: "Sempre que pretendo
avaliar utilizando prova, costumo trabalhar atividades semelhantes, de modo que todos
consigam assimilar as questfes”.

Trabalhar questdes semelhantes as da prova na sua vespera é uma pratica bastante
comum entre professores de todos os niveis de ensino. Mais uma vez importa a intencdo do
professor ao realizar essa atividade. Em muitos casos o0 objetivo é que os alunos acertem tudo
e se possa mostrar um bom resultado para a coordenacdo da escola. O professor “ensina" as
respostas as questdes da prova e espera que os alunos as reproduzam. Com isso, considera
bem feito o seu trabalho.

De acordo com Paro (2005), com essa préatica o professor ndo estimula a autonomia do
aluno, apenas o reprodutivismo. O aluno ndo é sujeito da aprendizagem, apenas receptaculo
do ensino. O aluno ndo é autor daquilo que apresenta. E se apresenta algo de seu na avaliacdo
o professor considera como errado, deixando esse aluno frustrado e acreditando ndo ser capaz
de produzir algo de bom na escola.

A professora D tem pensamento semelhante, mas se volta para o que o aluno néo
compreendeu, se a estrutura da questdo ou o conteudo a ser exposto, mesma atitude tomada
pela professora M. A professora G apenas repete o contetdo, em forma de exercicios de
fixacdo. Ela afirma conseguir chegar as dificuldades dos alunos. Contudo, se apenas troca
uma forma de atividade por outra, pode ser que realmente ndo consiga fazer isso de forma
eficaz.

Villas Boas (2004) aponta que estratégias formativas de avaliacdo ndo podem se
basear na revisao pura e simples de contetdos supostamente aprendidos, mas em desafiar 0s
alunos na construcdo de novos entendimentos. Como foi estabelecido no Ratio Studiorum, dos

padres jesuitas, € preciso exercitar as inteligéncias, formular problemas e buscar solucdes, em
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conjunto com o professor, numa relagdo entre sujeitos. As descobertas que resultarem desse
processo é que constituirdo verdadeiramente a aprendizagem.

A pergunta que foi dirigida as professoras, na sequéncia, envolve a compreensdo de
um conceito: suas avaliagdes séo contextualizadas? Por qué? Todas responderam que sim.
Assim sendo, apresenta-se a seguir o conceito de avaliacdo contextualizada para, em seguida,
comparar com as explicacOes oferecidas pelas professoras. Nolago (2009, p. 4) assim se

expressa sobre a avaliacdo contextualizada:

Significa que, para responder a ela, o aluno deveria buscar apoio no
enunciado das préprias questdes. Elaborar um contexto ndo é apenas
inventar uma histéria, ou mesmo colocar um bom texto ligado ao assunto
tratado nas questdes. E preciso que o aluno tenha que buscar dados no texto
e, a partir deles, responder as questdes, com as palavras do aluno. [...] o que
da sentido ao texto € o contexto.

A professora A acredita que ao colocar variados tipos de texto nas avaliagcbes 0s
alunos tomarao gosto por eles. A professora D acredita que a compreenséao e participagdo em
uma avaliacdo contextualizada sdo maiores. A professora G tem objetivos pré-determinados
ao avaliar e, por isso, acredita que sua avaliacdo € contextualiza e mais eficaz. A professora M
entende que numa avaliacdo contextualizada o aluno pensa de forma mais ampla, de acordo
com a sua vivéncia.

Na avaliacdo contextualizada o aluno precisa mostrar que sabe retirar da propria prova
as informac6es que ela oferece. Assim, apenas colocar textos variados ndo contextualiza uma
prova. Compreender uma avaliacdo contextualizada exige que o aluno realmente tenha
aprendido, entdo a professora D pode até conseguir bons resultados, se orienta-los para as
necessidades demonstradas pelos alunos.

Deve-se realmente ter objetivos pré-determinados ao avaliar, pois o professor precisa
saber 0 que procura, mas ndo sdo esses objetivos que contextualizam a avaliacdo, como se
pode ler no conceito. Finalmente, numa avaliacdo contextualizada o aluno pode pensar de
forma mais ampla, mais uma vez, se tiver aprendido realmente. A vivéncia que ajuda a se sair
bem nesse tipo de avaliacdo é exatamente a de saber pensar com autonomia. Se essa
habilidade ndo tiver sido adquirida a prova contextualizada sera apenas um conjunto de textos
e questbes bem organizadas, bonitas e ilustradas.

Ao resolver bem uma avaliacdo contextualizada o aluno demonstra que adquiriu o
letramento, ou seja, sabe usar a leitura e a escrita para responder as exigéncias que o convivio

social impde. De acordo com Silva e Lira (2003), a crianga pode estar alfabetizada e ndo ser
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letrada, assim como um adulto pode ndo ser alfabetizado e ser letrado. Quem € letrado sabe se
situar nos contextos, independente de como as demandas desses contextos tenham sido
apresentadas.

Ao buscar uma avaliacdo contextualizada é nessa habilidade que o professor precisa
focar seus objetivos. Quando o aluno conseguir responder a qualquer questdo, usando as
préprias informacbes que a avaliacdo oferece, significa que ele adquiriu a habilidade de
pensar com autonomia e compreender 0 que o contexto lhe apresenta. Na correcao o professor
ndo pode buscar respostas que simplesmente reproduzam o que foi dito durante as aulas, mas
aquilo que o aluno efetivamente compreendeu. Se demonstra que ndo compreendeu, é
necessario repensar o ensino de acordo com essas necessidades, para que a aprendizagem seja
significativa.

Na sexta questdo foi perguntado as professoras: vocé avalia ou testa seus alunos? Para
vocé, o que diferencia os dois? A pergunta envolve novamente um conceito, solicitando que
as professoras saibam o que € avaliar e 0 que € testar os alunos.

Para Chueiri (2008) avaliar significa julgar, comparar os processos de aprendizagem
que ocorrem no cotidiano escolar, tanto em termos quantitativos, como qualitativos, sendo
abrangente. E processual e permeia todo o trabalho pedagdgico, ndo ocorrendo em momentos
estanques. A avaliagdo nao existe e nem opera por si mesma, mas esta sempre a servico de um
conceito teorico, das concepcgdes que norteiam o processo de ensino. Portanto, avaliar ndo é
um processo neutro ou destituido de intencionalidade.

Carneiro, Moreira e Luz (2012, p. 5) apontam que testar € "verificar um desempenho
através de situacdes previamente organizadas"”, sem carater abrangente. Geralmente o teste
descreve um fendmeno apenas do ponto de vista quantitativo, ou seja, estabelece uma medida,
para um momento especifico. O teste faz parte da avaliagdo, mas ndo pode ser confundido
comela.

Somente a professora M. pareceu compreendeu essa hierarquizacdo: "avaliar é de
forma mais ampla, no contexto maior. Teste é mais restrito.” As demais professoras ou ndo
compreendem essa hierarquia ou ndo compreendem bem o conceito de teste. A professora G.
enunciou bem que avaliar envolve observar o que precisa melhorar, sendo de natureza
processual, mas acha que testar é observar se o0 aluno sabe ou nao.

O desconhecimento dos conceitos geralmente leva os professores a desvalorizarem o
teste, por considera-lo apenas como um momento restrito, mas ele faz parte da avaliacdo e
pode ser usado, se o professor souber fazé-lo com seguranca, com uma intencionalidade, que

deve ser a de identificar quais sdo as dificuldades e necessidades dos alunos. Ao dimensionar
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os resultados dos testes e planejar intervencdes é que o professor realmente avalia 0s seus
alunos, conforme Carneiro, Moreira e Luz (2012).

S&o os testes que exigem do professor a contextualizacdo, para que possa julgar se 0s
alunos realmente conseguem transferir a aprendizagem para situacdes diversas. Séo eles que
acontecem no dia a dia, como forma de medir o que foi aprendido. Sobre essas medidas é que
o0 professor faz, de forma processual, julgamentos de valor, estruturando e ajustando
metodologias e recursos educacionais, que potencializem as possibilidades de aprendizagem
dos alunos, realizando a avaliagdo, de acordo com Carneiro, Moreira e Luz (2012).

A compreensdo das diferencas entre esses dois conceitos é fundamental para que o
professor elabore bons instrumentos de teste e os aplique de forma adequada. Do contrério, as
medidas encontradas serdo apenas quantitativas, ndo se convertendo em julgamentos de valor,
em avaliacdo. Quando o professor ndo consegue ter essa dimensdo dos conceitos, geralmente
0 prejuizo € dos alunos, em forma de aprovacdes e reprovacdes indevidas.

Esse prejuizo também se reflete na forma como os alunos enxergam a avaliagéo,
proxima pergunta feita as professoras pesquisadas, que assim se manifestaram: "Como uma
punicdo para 0s gque ndo estudam; um exercicio a mais para 0s que costumam estudar”
(PROFESSORA A); "Alguns se sentem intimidados e outros entendem que € apenas um
retorno para o professor saber como continuar o trabalho (PROFESSORA D); "No primeiro
ano ndo entendem bem o processo, entdo € como se fosse atividade normal” (PROFESSORA
G); "Os alunos menores enxergam de forma natural. Ja os maiores enxergam com temor"
(PROFESSORA M).

Como a avaliacdo implica em juizos de valor isso as vezes determina as relacdes entre
professores e alunos, tornando-as autoritarias. O professor pode usa-la como mecanismo
disciplinador das condutas sociais, ameacando os alunos com o veredicto do seu resultado.
Dessa forma, exerce sobre eles uma autoridade que os disciplina pelo medo e ndo pelo
respeito. Ao longo do ano letivo o professor julga o aluno segundo essa visdo e sobre ele
constrdi imagens que nem sempre correspondem a realidade. Esses julgamentos distorcidos
podem levar a reprovacdo do aluno, de acordo com Leite e Kager (2009).

As professoras G e M referiram-se diretamente ao primeiro ano. Nessa série 0s alunos
ainda se sentem num ambiente lidico, onde toda atividade é interpretada como brincadeira e
assim se sentem também em relacdo a avaliacdo. Esse € 0 momento crucial, pois a visdo que
esses alunos terdo da avaliacdo, quando forem maiores, dependerd de como ela for

apresentada na fase inicial.
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As professoras pesquisadas que ja trabalharam com alunos maiores ja identificaram
esse prejuizo, pois as criangas demonstram medo e intimidagdo; raiva, por encara-la como
punicdo; e enfado, diante do que consideram ser uma tarefa a mais. Rever a prética avaliativa
que provocou esses sentimentos nos alunos é um dever do professor que se preocupa em
desenvolver uma pedagogia emancipadora, mas ndo é facil, pois as caracteristicas da
educacéo brasileira ainda estdo permeadas de autoritarismo, conforme explicam Leite e Kager
(2009).

A professora D mencionou que alguns alunos percebem que a avaliacdo tem uma
funcdo diagnostica para o professor e a professora G afirmou que no primeiro ano alguns
alunos ndo entendem bem o processo avaliativo. Os alunos que percebem a real funcéo da
avaliacdo € quase certo que tiveram um esclarecimento de seus professores, que lhes
explicaram com que objetivos estavam avaliando. Esse esclarecimento é justamente o que
deve ser dado aos alunos do primeiro ano que ainda ndo compreendem o sentido da avaliagéo.
Quanto mais o professor esclarecer os seus alunos, mais eles vdo compreender que a avaliacédo
deve funcionar a seu favor e nunca contra eles.

A avaliacdo como castigo ou como diagndéstico tem tudo a ver com a forma como o
professor elabora os instrumentos avaliativos, se a favor ou contra o aluno. Nesse aspecto, foi
perguntado as professoras: os instrumentos de avaliacdo desenvolvidos por vocé possibilitam
ao aluno demonstrar as habilidades por ele desenvolvidas? Justifique. As quatro professoras
pesquisadas responderam afirmativamente. As suas justificativas foram: "Porque faco as
avaliacGes muito parecidas com os exercicios diarios” (PROFESSORA A); "Porque guando
elaboro, penso no que o aluno seria capaz de fazer" (PROFESSORA D); "E processual
(PROFESSORA G); "Porque estou sempre observando e intervindo no processo do ensino e
aprendizagem, diretamente em contato com o aluno” (PROFESSORA M).

Os instrumentos de avaliacdo preparados pela professora A. exigem apenas que 0
aluno memorize as atividades que foram feitas em sala de aula, ndo solicitando que apliquem
0 que aprenderam a novas situagdes. Se nos seus instrumentos a professora D propuser
desafios para os alunos, estard realmente pensando no que eles seriam capazes de fazer,
felicitando-se sempre que conseguirem ir além, que deve ser 0 seu maior objetivo.

A professora G. pareceu ndo compreender a justificativa solicitada e ndo mencionou o
resultado dos seus instrumentos de forma clara. Anteriormente, disse que ao detectar uma
dificuldade volta ao contetdo e o trabalha com exercicios de fixa¢do, 0 que nem sempre

atende as necessidades dos alunos. O que precisa ocorrer é aprendizagem e ndo memorizacao.
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A professora M. elabora os seus instrumentos de avaliagdo de acordo com o que
observa no dia a dia, usando a observacao e a avaliagdo escrita, como mencionou na primeira
pergunta. Assim, poucos instrumentos, bem elaborados e trabalhados de forma adequada,
podem oferecer melhores resultados do que lidar com uma diversidade de instrumentos,
principalmente nas salas lotadas.

Como ja foi mencionado ndo é o instrumento avaliativo em si que apresenta defeitos,
como € o caso da prova escrita, mas a forma como ele é apresentado aos alunos, ja no inicio
do ensino fundamental. O aluno interioriza que a avaliagio € um momento estanque,
preocupando-se em estudar somente quando ela vai acontecer e ndo em todos 0s momentos do
processo escolar. Entdo, é preciso dar um novo significado a esse momento da aprendizagem,
que é de extrema importancia para o professor e para o aluno, como diagnostico, conforme
Nolago (2009).

Assim, Nolago (2009) faz alguns apontamentos a respeito da elaboracdo dos
instrumentos de avaliacdo. Na observacdo, um dos principais instrumentos usados pelos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, é preciso educar o olhar, saber bem o
que se deseja ver. Deve-se registrar fatos marcantes, significativos no contexto de ensino e
aprendizagem, relacionados ao desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de
aula, além da adequacdo do material utilizado, das escolhas didaticas e da propria atuacao
docente.

Sobre a observacdo, Nolago (2009) ainda afirma que o seu registro deve ser feito ao
final de todas as atividades, buscando aproximacGes com 0s objetivos que se tem no
planejamento. Para ndo perder nenhum detalhe, especialmente nas turmas grandes, o
professor deve escolher grupos a serem observados de cada vez, fazendo breves registros de
cada um. O que nao se pode perder de vista sdo as metas a serem alcancadas, tanto em relacéo
aos alunos, quanto a propria préatica pedagdgica.

Por serem caracteristicas da avaliacdo tradicional as provas escritas e orais precisam
ser bem preparadas e aplicadas pelo professor, pois sdo importantes fontes de informacdes
para avaliar procedimentos especificos, a capacidade de organizar ideias, a clareza de
expressao e a possibilidade de apresentar solucfes originais, por parte dos alunos. Uma prova
escrita pode ser proposta de diversas maneiras, individualmente, em duplas, grupos, com
consulta ou sem consulta, bem como provas falsas, onde os alunos tenham que apontar 0s
erros e propor solucGes, recomenda Nolaco (2009).

Conforme Nolaco (2009), além de uma prova escrita ser contextualizada, também

precisa de parametrizacdo, ou seja, indicacdo clara e precisa dos critérios de correcao.
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Também precisa explorar a capacidade de leitura e escrita dos alunos; e conter questdes
operatdrias e ndo apenas transcritdrias. O professor precisa ter sempre em mente 0 que deseja
avaliar, para elaborar com clareza as questdes da prova escrita ou teste a serem aplicados.

Soares (2011) argumenta que sendo a tarefa de casa um instrumento legitimado pela
comunidade escolar, é necessario que o professor dele saiba fazer uso, pois a sua avalia¢do
parece permeada de duvidas e contradicOes. Seria necessario que o aluno percebesse e
assumisse suas fragilidades, permitindo ao professor encaminhar ac¢6es de auxilio. Para isso, é
necessario promover uma eficiente articulagdo entre pais e professores, no sentido de se ter
uma tarefa feita efetivamente pelo aluno.

De acordo com Soares (2011) é preciso que os pais estejam bem informados sobre a
dindmica da sala de aula e sobre os objetivos perseguidos pelo professor, para que se
transforme em parceiro e ndo em julgador, como geralmente acontece. Se isso ndo for
possivel, ¢ melhor que a tarefa de casa ndo seja utilizada como instrumento de avaliacdo.
Nesse sentido, o professor pode optar por atividades feitas na sala de aula, como o portfolio,
por meio do qual o proprio aluno acompanha o seu progresso e o professor acompanha como
se desenvolve a sua pratica. Além disso, a tarefa feita em sala sofre menos interferéncias do
meio social do aluno e pode ser mais produtiva, visto que é avaliada no momento de sua
producéo.

Como a avaliar implica na préatica pedagogica, foi perguntado as professoras se "vocé
usa as suas avaliacbes para repensar a sua pratica? Justifique." A resposta foi afirmativa.
Observe-se a seguir as justificativas: "E com a autoavaliacdo que descobrimos as melhores
maneiras de alcancar nosso aluno. Afinal, sdo 25 anos para estar em sala de aula. Se nédo
conseguirmos alcancar o aluno, nés enlouquecemos” (PROFESSORA A); "Através dela [a
avaliacdo] revejo o que foi assimilado e como continuar o trabalho” (PROFESSORA D);
"Pois consigo chegar as dificuldades minhas e dos alunos" (PROFESSORA G); "Dependendo
do resultado eu preciso retomar o conteudo de maneira diferente, para ajudar os alunos a
compreender” (PROFESSORA M).

Essa talvez seja a parte mais espinhosa da avaliacdo, a reformulacdo da préatica do
professor diante dos resultados apurados. Isso estd bem evidenciado pela resposta da
professora A que, apds 25 anos de profissdo ainda aplica uma avaliacdo calcada em moldes
tradicionais e ndo se da conta disso. Teoricamente, ela sabe que diante dos resultados precisa
haver mudancas na maneira de ensinar. Na pratica, contudo, observa apenas os resultados do

ensino e ndo da aprendizagem.
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As demais professoras compreendem que uma das fun¢des da avaliacdo é auxiliar o
professor a reformular a sua pratica, mas a Unica que admite mudanca de estratégias é a
professora M "Fazer diferente”, principalmente quando se esta ha muitos anos em sala de
aula, pode ser uma atitude dificil e exigir do professor mais do aquilo que ele pode oferecer.

Nogueira (2010) cita o exemplo dos professores de uma escola, que admiravam a
forma como uma colega anotava tudo sobre os alunos e gostariam muito de fazer igual, mas
ninguém tinha coragem de perguntar a ela como era 0 processo. Perguntar ja significava um
certo compromisso com o fazer e, no fundo, eles ndo queriam sair da sua cbmoda posi¢do. A

autora continua:

As representacGes que 0s sujeitos pesquisados tém da avaliagdo estdo tdo
cristalizadas e por eles introjetadas, que sdo tomadas como verdades
absolutas e os demais sujeitos sdo vistos como ameacadores, porque
poderiam romper a aparente estabilidade em que se encontram. [...]
Construir um projeto de avaliagdo também exige trabalho em equipe,
demanda abrir mao das préprias verdades, para acatar as verdades do outro,
compartilhar, ter generosidade (NOGUEIRA, 2010, p. 89-90).

Ainda que os professores se refiram constantemente a avaliagdo como sendo
processual, é preciso que compreendam que esse processo é feito de etapas diminutas, como
um olhar mais atento sobre este ou aquele aluno, sobre os grupos, sobre a classe como um
todo. Implica em elaborar cada instrumento de avaliagdo como se fosse o definitivo, o que
decidisse a vida do aluno e aplicasse sobre ele as metas que foram colocadas no planejamento,
mas sem perder de vista a realidade dos alunos.

Conforme Portéasio e Godoy (2007), a avaliacdo tradicional induz ao fracasso dos
alunos, empobrece a aprendizagem e leva os professores a manterem praticas pedagdgicas
conservadoras e 0s alunos a desenvolverem préticas utilitaristas, ou seja, so estudar se houver
prova ou teste, s estudar para obter nota suficiente para ser aprovado e ndo para aprender. Ao
avaliar de forma tradicional o professor se torna responsavel pela inclusdo e exclusdao dos
alunos na escola. Contudo, geralmente atribuem o fracasso as politicas pablicas, aos alunos ou
as familias.

Portasio e Godoy (2007) apontam que é encontrado nas escolas um discurso inovador
versus uma pratica pedagogica conservadora. Os professores admitem que se mude tudo na
escola, menos a avaliacdo, principalmente a de cada um. Ndo é que ndo queiram fazer
diferente, apenas ndo sabem como fazer as mudancas, sem mexer nas suas proprias estruturas,

nos seus proprios valores. Tomar consciéncia do vazio do discurso seria o primeiro passo.
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Dessa forma, infelizmente, algumas das professoras pesquisadas contribuiram para o
indice de reprovagdo apresentado ao final do terceiro ano. A maneira como avaliaram 0s
alunos ndo foi adequada para revelar e solucionar as dificuldades que apresentavam. Essas
dificuldades se avolumaram durante o segundo e o terceiro ano, resultando na reprovagéo, o
que poderia ter sido evitado com maior trabalho de equipe entre as proprias professoras das
turmas. Esse trabalho de equipe néo se refere a elaborar instrumentos iguais para avaliar, mas

analisar de forma mais aprofundada os instrumentos que tinham em maos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto processo, a avaliacdo € diagndstica, procurando verificar as dificuldades dos
alunos, os erros e acertos da préatica pedagogica dos professores, com o objetivo de buscar
solucBes para melhorar o processo para ambas as partes; enquanto prética, a avaliacdo tem
sido classificatoria, separando bons e maus alunos, por meio dos resultados, excluindo
aqueles que ndo conseguem se sobressair. A aplicacdo de instrumentos de avaliacdo tém sido
confundida com a propria avaliagdo, mascarando suas reais intengdes e transformando a
escola em reprodutora da desigualdade social e da excluséo.

Com essas observagdes sdo retomados aqui 0s objetivos e o problema de pesquisa,
salientando que os instrumentos avaliativos mais utilizados pelas professoras pesquisadas, na
EC-05 de Brazlandia, no primeiro ano, séo a observacdo e a prova escrita, em forma de teste
ou de atividades. A forma de avaliagdo mais utilizada é a classificatoria, com o uso dos
resultados para apontar os melhores e os piores alunos, sem levar em conta as razdes da
evasdo de muitos ou da reprovagdo de outros, incluindo-se entre estes alunos com
necessidades especiais.

Os autores pesquisados apontam que a observacao ndo é um instrumento facil de ser
utilizado, pois ndo basta apenas olhar, como fazem muitos professores, mas € preciso educar o
olhar, sabendo o que se deseja ver. E um instrumento dificil de ser utilizado em salas com
muitos alunos, como € o caso das turmas que, em 2010 cursaram o primeiro ano e concluiram
o ciclo, com o terceiro ano, em 2012, e que entraram no contexto da pesquisa, com meédia de
30 alunos em sala de aula.

Quando o professor afirma usar a observacdo como instrumento avaliativo, geralmente
0 seu olhar sobre a turma é mais genérico do que individualizado. Para corrigir essa forma de
olhar os autores sugerem que o professor separe a turma em grupos, nem sempre 0S mesmos,
para conseguir visualizar as dificuldades dos alunos nesses grupos pequenos. Ao longo de um
dado periodo, uma semana ou um més, tera conseguido observar bem cada aluno dentro do
seu grupo, inclusive em grupos variados, que podem ser formados de acordo com as
dificuldades que forem detectadas pelo professor.

Outra preocupacdo dos autores é quanto ao registro da observacdo, que deve ser
imediato e que nem sempre é feito pelos professores, alegando falta de tempo. Esse registro
acaba sendo feito na coordenacdo semanal ou ao final do bimestre, no momento de elaborar o
relatorio. Deixar o registro da observacdo para esse Gltimo momento é especialmente

complicado, pois se trata de relatar tudo que houve de relevante para uma turma de 30 alunos
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ou mais. O primeiro relatério pode ficar bastante rico e completo, mas os Gltimos tendem a
sofrer cortes em suas informagdes, devido ao cansago do professor.

Assim, ao fazer as observagdes nos grupos o professor deve elaborar um relatério
preliminar. Fazendo isso, serd mais facil apenas acrescentar informacgdes ao final do bimestre,
enriquecendo o relatério. Esse cuidado fardA com que o professor ndo se esqueca de
informacdes relevantes sobre o aluno, pois descreverd poucos alunos de cada vez, e
economizara tempo e esforco no momento de elaborar o relatério final, apresentando-se aos
pais com maior cabedal de ideias para dialogar.

Ao registrar suas observagdes cotidianamente o professor também acumulara
informacdes para redirecionar o seu trabalho constantemente, de acordo com as necessidades
dos alunos. Deixando para o final do bimestre esse registro, s6 fard& mudancas no bimestre
sequinte, quando a dificuldade do aluno ja podera estar cristalizada e mais dificil de ser
solucionada. Registrando constantemente, em vez de acumular problemas e dificuldades, o
professor poderd acumular solucdes.

Os autores pesquisados também apontam que a prova escrita, seja teste ou atividade,
tem sido considerada a vild do ensino, mas que isso ndo corresponde a realidade. A falha esta
no uso que os professores fazem desse instrumento de avaliacdo, transformando-o em ajuste
de contas com os alunos que foram indisciplinados ou que néo fizeram atividades diarias ou
de casa. A prova passa a ser vista como um castigo, destacando ao maximo as dificuldades
dos alunos e punindo aqueles que se dedicaram durante as aulas.

Numa anéalise fenomenoldgica o professor do primeiro ano ndo deveria fazer uso da
tarefa de casa como instrumento de aprovacdo ou reprovacao do aluno. N&o é possivel saber
com certeza como essa tarefa foi feita, se realmente atendeu aos objetivos tragados. O aluno
tanto pode ndo ter quem o ajude em casa, mas também pode contar com excesso de ajuda e o
professor pode, no maximo, inferir essas duas situacdes, mas nunca ter certeza sobre elas.
Assim, a tarefa a ser observada é aquela realizada na sala de aula, sob o olhar do professor
que, imediatamente, pode detectar a dificuldade do aluno e encaminhar soluc@es. Essa atitude
também evitar qualquer ruptura no dialogo com os pais.

As tarefas escritas, provas e testes, desde que bem elaborados e bem utilizados pelo
professor, como instrumentos de diagndstico e ndo de castigo, sdo importantes para a
avaliacdo da aprendizagem. Precisam ser contextualizadas, para que o aluno possa aplicar o
que aprendeu em situacdes novas ou solucdo de problemas. O aluno deve ser incentivado a
buscar os seus erros, procurando saber com honestidade porque errou e buscar solucdes de

corregéo, juntamente com o professor.
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Ao incentivar o aluno a agir dessa forma o professor encontra importantes caminhos
para redirecionar a sua pratica pedagogica, no sentido de solucionar as dificuldades dos
alunos, de forma que todos sejam aprovados ao final de um periodo. Essa aprovacdo deve ser
resultante do que efetivamente sabem e ndo do que o professor acha que eles sabem ou néo
sabem.

Uma importante questdo precisa ser observada quanto a avaliagdo na escola
pesquisada, referindo-se a situacdo dos alunos com necessidades especiais em processo de
inclusdo no ensino regular. A inclusdo é uma estratégia que exige adaptacdo da escola ao
aluno e ndo o contrério. Na escola pesquisada observou-se alunos com necessidades especiais
que foram reprovados. N&o foi objeto desta pesquisa saber como esses alunos séo avaliados,
mas trata-se de um importante questionamento, visto que além da reprovacdo foi observada
também a evaséo de alunos com necessidades especiais, ao longo do ciclo.

N&o se pode negar que a avaliacdo parte do professor, mas deve estar centrada nas
necessidades dos alunos. Nesse aspecto, foi observado que nem sempre os professores voltam
o0s seus olhos para essas necessidades, preferindo entender a avaliagdo como um feedback do
seu trabalho, ou seja, do ensino. Com essa visdo o professor tem a tendéncia de atribuir a
aprendizagem a si mesmo e o fracasso ao proprio aluno ou a sua familia, sem considerar o que
possa ter feito para contribuir nessa ultima situacéo.

Cabe ao professor ndo sO elaborar instrumentos de avaliacdo adequados aos seus
objetivos, mas também organizar as situacdes avaliativas, para que possa realmente tirar delas
as informacdes de que precisa para encaminhar a aprendizagem dos alunos. Se isso for feito ja
no primeiro ano os alunos ndo verdo a prova, seja escrita ou oral, em forma de teste ou
atividades, como um momento de castigo e de temor. Ao contrario, verdo na avaliacdo a
oportunidade de mostrarem ao professor aquilo que sabem ou ndo, dando-lhe oportunidade de
encaminhar solucdes rapidamente e ndo no bimestre seguinte, como muitas vezes acontece.

A avaliacdo ndo é um assunto facil para os professores, pois quase todos passaram
pelo sistema classificatério, dele guardando o mesmo temor que infundem nos alunos. Nos
cursos de formacdo nem sempre estudam o assunto em profundidade. Assim, quando vao para
a sala de aula costumam colocar em pratica aquilo que conhecem bem e tém medo de
situacOes novas, que possam abalar seus valores e estruturas de saber.

Cabe ao professor, no entanto, conscientizar-se do seu papel no processo de
reprovacdo do aluno, situacdo que pode representar um prejuizo duradouro. E preocupante
observar que mais de 30% dos alunos de quatro turmas de primeiro ano, da escola pesquisada,

néo conseguiu chegar ao final do ciclo. No entanto, durante o ciclo, foram considerados aptos
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pelas professoras, com base nos instrumentos que aplicaram. Onde a falha? Nos
instrumentos? N&o, na forma como esses instrumentos foram elaborados e aplicados e na
forma como os seus resultados foram analisados. A reprovacdo dos alunos poderia ter sido
evitada.

O que se verificou, ainda, foi um distanciamento entre a forma de avaliar das
professoras e a forma prevista no Projeto Politico Pedagdgico da escola, que orienta 0s
professores a valorizarem o erro do aluno como oportunidades para reavaliacéo e aquisicéo de
novos conhecimentos, além de mediar a construcdo do curriculo junto com os alunos.
Observou-se que, na maioria das vezes, a professora ensina e espera que o aluno aprenda. A
escola, portanto, por meio de sua direcdo e coordenacdo pedagdgica, precisa ter um olhar mais
atento para a avaliacdo que é feita na sala de aula, especialmente no primeiro ano, o inicio de
todo o processo.

Muito mais do que fiscalizar e orientar a elaboragdo dos instrumentos de avaliagédo a
escola precisa observar como os professores estdo interpretando os resultados da sua
aplicacdo. Como foi observada uma avaliacdo classificatoria, significa que estdo apenas
medindo, em vez de conduzirem os alunos pelo processo da aprendizagem, para que a ideia de
ciclo realmente funcione no seu objetivo maior, que é aprovacéo de todos os alunos. A escola
precisa orientar os professores a usarem os resultados para promoverem uma avaliacdo
formativa, onde as dificuldades dos alunos sejam contempladas e resolvidas.

A pesquisa apontou que é preciso investigar como os alunos com necessidades
especiais sdo avaliados no processo de inclusdo no ensino regular e também os critérios
utilizados pelos professores do primeiro ano para analisarem os resultados dos instrumentos
avaliativos. Acredita-se que seja muito importante também uma énfase no estudo da avaliacéo
nos cursos de formacdo de professores. Avaliar € um processo complexo, que precisa ser bem
compreendido pelo professor, se 0 desejo € promover mudancas que beneficiem o aluno,
promovendo a aprendizagem significativa e evitando a reprovacéo.

Recomenda-se, finalmente, que 0s estudos necessarios, sobre a avaliacdo dos alunos
com necessidades especiais e a analise dos instrumentos avaliativos sejam conduzidos pela
propria escola pesquisada, por meio de sua coordenacao pedagdgica, tendo como parametro a
proposta do Projeto Politico Pedagdgico. Ao fazer esse estudo a escola produzira
conhecimentos sobre a sua realidade, conhecimentos esses que serdo valiosos para que tenha

0 ensino de qualidade que certamente deseja.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE PESQUISA

Caro colega, este questionario é de fundamental importancia para o desenvolvimento da
minha monografia de especializacdo. Ndo é obrigatorio, mas certamente a sua colaboragédo
permitird a identificacdo das diversas concepcdes sobre o uso dos instrumentos de avaliagdo.
Agradeco a sua colaboracao.

1) Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

2) Na sua concepcdo, a avaliagéo serve para qué?

3) Quando elabora suas avaliagdes, 0 que espera obter?

4) Ao avaliar seus alunos utilizando a prova vocé percebe que determinada questdo muitos

alunos ndo conseguiram responder. Diante de tal situacéo, o que vocé faz?

5) Suas avaliacdes sdo contextualizadas? Por qué?

6) Vocé avalia ou testa seus alunos? Para vocé, o que diferencia os dois?

7) Na sua concepcdo, de que forma os alunos enxergam a avaliagcdo?
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8) Os instrumentos de avaliacdo desenvolvidos por vocé possibilitam ao aluno demonstrar as

habilidades por ele desenvolvidas? Justifique.

9) Vocé usa as suas avaliacBes para repensar a sua pratica? Justifique.
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd  sendo convidado @) a participar da pesquisa
A sua

participacdo ndo é obrigatoria, e a qualquer momento vocé podera desistir. As informacdes
obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o total sigilo de sua
participacéo.

Sua participacgdo consistira em responder as perguntas norteadoras que fazem parte do
questionario elaborado pela pesquisadora, de forma sincera e transparente, abordando
efetivamente a forma como avalia os seus alunos.

O objetivo desta pesquisa consiste em investigar as formas avaliativas mais adotadas
pelos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, tendo como objetivos especificos
destacar os instrumentos utilizados na avaliacdo; analisar o papel do professor no processo
avaliativo; e refletir sobre a importancia da avaliacdo no processo de aprendizagem dos alunos
das séries iniciais do Ensino Fundamental. .

Desde ja agradeco pela participacdo, colocando-me a disposicdo para maiores
esclarecimentos.

Pesquisadora:

ZELIA PEREIRA ARCANJO

Telefone: (61) 9140-4716

E-mail: zeliaarcanjol@gmail.com

Brasilia-DF, de de 2012.

Assinatura de Autorizacao



