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“Defino a avaliacdo da aprendizagem como um ato amoroso, no
sentido de que a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo,
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inclusivo.

Luckesi



RESUMO

Trabalho de Conclusdo de Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia que possui o
objetivo de compreender o desenvolvimento da avaliagdo formativa no processo de
alfabetizacdo realizado por professores (as) do Bloco Inicial de Alfabetizacdo no Distrito
Federal. Para responder ao objetivo do trabalho foi estruturado trés objetivos especificos:
analisar as compreensdes dos professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo sobre avaliacdo
formativa e sua pratica; identificar os principais instrumentos avaliativos utilizados pelos
professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo e sua relacdo com a avaliacdo formativa;
conhecer os desafios encontrados pelos professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo na
utilizacdo da avaliacdo formativa. O trabalho foi fundamentado teoricamente com os tedricos:
Villas Boas (2010), Hoffmann (2008), Luckesi (2011), Pereira (2008), Soares (2017), entre
outros. A pesquisa possui uma abordagem qualitativa e caracteriza-se como uma pesquisa de
campo. Foi utilizado como instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada,
realizada no ano de 2018, com sete professores que atuavam no Bloco Inicial de
Alfabetizacdo em uma escola localizada na Asa Norte, Plano Piloto de Brasilia. Os resultados
da pesquisa parecem demonstrar que os professores do BIA desenvolvem uma avaliacdo que
caminha para a concepcdo formativa, mas que ainda necessita ser trabalhada para o alcance da
sua finalidade.

Palavras-chave: Avaliacdo. Avaliacdo formativa. Bloco Inicial de Alfabetizacéo.
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PARTE 1 - MEMORIAL EDUCATIVO



MEMORIAL

Escrever um memorial é relembrar da nossa trajetdria pessoal, das vivéncias e
aprendizagens que a vida nos proporciona. E entrar em uma profunda reflexdo, construcio e
reconstrucdo de fatos que possibilitaram a nossa formacdo pessoal e profissional.
Relembrando a historia, conseguimos compreender a importancia e as consequéncias do
presente. Com isso, sempre digo, que recordar 0s acontecimentos da minha vida é como

imergir em um mundo de diferentes Robertas.

Meu nome € Roberta de Oliveira Sousa, tenho 21 anos e sou filha de um militar do
exército e de uma forte e versatil dona de casa. Devido a profissdo do meu pai, virei uma
viajante sem escolha. Nasci em Barreiras, Bahia e com apenas 7 meses fiz a minha primeira
mudanca para Boa vista. Com 1 ano e 7 meses fiz a segunda mudanca e voltei para a Bahia,
mas agora para a capital Salvador. Com 5 anos de idade, mudei-me para a minha terra natal e
fiquei 14 até os 8 anos de idade. Apds isso, encontrei-me com a capital do pais a qual vivo até

hoje.

Meus estudos em escolas iniciaram-se em Salvador. Frequentei uma creche proxima a
minha casa e, em seguida, fui estudar na minha primeira escola em que possuo incriveis
lembrancas. L4, aprendi as letras e 0os nimeros, aprendi a escrever meu home da minha forma,
na maioria das vezes, o escrevia espelhado. Desenhava bastante, pintava, recortava, colava e

brincava. Foi uma Educacéo Infantil muito feliz.

Quando voltei para Barreiras, por volta dos 6 anos de idade, iniciei a alfabetizacao. Foi
uma mudanga cheia de desafios. Mesmo estando no mesmo estado, Salvador era
completamente diferente de Barreiras, até mesmo no dialeto. Cheguei naquela escola falando
algumas palavras diferentes, inclusive o alfabeto. Fui reprimida pela professora que dizia:
“Nao € assim que se fala, esta errado! ”. A minha pronuncia, ndo agradava a professora, entao,
passei a me policiar quanto a fala, repetindo exatamente como a professora falava em sala de
aula. Apesar disso, consegui superar esse obstaculo e prossegui em uma alfabetizacdo, que
apesar do fato anterior, foi tranquila. Aprendi a ler e a escrever, realizava todas as atividades e

me comunicava bastante com os professores e colegas.

De Barreiras, vim para Brasilia. Outra mudanga, agora muito maior, estudei na minha

primeira escola publica, a Escola Classe da quadra em que até hoje moro. Todos estranharam



meu sotaque, ndo compreendiam algumas palavras que dizia, mas o convivio foi bom e

harmonioso, fiz grandes amigas que perduram até hoje, aprendi e brinquei bastante.

No ano seguinte, mais uma mudanca radical de escola, ingressei no Colégio Militar de
Brasilia, uma instituicdo completamente diferente das que estudei, por ser mais rigida tanto
nas questdes comportamentais e de vestimenta (o uniforme deveria estar sempre impecéavel)
guanto nos conteudos abordados em sala de aula. Porem, me adaptei rapidamente, fiz grandes
amizades, conheci professores que me incentivavam e outros que colocavam todos para baixo.
Consegui me adaptar ao ritmo muito intenso de estudos, de trabalhos e das muitas provas que

realizei, algumas com notas azuis e outras com notas vermelhas.

No Ensino Médio, a tensdo dos estudos e das provas s6 aumentavam, eu ndo tinha
muito tempo para o lazer, ia de casa para o colégio o qual passava meu dia estudando na
biblioteca para os vestibulares. O 3° ano do Ensino Médio chegou e aquela obrigatoriedade de
passar no vestibular e da escolha do curso também. Foram muitas incertezas, ndo sabia qual
curso queria fazer. A Pedagogia sempre foi uma das op¢des, pois eu tinha uma tia professora
da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal que me mostrava seus trabalhos e me
levava nas festas da escola para ajuda-la. Mas, ainda assim, ndo tinha certeza. Estava sob
muita pressdo na escola e em casa. Todos me perguntavam o que eu queria fazer e eu sempre

respondia que queria ser feliz.

Mas onde encontrar essa felicidade? Eu queria ter certeza de que escolheria um curso
gue me levasse a uma profissdao que me desse prazer e felicidade por esta fazendo aguele
trabalho. Fiz testes vocacionais, conversei com a psicologa do colégio. Os testes sempre
davam as mesmas areas e la estava a Pedagogia em todos. No Gltimo dia de inscrigdo para o
vestibular da Universidade de Brasilia (UnB), ainda ndo tinha certeza de nada, resolvi ir na
igreja rezar para ver se Deus dava-me uma resposta. Acalmei-me, voltei para casa e escolhi:
Pedagogia. Estava feito, ndo tinha mais volta. Muitos desaprovaram a minha escolha, por ser
uma profissdo complexa e desvalorizada, mas muitos me apoiaram e acharam a escolha do

curso ideal para mim.

Consegui passar na tdo temida prova do vestibular. Entdo, no meio do 3° ano entrei
para a UnB, iniciando minha trajetoria nessa instituicdo que me proporcionou grandes
oportunidades e que me fez crescer como pessoa. Era um desafio atras do outro. Ja de inicio,
os professores pediam para sermos criticos. Como ser critico? Estudei maior parte da minha

escolarizacdo em um colégio em que as provas se sobressaiam ao pensamento individual,



onde decorar para realizar as provas era 0 caminho mais seguro para a aprovacgao. Expor sua
opinido era algo raro e quando ocorria eram em momentos ndo relacionados a sala de aula. A
pedagogia me abriu os olhos, eu vivi muito tempo sem pensar por mim mesma, era tudo cépia
e cola dos livros e cadernos. Esse, € ainda um grande desafio, me posicionar, ser critica, ter
opinido.

Descobri na UnB a vida de estagios e, no 3° semestre, consegui 0 meu primeiro estagio
em um complemento escolar. A filosofia do complemento era trabalhar os conhecimentos
basicos dos estudantes, revendo contetdos que ficaram para trds no decorrer da escolarizacéo,
0 que acabava prejudicando o progresso e desempenho dos estudantes nas suas series atuais.
Os alunos adoravam, as aulas eram realizadas no computador e eu os auxiliava, tirava davidas
e retomava aquilo que eles mais tinham dificuldade com aulas mais ludicas e atividades
diferenciadas. Era o caso das aulas para os alunos que ainda ndo sabiam ler e j& estavam
sendo cobrados em suas escolas. Com a metodologia proposta pela proprietaria do local,
alfabetizei trés criancas, realizando atividades ludicas, muita leitura e escrita espontanea. A
sensacdo de acompanhar o progresso e desenvolvimento do estudante na leitura e na escrita é

emocionante de se presenciar. Foi uma experiéncia incrivel.

Aprendi muito naquele lugar, tentava colocar em pratica aquilo que havia aprendido
com as aulas e leituras. Comecei a perceber, com as atividades que fazia no complemento
escolar, que o Ensino Fundamental ndo havia mudado muito. Os exercicios que os alunos
faziam eram os mesmos que eu fazia. As provas eram para decorar tudo que estava nos livros
e nos cadernos. As vezes, incitava os alunos a pensar, mas era dificil para eles também.

Percebi ali que, apesar do decorrer dos anos, a escola ainda continuava presa no século XX.

Nesse estagio, ensinei e aprendi com meus alunos. Sempre o0s colocava a pensar,
incentivava bastante. Fiquei um ano e meio no complemento escolar, sai em 2017, ap6s uma
oportunidade de ser tutora na disciplina “O Educando com Necessidades Educacionais
Especiais”. Foi um programa maravilhoso, tive contato com o Laboratorio de Apoio ao
Deficiente Visual, aprendi um pouco de braile, tendo uma convivéncia maior com alunos
cegos da universidade, uma experiéncia incrivel que, com certeza, me ajudara como

educadora.

Nesse mesmo periodo, fiz também o estagio obrigatdrio. O primeiro estagio aconteceu
em uma turma de 4° ano o qual realizei observacfes participativas que contribuiram

abundantemente para a minha formacdo. Pude ver na pratica a realidade de estar a frente de



uma turma, de ensinar conteudos, de formar cidaddos. Eu ja imaginava que seria dificil, mas
com o estégio, pude ver a delicadeza e importancia que o professor possui. Ele é o espelho

dos alunos, um condutor que, muitas vezes, mais aprende do que ensina.

No semestre seguinte, no mesmo ano, realizei o segundo estagio obrigatdrio, mas
agora em uma turma do 5° ano fazendo as observacdes participativas e destinando um tempo
para as regéncias. Essas contribuiram muito para a minha formacéo. Pude ver, na pratica, a
realidade de estar em frente a uma turma com individuos tdo distintos. Foi uma grande
responsabilidade de ensinar para aqueles seres em formacao. Fiquei ansiosa, tive receio em
ndo conseguir transmitir aquilo que planejei, quis até em um momento desistir. Mas, ao olhar
que os alunos aprendiam, ao perceber seu interesse, suas falas, percebi a gratiddo e a emocéo

de ser uma educadora, uma professora.

No periodo do primeiro estagio, conheci minha professora, atual orientadora, Maria
Emilia. Ela me convidou para escrevermos um artigo sobre avaliacdo. Eu aceitei o convite e
iniciei diversas leituras na area. Escrevemos o artigo: “Avaliacdo na formacéao de professores:
onde aprenderemos o mestre que seremos? ” O artigo foi aprovado no Congresso
Internacional em Avaliacdo Educacional, e assim, fiz minha primeira viagem para um
congresso tendo a oportunidade de apresentar um trabalho e de aprender com as palestras e

simposios.

Logo apds o congresso, me apaixonei pela area de avaliagdo e formacgdo de
professores. Fiz a disciplina optativa “Avaliagdo Escolar” ofertada pela Faculdade de
Educagdo para aprofundar os meus conhecimentos sobre a &rea. Passei a refletir como a
avaliacdo aconteceu na minha vida, percebi que sempre fui avaliada por um sistema que se
preocupava apenas com 0 preparo para o vestibular e desconsiderava a aprendizagem e o
desenvolvimento. Nessas reflexdes, percebi que a minha dificuldade em me posicionar e ser
critica foi tomada pela avaliacdo que se importa somente com a nota. Dessas reflexdes, veio 0

desejo de realizar o meu Trabalho de Concluséo de Curso na area de avaliagéo.

No ano de 2018, realizei o meu ultimo estagio remunerado em uma creche, fiquei la
alguns meses, trabalhando com criancas de 3 e 4 anos de idade. Apesar das dificuldades e do
ritmo intenso do estagio, aprendi muito com as criancas e com as profissionais daquela escola.
Digo que foi uma experiéncia que “completou” oS meus estagios, pois consegui passar pela

Educacéo Infantil, Alfabetizacdo e pelos anos iniciais do Ensino Fundamental.



Ainda em 2018, tive a oportunidade de ir a outro congresso; agora em Salvador, no
Encontro Nacional de Didéatica e Praticas de Ensino. L4, apresentei novamente o artigo do
congresso anterior. Foi outra oportunidade incrivel. Diversos autores que li durante a
graduacdo estavam presentes, meus olhos brilhavam ao vé-los palestrando e andando pelos

corredores do congresso.

Apls o congresso, ja escrevendo o meu Trabalho de Conclusdo de Curso e
relembrando minha trajetoria académica, consigo responder aqueles que me perguntavam la
no inicio do meu Ensino Médio: “O que vocé quer ser? ”. Hoje dou a mesma resposta, mas
acrescento: quero ser feliz sendo professora, ensinando e aprendendo constantemente, vendo o
desenvolvimento dos meus futuros estudantes, comemorando as vitorias alcancadas e 0s

apoiando nas derrotas, estando presente, sendo ética e amorosa no meu ato ensinar.



PARTE 2 - TEORIAS, METODOS E ANALISES
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INTRODUCAO

A avaliagdo faz parte do nosso cotidiano, estamos constantemente avaliando aquilo
que consideramos ser 0 melhor para nossas vidas. Contudo, a avaliacdo esta muito presente no
ambito escolar, uma vez que ela é um dos pontos chave da pratica educativa, encontrando-se
em Diretrizes, Leis e nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, em particular, das
escolas publicas. Sendo parte integrante do processo de ensino e aprendizagem a avaliagdo
vém sendo pesquisada com a finalidade de esclarecer o verdadeiro significado dessa pratica
em uma perspectiva de avaliacdo para promocao da aprendizagem. (VILLAS BOAS, 2010;
HOFFMANN, 1995; LUCKESI, 2011).

De fato, a avaliacdo encontra-se nos diversos segmentos, desde as creches ao Ensino
Superior. Para delimitacdo da pesquisa e por se tratar de uma fase do Ensino Fundamental de
grande processo de construcdo e reconstrucdo, o trabalho serd sobre a avaliacdo no Bloco
Inicial de Alfabetizacdo (BIA) no Distrito Federal. Tema de relevante importancia por se
tratar de uma fase em que as construcdes das hipoteses e o desenvolvimento da crianca estdo

em constante aceleragao.

Acredito que nesses primeiros anos de escolarizacdo, a avaliagdo deve ser mais
cuidada pela escola e pelos professores. E um momento de descoberta da leitura, da escrita e
da matematica, momento em que conseguimos perceber uma gama de conhecimentos e
processos de aquisicdo de leitura e escrita distintos. A avaliacdo deve vir para acompanhar
esse processo de construcdo de hipoteses, vir para mostrar ao estudante onde ele se encontra
em seu desenvolvimento, guiando e indicando o que o aluno aprendeu e 0 que ndo aprendeu,

mas que ainda ira aprender.

Em um estudo de grande relevéncia, Pereira (2008) mostrou, em sua dissertacdo de
mestrado, como se desenvolvia a avaliagédo no Bloco Inicial de Alfabetizacdo de uma escola
localizada em uma regido administrativa do Distrito Federal a qual apontou, hal0 anos, a falta
de reflexdo sobre avaliacdo e sobre o BIA, inviabilizando o desenvolvimento dos principios
metodologicos do bloco, encontrados, atualmente, nas Diretrizes Pedagdgicas do Bloco Inicial
de Alfabetizacdo. (SEEDF, 2012).
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A fim de verificar se as percepcbes e praticas dos professores mudaram e apos
aprofundar-me na questdo da avaliacdo, devido a participacdes em congressos e as aulas da
disciplina “Avaliacdo Escolar”, passei a refletir sobre diversos aspectos da avaliacao,
especialmente, no BIA e a partir de estudos e levantamentos bibliogréaficos, perguntei-me,
assim como Pereira (2008): Como se desenvolve a avaliacdo formativa no processo de
alfabetizacdo realizado por professores (as) do Bloco Inicial de Alfabetizacdo no Distrito

Federal? O questionamento levou-me a elaboracgdo do seguinte objetivo geral:

e Compreender o desenvolvimento da avaliagdo formativa no processo de
alfabetizagéo realizado por professores (as) do Bloco Inicial de Alfabetizagdo no
Distrito Federal.

Para responder a tal questionamento, lancei m&o de trés objetivos especificos:

e Analisar as compreensdes dos professores do Bloco Inicial de Alfabetizacéo sobre

avaliacdo formativa e sua pratica;

e ldentificar os principais instrumentos avaliativos utilizados pelos professores do

Bloco Inicial de Alfabetizagéo e sua relagdo com a avaliagdo formativa;

e Conhecer os desafios encontrados pelos professores do Bloco Inicial de

Alfabetizacdo na utilizacao da avaliacdo formativa.

Para que o objetivo geral do trabalho fosse concretizado, foi realizada uma pesquisa
qualitativa para verificar qual o significado que o0s sujeitos entrevistados atribuem a sua
pratica. Foram realizadas entrevistas com um professor e seis professoras que atuaram no BIA

em uma escola publica do Distrito Federal no ano de 2018.

O presente trabalho foi organizado em duas partes, a primeira refere-se ao memorial
educativo, o qual retomei a minha vida pessoal para compreender o porqué de estar
escrevendo este trabalho. A segunda parte é referente ao referencial tedrico, apresentando em
algumas paginas conceitos e ideias sobre a avaliacdo, sobre a alfabetizacdo, a avaliagédo no
BIA e sobre os instrumentos avaliativos. Tambeém contém na segunda parte, a descri¢cdo dos
percursos metodoldgicos e a analise e discursdo dos dados obtidos por meio das entrevistas

semiestruturadas realizadas.
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CAPITULO 1 -REFERENCIAL TEORICO

A fim de sustentar e orientar teoricamente a construcdo deste estudo, trago, no
referencial teérico, 0s principais conceitos e perspectivas sobre a avaliacdo, a avaliacdo no

Bloco Inicial de Alfabetizagéo e sobre os instrumentos avaliativos.

1.1 BREVES IDEIAS SOBRE AVALIACAO

Avaliar € uma acdo intrinseca ao cotidiano escolar. Consciente ou inconscientemente
os professores avaliam seus alunos, os alunos avaliam seus professores, o Estado avalia a
escola e assim sucessivamente. No entanto, essa avaliagdo pode seguir por dois caminhos
distintos onde uma ira avaliar e 0 outro examinar. Avaliar observando, refletindo, intervindo,
construindo e reconstruindo o trabalho pedagdgico do professor e da escola demonstram
caracteristicas de uma avaliacdo que promove a aprendizagem. (HOFFMANN, 2008). J& uma
avaliacdo que examina, desconsidera 0 processo, interessando-se pelo agora, classificando e
selecionando os aptos dos inaptos. Essa perspectiva advém de uma historia que se repetiu e

ainda se repete em muitas escolas.

As primeiras concepcbes de avaliacdo surgiram na China com o ideal de medir
desempenhos, classificar aptos e inaptos para guerras. Posteriormente, no século XIX,
Despresbiteris (1989) ao citar Ebel, destaca o0 americano Horacce Mann como criador do
sistema de testagem que possuia como proposito trazer uma objetividade maior para os testes,
com questdes escritas, especificas e em grande quantidade. Adiante, o sistema foi utilizado
como avaliador da educacdo nos Estados Unidos. Ja no Brasil, as primeiras concepcdes de
avaliacdo como exame sdo datadas do século XVI e XVII, com a pedagogia jesuitica, a
pedagogia comeniana e com a sociedade burguesa que pregavam o exame como obrigatorios,
como mecanismos de disciplinamento e como uma forma de controle dos grupos
privilegiados. (LUCKESI, 2011)

No inicio do século XX, iniciaram-se as discussbes sobre a funcdo eliminatéria e
classificatdria que os exames exerciam sobre os estudantes. Dentro dessa linha de pensamento
Ralph Tyler, por volta de 1930, idealizou uma avaliagdo com a inclusdo de diferentes

procedimentos e instrumentos capazes de reunir informacdes sobre o rendimento do aluno,
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além de pensar ndo s6 nos conteddos, mas nas habilidades individuais de cada um.
(DESPRESBITERIS, 1989). Tyler, atentou-se, ainda, com a necessidade de os educadores se
preocuparem com a aprendizagem dos estudantes, devido aos altos indices de reprovacédo e
propds uma mudanga da pratica pedagdgica que estabelecesse o que o educando iria aprender
e 0 que o educador deveria fazer para que o educando aprendesse. (LUCKESI, 2011). Porém,

segundo Hoffmann (1995), Tyler, pregava uma avaliacdo segmentada, ndo processual.

No ambito legal brasileiro, na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional (LDBEN), publicada em 1961, tinha-se a préatica do exame utilizado pelos
professores como um instrumento que garantia a autoridade do docente. A segunda LDBEN,
progrediu em relacdo a anterior, uma vez que, colocou os aspectos qualitativos sob o0s
quantitativos ao avaliar, mas sem deixar de lado a notacdo e mensuracdo dos estudantes.
(BRASIL, 1971). Somente com a LDBEN de 1996, as concepcOes de avaliagdo voltaram-se
para a aprendizagem dos estudantes e, atualmente, apds anos de reformulacdes, trouxe a
avaliacdo com um carater mais amplo, abordando a avaliacdo em seus trés niveis: avaliacdo

institucional, avaliacdo em larga escala e avaliacdo da aprendizagem .

A avaliacdo da aprendizagem, que ocorre em sala de aula, apresenta-se na LDBEN nos
artigos 31 e 35-A. O primeiro € referente a avaliacdo na Educacdo Infantil, voltada para o
acompanhamento dos estudantes por meio de registros do desenvolvimento tirando o foco da
aprovacao ou reprovacdo. O segundo refere-se a avaliacdo processual e formativa no Ensino

Médio que devera ocorrer segundo a Lei n® 13.415, de 2017 da seguinte forma

§ 82 0s contetdos, as metodologias e as formas de avaliacdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades
tedricas e préticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e
atividades on-line, de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
produgdo moderna;

I - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Essa concepgdo de avaliacdo formativa é, segundo Villas Boas (2011), ao citar Allal

(1986), uma expressdo criada por Scriven em 1967, seguido de Bloom, que tinha o objetivo
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de orientar os estudantes “para a realizacdo de seu trabalho, ajudando-os a localizar
dificuldades e a progredir na aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2011, p. 16). A avaliagdo
formativa enxerga o erro como um aliado que fornece informacdes necessarias para captar o
desenvolvimento dos estudantes.

No caso do Distrito Federal, a avaliacdo seguiu a LDBEN de 1996. No parecer n°
62/99 do Conselho de Educacdo do Distrito Federal, que aprovou para o ano 2000, a
implementacdo da Proposta Pedagdgica da Educacdo Basica para as Escolas Publicas do
Distrito Federal e as Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental. Tais documentos trazem
uma avaliacdo processual e continua, voltada para as aprendizagens significativas dos
estudantes, considerando o processo e o produto alcancado pelo estudante, bem como a
recuperacdo como garantia de aprendizagem. (DISTRITO FEDERAL, 1999).

Atualmente, o novo Curriculo do Distrito Federal é denominado Curriculo em
Movimento da Educacdo Basica, o qual, nos seus pressupostos tedricos, traz um capitulo
dedicado a avaliacdo para as aprendizagens em uma concepcdo formativa, explicitando como
deve ser o ideal da avaliagdo na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF) dos procedimentos aos instrumentos que podem ser utilizados. Discorda ainda, com
as avaliacGes com funcdo somativa, que segundo o curriculo, culminam na classificacdo dos
estudantes. (DISTRITO FEDERAL, 2014). Além do Curriculo em Movimento, para uma
maior organizacdo da avaliacdo no Distrito Federal, a SEEDF redigiu as Diretrizes de
Avaliacdo Educacional, responsavel por discutir “concepgdes, procedimentos e instrumentos
avaliativos que devem constar nos Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas [...] ”
(DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 9)

Mas o que seria essa avaliacdo que promove a aprendizagem? Ao longo dos estudos
sobre o tema, a avaliagdo passou a ser nomeada de diversas formas: avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo formativa, avaliacdo mediadora, avaliagdo emancipatoria, avaliagdo
libertadora. Porém, o que importard, segundo Luckesi (2011), é a finalidade da avaliacdo que
é investigar a qualidade da realidade. Essa investigagcdo da-se pelo ato de avaliar que implica
na descritiva da realidade a qual se esta trabalhando, que dependerd do uso de dados
adquiridos pelos instrumentos avaliativos. Quando bem utilizada, a coleta de dados tera como
consequéncia resultados que dirdo se 0s objetivos tracados em um planejamento, por
exemplo, foram alcancados ou néo.

Contudo, apesar das diversas designacdes, a SEEDF utiliza, em seus documentos e

pressupostos, a nomenclatura “Avaliagdo formativa” que segundo Villas Boas (2011, p.17),
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ao citar Allal (1986), possui 0 objetivo “de fornecer informagdes que permitam a
reorganizacdo do trabalho pedagogico em atendimento as diferencas individuais observadas.
”. Percebe-se, portanto, que a avaliagdo € um processo que promove a aprendizagem,
considerando o antes, o agora e o depois. E dindmica, diagnostica e, principalmente,
includente, chamando aquele que néo sabe a aprender. Observa-se, portanto, a importancia da
avaliacdo. Ela é parte integrante e fundamental do curriculo e do planejamento escolar,
possuindo coeréncia apenas quando articulada ao projeto pedagdgico e ao projeto de ensino,
ou seja, agir com planejamento implica em uma agao construtiva e intencional, que verifica
como o planejamento estd sendo conduzido, podendo levar a possiveis mudancas para o
desenvolvimento dos estudantes. (LUCKESI, 2011).

Quando tais percepcdes sobre a avaliagdo ndo séo inseridas no contexto escolar e na
préatica dos professores, retomamos a avaliacdo do exame. Essa verificacdo que diverge da
avaliacdo para a aprendizagem é uma forma de controlar os alunos, provocando o
desenvolvimento de personalidades submissas. E, ainda, um instrumento de “tortura prévia”.
Os alunos séo constantemente ameacados pelas provas e acabam estudando por medo de se
dar mal e ndo porque os contetidos s&o importantes. A escola importa apenas as estatisticas e
sua posicdo no ranking, aos responsaveis, importa apenas a reprovacao e aprovacao. Vao a
reunido de pais apenas para buscar o boletim, ndo ha um encontro educativo como deveria
ocorrer. O processo de aprendizagem, nessas situacdes, se existir, estd em segundo plano.
(LUCKESI, 2011).

Isso s@o consequéncias de um sistema avaliativo que prepara o estudante para as
avaliacGes em larga escala, vestibulares e concursos. Questiono-me assim como Villas Boas
(2011), “como proceder nessas situagdes? ”, como propor uma avaliacdo formativa estando
em um cendrio onde a avaliacdo € um produto de um mercado excludente, onde os melhores
alcancam determinadas pontuacfes e por isso sdo aptos a exercerem determinados cargos?
Como construir uma sociedade em que a avaliagéo seja vista como importante na formagéo do
ser? De fato, algumas instituicbes prezam mais pelo vestibular do que pela autonomia

intelectual.

Outra possivel explicacdo para a utilizacdo da avaliacdo como classificatoria e punitiva
pelos professores, é a consciente ou inconsciente reproducdo daquilo que aprenderam com
seus mestres. Mestres que formaram mal seus estudantes e esses que consequentemente
formardo mal seus alunos. Tais praticas tradicionais ndo condizem com as perspectivas

educacionais da contemporaneidade. Para a quebra desse circulo vicioso € indispensavel ao
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docente, acabar com suas contradi¢des e trabalhar para uma avaliacdo justa (HOFFMANN,

1995). Para isso, sdo necessarias reflexdes e a problematizacdo das préaticas do professor

A avaliagdo é essencial a docéncia, no seu sentido de constante inquietacao,
de davida. O professor que ndo problematiza as situac@es do cotidiano, que
ndo reflete passo a passo sobre suas acdes e as manifestacGes dos alunos,
instala sua docéncia em verdades prontas, adquiridas, pré-fabricadas.
(HOFFMANN, 1995, p. 111).

E necessario, também, ater-se a pressupostos tedricos que levem o professor a
enxergar o processo avaliativo com dialogo e cooperacdo, destruindo a relacdo de poder
caracterizado por uma sociedade burocratica e capitalista e assumindo um ideal libertario e
construtivo. (HOFFMANN, 1995). A avaliacdo, segundo a autora, s6 seré libertadora quando
investigar, problematizar e ampliar expectativas, quando existir e se priorizar uma interacao
aluno professor, professor aluno. Cabe, ainda, uma reflexdo metodoldgica da elaboracdo de

testes

A acdo avaliativa de acompanhamento e reflexdo necessita de consisténcia
metodoldgica. A elaboracdo de testes validos, significativos, para a
investigagdo do professor, é uma tarefa complexa, que exige dominio da
tecnologia de testes e da area de conhecimento em questdo. Ndo podemos
discutir avaliagdo sem tratar seriamente desses procedimentos, esclarecendo-
se imprecisdes da terminologia empregada. (HOFFMANN, 1995, p. 63).

Nesse processo, a comunicacao e o didlogo sdo mantidos, esses sdo essenciais para se
ter uma avaliagdo formativa, ja que é necessario um feedback, ou seja, um retorno para o
professor e estudante a fim de mudar as estratégias de ensino e aprendizagem. O olhar para o
estudante é fundamental, eles devem fazer parte do processo avaliativo como um todo, pois a
avaliacdo formativa € um processo a ser construido, dando a oportunidade a esses estudantes
de se manifestarem com espontaneidade e autonomia. (VILLAS BOAS, 2011).

Luckesi (2011, p. 55) lista uma série de procedimentos que o professor, ao pensar a

avaliacdo do aproveitamento escolar, pode

e Coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as
manifestacGes das condutas — cognitivas, afetivas, psicomotoras — dos
educandos, produzindo uma configuragéo do efetivamente aprendido;

e Atribuir uma qualidade a essa configuragdo da aprendizagem, a partir de um
padrdo (nivel de expectativa) preestabelecido e admitido como valido pela
comunidade dos educadores e especialistas dos conteudos que estejam sendo
trabalhados;
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e A partir dessa qualificacdo, tomar uma decisdo sobre as condutas docentes e
discentes a serem seguidas, tendo em vista:
— a reorientacdo imediata da aprendizagem, caso sua qualidade se mostre
insatisfatéria e caso o conteudo, habilidade ou hébito, que esteja sendo
ensinado e aprendido, seja efetivamente essencial para formagdo do educando;
— 0 encaminhamento dos educandos para passos subsequentes da
aprendizagem, caso se considere que, qualitativamente, atingiram um nivel
satisfatorio no que estava sendo trabalhado.

Dessa forma, o educador ird focar no processo de ensino e aprendizagem e nao na
aprovacdo e reprovacdo do estudante e evitard a avaliacdo classificatoria e burocratica que
segmenta o conhecimento.

Deve-se ter cuidado, ainda com as avaliacGes formativas que levam a memorizacdo, a
ndo revisao e discussdo das questdes avaliativas, deixando de lado a reflexdo, e onde a
atribuicdo de nota é primeira a aprendizagem. O feedback passa a ser um acusador dos
conhecimentos que faltam ao estudante e ndo um acusador de como estd o0 processo de
aprendizagem do seu estudante. (VILLAS BOAS, 2011).

Hoffmann (1995, p. 74), acrescenta que a compreensdo ndo € obtida com a

memorizacgdo ou repeticdo de exercicios e alerta

Perigosamente, as condi¢es concretas da pratica avaliativa atual, autoritaria
e coercitiva, determinam continuamente situagdes de sucesso e fracasso
escolar com base em exigéncias de memorizacao e reproducéo de dados pelo
aluno. O cotidiano da escola desmente um discurso inovador de considerar a
criancga e o jovem a partir de suas possibilidades reais. A avaliagdo assume a
fungdo comparativa e classificatoria, negando as relagbes dindmicas
necessarias a construgdo do conhecimento e solidificando lacunas de
aprendizagem.

Isso ocorre, mais uma vez, devido a ma formacéo dos professores, faltam cursos de
formagéo, especializacdo ofertadas pelo governo para suprir tal necessidade, a grande
mudanga que os professores devem possuir ao trabalharem com a avaliagdo formativa e a
influéncia das avaliagdes em larga escala sobre o processo avaliativo (VILLAS BOAS, 2011).
Essas avaliacOes em larga escala criadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Basica (SAEB), pretendem:

[...Jconhecer a fundo os problemas e necessidades do sistema educacional
brasileiro e fornecer subsidios para formulacdo, reformulagdo
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monitoramento de politicas publicas, contribuindo para a ampliacdo da
qualidade do ensino (OLIVEIRA; LIMA, 2009, p. 4).

Porém, esse objetivo perdeu o foco com a criacdo do indice de Desenvolvimento da
educacdo Basica (IDEB) em 2007, onde se iniciaram disputas para classificar a escola que
possuia a maior nota. As provas existentes como o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), a Prova Brasil, Provinha Brasil, sdo apenas poucos exemplos das avaliacBes em
larga escala que perderam objetivo de conceder informagfes sobre o desempenho dos
estudantes e até dos professores. (VILLAS BOAS, 2009).

Esse tipo de prova que gera o ranqueamento, segundo Villas Boas (2009) provocam
nas escolas de destaque, uma cobranca maior sob os professores e mais dos alunos, gerando
ansiedade de ambas as partes. Essas escolas sdo consideradas boas e de qualidade, por
cobrarem muito dos seus alunos que, muitas vezes, recorrerem a aulas particulares e reforgo
escolar. Seria isso uma escola de qualidade? (VILLAS BOAS, 2009). As provas em larga
escala existem sim, mas para sua finalidade primeira. Ela ndo deve estar acima do Projeto
Politico Pedagdgico da escola e, consequentemente, da avaliagdo para as aprendizagens em
sala de aula.

Quando a sala de aula sofrer essa influéncia, retornamos para a classificacdo, selecéo,
aprovacao e reprovagdo do estudante. Avaliar € um processo gradual, onde devemos “investir
cotidianamente nessa atividade” (LUCKESI, 2011, p. 30), ou seja, é importante colocar em
pratica, para aprendermos com a pratica. Luckesi (2011, p. 31) ainda questiona: “Como
aprender a avaliar a aprendizagem de nossos educandos, incluindo a nossa autoavaliacdo
como educadores e avaliadores? ”. Para responder & pergunta, primeiro precisa-se querer
aprender, desejar aprender. Segundo, precisa-se questionar se os resultados obtidos com os
instrumentos de coleta de dados estdo sendo satisfatorios para a aprendizagem dos meus
alunos.

Investigar a qualidade da realidade ndo é tarefa facil, mas necessita ser abracada pelos
professores da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, pois ela “[...] é essencial a educagido”
(HOFFMANN, 1995, p. 17), com ela pode-se promover a aprendizagem, formar cidaddos

autdbnomos intelectualmente, capazes de viver coletivamente.

1.2 AVALIAR ALFABETIZANDO E LETRANDO
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A leitura e a escrita fazem parte das nossas vidas. Apropriar-se do sistema alfabético é
um processo desafiador e complexo tanto para o professor quanto para o educando. Esse, deve
diferenciar letras, silabas, palavras, frases, sinais de pontuacdo, entre outros. Nesse processo
de alfabetizar-se a crianca cria hipoteses, as constroi e as desconstrdi. Cabe ao professor estar
ciente da diversidade de ritmos de aprendizagens e das diferentes formas de aprender trazidas
pelos alunos propondo diferentes estratégias didaticas para que as atividades a serem
realizadas contemplem esse publico misto em uma etapa importante da aquisicdo do
conhecimento. (LEAL, 2005).

Assim como qualquer forma de conhecimento, aprender a ler e a escrever ¢ um
processo que ir4 ocorrer de maneira diferenciada entre 0s sujeitos. Ao tratarmos da
alfabetizacdo, ndo ira existir um método “milagroso” que atenda a todos os estudantes em
seus diversos niveis de conhecimento. Existira, entretendo, diversos métodos que, aplicados a
diferentes alunos sdo benéficos para a alfabetiza¢do dos mesmos. E um dos momentos em que
mais percebemos as diferentes maneiras que as criancas formulam, criam e pensam suas
hipoteses. Este é o foco da teoria da psicogénese elaborada por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1985), o qual mostra-se como o0s sujeitos em processo de alfabetizacdo se
apropriam do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), permitindo que o aluno escreva, mesmo
ndo tendo dominio da grafia convencional, da forma que considerar correta para ele, assim,
sabemos como 0 nosso aluno est4 aprendendo e como podemos intervir para que ele avance
no seu processo. (COUTINHO, 2005).

O trabalho de Emilia Ferreiro, na area da psicolinguistica, contribuiu para a
diferenciacdo de dois termos que, muitas vezes, sdo considerados iguais: a alfabetizacéo e o
letramento. Segundo Soares (2017, p. 16), a alfabetizacdo ¢ um “processo de aquisi¢do do
codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita.”. E ainda um processo de representagio
dos fonemas em grafemas (escrita/codificar) e dos grafemas em fonemas (leitura/decodificar).
E a aquisicdo do SEA que possui uma completude. J& o letramento surgiu da

[...] necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais
na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do sistema
alfabético e ortogréfico, nivel de aprendizagem da lingua escrita
perseguindo, tradicionalmente, pelo processo de alfabetizagdo (SOARES,
2017, p. 63).
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Ou seja, letramento é o reconhecimento das praticas sociais que utilizam a escrita em

um processo continuo que ndo necessariamente depende do saber ler e escrever.

Entretanto, mesmo com essa diferenca de conceitos, a alfabetizacdo e o letramento séo

indissociaveis. Soares (2017, p. 68) acredita que a alfabetizacdo e letramento

[...] sdo, no estado atual do conhecimento sobre a aprendizagem inicial da
lingua escrita, indissocidveis, simultdneos e interdependentes: a crianca
alfabetiza-se, constroi seu conhecimento do sistema alfabético e ortogréafico
da lingua escrita, em situacGes de letramento, isto €, no contexto e de e por
meio de interacdo com material escrito real, e ndo artificialmente construido,
e de sua participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita; por outro
lado, a crianga desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente
da lingua escrita nas praticas sociais que a envolvem no contexto do, por
meio do e em dependéncia do processo de aquisi¢do do sistema alfabético e
ortografico da escrita.

Sintetizando, a autora, afirma que as criangas constroem seus conhecimentos do
sistema de escrita alfabética quando estdo inseridas em situacBGes de letramento, o qual ird

possuir uma maior progressdo por meio da alfabetizacéo.

Segundo Soares (2017), alfabetizar letrando € um dos caminhos a serem percorridos
para superar os problemas enfrentados nessa etapa da escolarizagcdo que ainda dispde de
consideraveis indices de analfabetismo. Para tentar superar tais indices, a Constituicao Federal

de 1988 estabeleceu, em seu art. 214, a criagéo do Plano Nacional de Educacéo (PNE)

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duragdo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em
regime de colaboracéo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;
111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagdo para o trabalho;

V - promocdo humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.
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VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacéo
como proporc¢édo do produto interno bruto.

Aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o PNE lancou 20 metas a serem
“alcangadas para a garantia do direito a educacao basica com qualidade, que dizem respeito ao
acesso, a universalizacdo da alfabetizacdo e a ampliagdo da escolaridade e das oportunidades
educacionais” (BRASIL, 2014, p. 9).

Tratando-se da erradicacdo do analfabetismo, o PNE elaborou a meta 5 que estabelece
a alfabetizacdo das criancas até no méaximo o final do 3° ano do Ensino Fundamental. Uma
das estratégias descritas pelo PNE para alcancar a meta estabelecida, é a articulacao da pré-
escola com o 1° ano do Ensino Fundamental, contando com a valorizacdo e qualificacdo do
docente e com o apoio pedagodgico. Outra estratégia € a inclusdo de tecnologias educacionais,
préaticas pedagogicas inovadoras e a inser¢do de diferentes métodos e propostas para a
alfabetizacdo dos estudantes. Uma ultima estratégia é a criacdo e implementacdo de
instrumentos avaliativos nacionais para diagnosticar a alfabetizacdo do pais, bem como o

estimulo a criacdo desses instrumentos nas préprias escolas. (BRASIL, 2014).

Os indices até agora apresentados pelo Observatério do PNE indicam que menos da
metade das criancas do 3° ano do Ensino Fundamental no Brasil (45,3%) apresentam
aprendizagem adequada em leitura, 66,1% apresentam aprendizagem adequada em escrita e
45,5% apresentam aprendizagem adequada em matematica. No caso do Distrito federal, o
percentual de criangas com aprendizagem adequada em leitura é de 55,5%. J& 76,4% dos
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental possuem aprendizagem adequada em escrita e
56,7% possuem aprendizagem adequada em matematica. Percebemos que o Distrito Federal
possui uma média superior em relacdo ao resto do Brasil, porém, ainda necessita alcancar a
meta de 100% de estudantes alfabetizados no 3° ano do Ensino Fundamental até o ano de
2024,

A segunda meta do PNE que aborda a alfabetizagdo é a meta 9, que pretende elevar a
taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e, até o fim do
PNE, erradicar o analfabetismo e reduzir em 50% o analfabetismo funcional. Para isso, séo
lancadas as estratégias de oferta gratuita e identificacdo de demanda para a educacdo de

Jovens e Adultos na alfabetizacdo, bem como para o Ensino Fundamental e Médio para
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pessoas privadas de liberdade e adolescentes em conflito com a lei. Outra estratégia é a

instituicdo de acdes de alfabetizacdo para esse publico. (BRASIL, 2014).

Até 0 ano de 2015 a taxa de alfabetizados maiores de 15 anos era de 92% e a taxa de
analfabetismo funcional era de 29%. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em 2017, o Brasil possuia 7,0% de analfabetos na populacdo, ndo alcangando a meta
estabelecida pelo PNE que era de 6,5% até 2015. O Brasil, possui, portanto, 11,5 milhdes de
pessoas que ndo sabem ler e escrever. O Distrito Federal, conseguiu atingir a meta proposta
pelo PNE, possuindo 2,5% da populagdo analfabeta.

As estatisticas mostram que o analfabetismo ainda é uma realidade na sociedade
brasileira, principalmente no Nordeste e Norte do pais que possuem indices elevados
comparados as demais regides brasileiras. (IBGE, 2018) Uma das formas de driblar esses
indices e avancar no processo de aquisicdo da escrita e da leitura, € iniciar, dentro das escolas
e salas de aula uma organizacdo do planejamento e das préaticas didaticas propostas pelos
docentes. Tais praticas incluem o eixo condutor da organizacdo do trabalho pedagogico: a
avaliacdo. (PEREIRA, 2008)

Segundo as Diretrizes Pedagdgicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo do Distrito
Federal (2012), a avaliacdo deve possuir uma abordagem formativa seguindo 0s pressupostos
das Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a). Essa, por sua vez, determina que a
avaliacdo nos anos iniciais, incluindo o BIA, deve ser realizada por meio do Registo de
Avaliacdo (Rav) e pelo Registro de Classe contendo na primeira parte desses instrumentos as
informacdes sobre as aprendizagens alcangadas e as que ainda necessitam ser alcangadas
pelos estudantes. Na segunda parte, deve conter as intervengdes realizadas para solucionar as
dificuldades apresentadas e os resultados dessas intervengdes constituindo, assim, uma

avaliagdo com fungéo formativa.

O Rav é de responsabilidade do professor, podendo ter a colaboragdo de demais
profissionais para agregar o registro. E um registro que ndo deve obter rotulagbes e
constrangimentos escritos, nem intencdo de punicdo e exclusdo, nem termos referentes a
condicdes financeiras e sociais dos estudantes. (DISTRITO FEDERAL, 2014a). Esses sdo
apenas, alguns cuidados necessarios para ndo cair em uma avaliacdo com funcéo punitiva e
classificatéria na alfabetizacdo, uma fase da escolarizacdo que exige grande imersdo do

educador e do educando.
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Portanto, a avaliagdo na alfabetizacdo é primordial para o trabalho pedagdgico

realizado em sala de aula

A avaliacdo formativa organiza o trabalho pedagégico em favor da
aprendizagem de cada aluno. Pensar o funcionamento de atividades e
trabalhos propostos em favor na alfabetizacdo a partir do que cada aluno
pensa sobre o que € letra, silaba, palavra, frase e texto, ora acolhendo e
comemorando suas hipoteses ainda incompletas, ora desestabilizando essas
hipéteses é trabalhar numa perspectiva de alunos sujeitos de sua
aprendizagem, sempre capazes de aprender. (DUARTE, 2000, p. 68).

Avaliar nesse momento é, portanto, investigar aquilo que o estudante sabe a respeito
dos assuntos trabalhados (DUARTE, 2000). E ainda, “ dinamizar oportunidades de ag@o-
reflexdo, num acompanhamento permanente do professor, que incitara o aluno a novas
questdes partir de respostas formuladas. ” (HOFFMANN, 1995, p. 20).

Vale ressaltar, que a avaliacdo, principalmente na alfabetizacdo, convém ser diversa
por ter-se dentro de uma sala de aula uma heterogeneidade imensa de compreensdes e ritmos
de aprendizagens. Convém, ainda, ser dindmica, pois ao trabalhar com a avaliacdo formativa,
consequentemente, hd uma organizacdo e reorganizacdo do trabalho pedagdgico a fim de
colaborar para a aprendizagem de cada aluno (DUARTE, 2000). Para isso, o professor deve
ser um agente reflexivo que, com o apoio da coordenagdo consegue vivenciar e discutir sobre
outros procedimentos avaliativos, decidindo, também objetivos educacionais que ajudardo na

aprendizagem de todos os estudantes durante a alfabetizacdo. (PEREIRA, 2008).

Durante o processo de escrita e leitura o “erro” estara presente na vida dos estudantes,
sejam eles “erros de atitude” ou “erros cognitivos” sdo sucedidos, geralmente, por punigdes,
classificagdo e excluséo vindas da avaliagéo e dos instrumentos avaliativos (DUARTE, 2000).
Contudo, 0 “erro” do estudante consequente de uma avalia¢do, deve ser visto de forma
diferenciada, de forma construtiva, por ser uma tentativa criado pelo aluno de dar resposta a
algo. Para achar o “erro”, é necessaria a corre¢do, que, em uma perspectiva de avaliagao
mediadora, deve ser feita através de um método investigativo, observando as hipoteses criadas
pelos alunos. Isso gerard a superagdo do “erro” e consequente desenvolvimento do
conhecimento. (HOFFMANN, 1995).
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A alfabetizacdo € um processo que exige do professor um comprometimento com suas
praticas e, principalmente, com a avaliagdo. Encobrir “erros” de seus alunos que possuem
mais dificuldades, dando-lhes, por exemplo, pontuacdo apenas por estar presente em aula, ndo

condiz com as praticas avaliativas que promovem a aprendizagem.

N&o é este o caminho de uma avaliacdo consciente. Ndo ¢ a classificagao,
ndo é o mascaramento dos problemas sociais e culturais dos estudantes. E
preciso, isto sim, legitimar a responsabilidade ativa do professor quanto a um
processo avaliativo mediador” (HOFFMANN, 1995, p. 75).

Muitos professores, quando ndo dominam as “estratégias didéticas suficientes para
promover a aprendizagem com seus alunos, buscam outras explicacdes, que ndo a
organizacao do trabalho pedagogico, para justificar a ndo aprendizagem. ” (DUARTE, 2000,
p.72).

Essa concepcdo vem carregada pela avaliacdo informal, muito comum ao se avaliar na
alfabetizacdo. Em sua tese de mestrado, Pereira (2008), ao observar as praticas de uma
professora da alfabetizacéo, presenciou a avaliagdo informal como Unica forma de avaliar os
estudantes, uma avaliacdo que s6 ocorria para o preenchimento do Relatorio Bimestral, que
além de ser obrigatdrio, possuia uma estrutura a ser seguida. A professora acabou deixando de
lado a avaliacdo formal, algo que também ndo condiz com a avaliacdo para as aprendizagens.
Ambas as avaliagdes, formais ou informais, sdo fundamentais para a 0 processo de
alfabetizacdo. (PEREIRA, 2008).

Para a avalicdo formativa acontecer na alfabetizacdo, € necessario a alianca da teoria
com a pratica e um planejamento efetivo que contemple a pluralidade de aprendizagens e
culturas da sala de aula (HOFFMANN, 1995). E aconselhavel, portanto, cuidar para a ndo
reproducdo das praticas avaliativas que culminem em notacdo, classificacdo e até mesmo

evasdo de estudantes.

Ler e escrever ¢ fundamental para a insercdo do sujeito na sociedade. E um processo
complexo, mas possivel que exige do professor uma formacdo adequada adquirida por meio
de formacdo inicial e continuada e que, atrelada aos pressupostos da Diretrizes Pedagogicas
do Bloco Inicial de Alfabetizacdo do Distrito Federal (2012), contribuira para a alfabetizagédo

das criangas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental.
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1.3 AVALIACAO NO BLOCO INICIAL DE ALFABETIZACAO: O QUE DIZEM
AS DIRETRIZES PEDAGOGICAS

O letramento esta diretamente ligado ao processo de aprendizagem da escrita e da
leitura, pois € constituido dos saberes dos estudantes sobre a leitura do mundo. Ninguém
chega a escola sem ja ser minimamente letrado, ou seja, ter uma percepc¢éo de leitura, mesmo
que seja visual, das atividades que ocorrem no mundo. Essa concepgédo de alfabetizacdo e
letramento, no caso do Distrito Federal, devera ser realizada no Bloco Inicial de Alfabetizacdo
(BIA). (SEEDF, 2012).

O Bloco Inicial de Alfabetizacdo constitui-se dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental |, e foi planejado apds a promulgacdo da Lei n° 3.438, de 25 de novembro de
2004, publicada no Diéario Oficial do Distrito Federal n° 225, que pretendia ampliar o Ensino
Fundamental publico do Distrito Federal, de 8 para 9 anos, com prazo de efetivacdo em quatro
anos. (SEEDF, 2012). O BIA cumpria ainda a Lei Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(LDBEN), que ampliou, com a Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o Ensino
Fundamental. Esse passou de 8 para 9 anos, com obrigatoriedade de matricula aos 6 anos de
idade, tornando-se, portanto, nacional a ampliacdo da educacdo em busca de uma qualidade
de ensino. (BRASIL, 2006)

A efetivagdo da ampliacdo da educagdo béasica no Distrito Federal foi rapida em
relacdo aos demais Estados e Municipios, uma vez que essa ampliagdo do Ensino
Fundamental vinha sendo realizada pelo Programa “Quanto mais cedo melhor”, que atendia
as criancas do 3° periodo da Educacéo Infantil utilizando como estratégia pedagogica o Bloco
Inicial de Alfabetizacdo. As primeiras escolas a ampliarem o ensino de 8 para 9 anos no
Distrito Federal, foram as de Ceilandia, e em 2009 todas as Coordenagdes Regionais de

Ensino ampliaram a escolaridade. (SEEDF, 2012).

Para nortear as praticas pedagdgicas no Bloco Inicial de Alfabetizacao, foi elaborado,
em 2005, o primeiro documento para conduzir o trabalho pedagdgico: as Diretrizes
Pedagogicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo, construido com a participacdo de diversos

profissionais da area de educacdo e proposto pela Subsecretaria de Educacdo Bésica da
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Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). A sua versdo atualizada é do ano de

2012. Portanto, pode-se considerar as diretrizes como um documento

[...] norteador para as préaticas pedagdgicas dos envolvidos no trabalho no
que tange a reorganizacdo e a articulacdo dos tempos e dos espacos das
aprendizagens, a identificacdo dos saberes ja construidos na perspectiva de
novas aquisi¢des que virdo, ao planejamento e a avaliacdo dos processos
pedagogicos. (SEEDF, 2012, p. 4).

O BIA, veio justamente para ampliar o ensino para 9 anos, reorganizando o tempo e o
espaco escolar para o alcance de uma alfabetizacdo de qualidade e também reafirmando “um
dos objetivos do Plano Nacional de Educacdo de 2001: a reducdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica. ”
(SEEDF, 2012, p. 9)

O Bloco Inicial de Alfabetizacdo deve, portanto, seguir as orientacbes do seu
documento guia que pretende promover uma educacdo de qualidade, voltada para as
aprendizagens dos alunos e para a inclusdo da diversidade cultural, social, de género e crenca.
As diretrizes pedagodgicas do BIA (2012) ao citar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 anos, apontam o que os trés primeiros anos do Ensino Fundamental

devem certificar:

I- a alfabetizacéo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a MUsica e demais artes, a
Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da Matemaética, da Ciéncia, da
Historia e da Geografia;

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e 0s prejuizos que a repeténcia pode causar no
Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

8 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opcao pelo regime seriado, serd necessario considerar os
trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico ou um
ciclo sequencial ndo passivel de interrupgéo, voltado para ampliar a todos os
alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
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aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.
(SEEDF, 2012, p. 11).

A politica em ciclos citada, foi criada a fim de refletir o papel identitario e social da
escola publica e mostrar as consequéncias de uma unidade escola seriada que seleciona e
exclui. A organizacdo da escola em ciclos exige uma nova postura sobre as concepgdes de
aprendizagem, de avaliacdo, de organizacdo do trabalho pedagdgico e na formacdo dos
educadores. (SEEDF, 2012).

Para esse novo funcionamento escolar em ciclos, o trabalho pedagégico deve
direcionar uma a aprendizagem processual para todos; os estudantes estardo em regime de
progressdo continuada, onde avancardo 0s anos escolares do 1° para o 2° ano e desse para 0 3°
ano, ampliando o tempo de alfabetizagdo. A retencdo s6 ocorrerd no 3° ano, caso o estudante
ndo alcance os objetivos tracados para chegar ao 4° ano. (SEEDF, 2012). Outro fator que
muda com a organizacdo do BIA em ciclos é a organizacdo do espaco e do tempo escolar. O
tempo perde a rigidez da seriacdo e transforma-se em tempo pedagdgico, respeitando o tempo
de aprendizagem e as diferentes formas de aprender dos maltiplos sujeitos que encontramos

nas escolas.

O BIA deve ainda ser trabalhado com os eixos integradores da alfabetizacdo,
letramento e da ludicidade desenvolvendo as estruturas cognitivas, as dimensdes afetivas,
sociais e motoras dos estudantes. Para que isso ocorra, € necessario acatar certos principios
para um efetivo trabalho pedagdgico (SEEDF, 2012). A formacdo continuada é um deles, ela
possibilita uma reflexdo da pratica e da criticidade para a constru¢cdo de uma autonomia
pessoal e pedagdgica, por meio da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao
(EAPE) e dos Centros de Referéncia em Alfabetizacdo (CRA), que ofereciam cursos para
coordenadores, supervisores e professores que atuam no bloco com a finalidade de cobrir as
demandas existentes no BIA. Entretanto, o CRA foi extinto da rede, e passou a ser

implementado o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

O PNAIC ¢é um programa de formag&o continuada, que segundo a SEEDF, foi criando
em 2012 e implementado no ano de 2013, a fim de alcancar a meta 5 do PNE. O curso ainda
estd em vigor atendendo professores da Educacdo Infantil, alfabetizadores até o 3° ano do
Ensino Fundamental e coordenadores pedagogicos, trabalhando com o letramento e a

alfabetizagdo em uma perspectiva interdisciplinar. A cada ano, o PNAIC da énfase em algum
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aspecto da alfabetizacdo seja no aprendizado da leitura e da escrita, seja na alfabetizacdo

matematica e também, nas demais areas do conhecimento. O curso apoia-se em quatro eixos

1. Formacdo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. Avaliacgdo sistematicas;

4. Gestdo, controle social e mobilizacdo (BRASIL, 2015, p. 10).

Outro principio, presentes nas Diretrizes Pedagdgicas do BIA, é o do reagrupamento
gue rednem os estudantes em grupos com semelhantes dificuldades ou facilidades de
aprendizagem. Tem-se como principio, também, o Projeto Interativo voltado para grupos de
estudantes com necessidades especificas de aprendizagem, contribuindo para a aprendizagem
desses estudantes por meio da inclusdo pedagogica e do atendimento individual. Tem-se o
principio do ensino da lingua, que foca no estudo da lingua materna e das competéncias
linguisticas que cada estudante ja possui antes mesmo de ingressar na escola. E, por fim, o

principio foco deste trabalho: a avaliacdo. (SEEDF, 2012)

A avaliacdo no Bloco Inicial de Alfabetizacdo deve ser formativa, possuindo como
objetivo o diagndéstico, a reflexdo e a intervencdo. Seguindo os ideais do Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita/Universidade Federal de Minas Gerais (CEALE), as diretrizes

propdem uma avaliacdo que deva

Ser diagnostica - identificar o que foi ensinado e aprendido (ou o que deveria
ter sido ensinado e aprendido), com a finalidade de saber que
conhecimentos, competéncias e habilidades os estudantes apresentam ou
ndo, para se poder intervir.

Ser objeto de reflex&o - analisar os dados com a finalidade de (re) orientar o
ensino para possibilitar uma aprendizagem mais efetiva. Esse processo deve
envolver todos os atores: professor, estudante, gestor e demais membros da
comunidade escolar.

Ser interventiva - partir das informacBes levantadas para elaborar
intervencdes adequadas as necessidades de aprendizagem dos estudantes.
(SEEDF, 2012, p. 72)
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Além disso, para que o BIA se organize em ciclos, é necessaria uma reorganizagdo do
trabalho pedagdgico onde o planejamento, a execugdo e a avaliagdo do processo de ensino
seja feita coletivamente e de forma cooperativa por meio de uma gestdo democratica que ird
precisar da participacdo de todos do dia-a-dia escolar. (SEEDF, 2012). Essa organizagdo do
trabalho pedagdgico estd baseado em um “acompanhamento pedagogico sistemdtico”
(SEEDF, 2012, p. 73), no qual a atuacdo dos supervisores e coordenadores pedagogicos, e dos
professores ¢ importante para a melhor observagdo dos registros “da realidade, das

necessidade e dos desafios” (ibid) das suas respectivas unidades escolares, das suas turmas e,

finalmente, de cada estudante em seus avancos e necessidades.

Ao serem observadas a realidade, as necessidades e os desafios, por meio das
“atividades de acompanhamento” (SEEDF, 2012, p. 73) os coordenadores pedagogicos,
supervisores e professores devem planejar suas agdes para solucionar os problemas. Esse
acompanhamento ¢ a concepcao de avaliagdo formativa, “com vistas ao desenvolvimento dos
diferentes letramentos por meio do uso da lingua materna nas suas quatro modalidades: ouvir,
falar, ler e escrever com compreensio. ” (ibid). E um processo continuo. Esse
acompanhamento é necessario para a promog¢do do sucesso escolar de todos, por isso todo o
cuidado deve ser tomado para ndo distor¢éo e contradicdo da avaliagéo.

As diretrizes de avaliacdo para o Bloco Inicial de Alfabetizacdo (2012), apresentam
ainda, etapas para que o acompanhamento pedagdgico seja organizado: o diagnostico, a
construcdo de registros, analise e o planejamento. O diagnoéstico utiliza-se de diversos
procedimentos avaliativos, a fim de identificar os saberes de cada aluno, identifica-se,
também (SEEDF, 2012, p. 75)

[...] o perfil da turma em todos o0s letramentos no que se refere ao
desempenho ao longo das aprendizagens:

1. Oralidade (falar/ouvir): ampliacdo da competéncia comunicativa,
producao oral textual;

2. Leitura: decifragdo, fluéncia e compreensdo do texto como construcao de
sentido;

3. Escrita: aquisicdo do sistema de escrita e producéo textual.
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O professor € fundamental para o desenvolvimento dos seus estudantes. Ele precisa
compreender que o processo de aprendizagem ndo ¢ uma simples “copia e cola”. O docente
deve problematizar, desafiar, provocar, despertar o interesse do estudante para a construcao da
aprendizagem; ele faz parte do processo. (SEEDF, 2012)

O registro € o momento da organizacdo dos dados coletados, por meio de instrumentos
(portfélios, produgdo de texto, diario de bordo, anotacfes). Com os dados coletados o
professor é capaz de observar a aprendizagem dos estudantes, atentando para possiveis

mudancas no planejamento. Os registros auxiliam os professores na retomada da memoria

Nessa perspectiva, o registro possibilita o resgate da memoria. E uma forma
de arquivo das vivéncias; retoma-las posteriormente, significa revisita-las e,
a partir dai manté-las, revé-las, muda-las ou, ainda, compreender o que
aconteceu no trabalho pedagdgico para, de alguma maneira, intervir na
realidade da ag&o educativa registrada. (SEEDF, 2012, p. 77)

Os registros permitem ao professor, um olhar mais proximo a realidade dos estudantes
e quando analisado o desenvolvimento deles, o educador reflete sua pratica para possiveis

mudancas, mantendo-o consciente da sua pratica de ensino. (SEEDF, 2012)

Segundo as Diretrizes do BIA (2012), a analise € o momento de reflexdo dos
professores, supervisores e coordenadores pedagdgicos, sobre aquilo que os alunos
aprenderam e ndo aprenderam nos dados apresentados nos registros. No momento da analise,

buscar-se-a formular possiveis intervencgdes para solucionar as dificuldades apresentadas.

Por fim, temos o planejamento e execugdo das intervengdes pedagdgicas, é a etapa em
que se fecha o ciclo da avaliacdo formativa onde, a equipe pedagdgica e os professores tomam
uma atitude visto as necessidades apresentadas pelos estudantes. Para que ocorra, é necessario
a “elaboracdo de rotinas, onde “o para qué”, “o qué” e “o como fazer” devem estar

consolidados por meio das sequéncias didaticas. ” (SEEDF, 2012, p. 79).

Logo, a avaliacdo dentro do bloco é importante para a alfabetizagdo e letramento do

estudante

A avaliacdo, como parte constitutiva desse processo, deve permitir a
construcdo de conhecimentos por meio do uso e da reflexdo dos resultados



39

por todos os envolvidos e para que isto ocorra o feedback constitui-se como
elemento-chave deste processo. (SEEDF, 2012, p. 80)

O feedback consiste no retorno do professor sobre o que foi aprendido e do que ainda
necessita 0 estudante aprender. Nesse momento, é necessario, portanto, comunicacdo e
dialogo entre professor-aluno, a esséncia fundamental da avaliagdo. E no momento do retorno

ao aluno que o professor deve analisar os “erros” e “acertos” que aparecem.

Porém, o “erro” ndo pode ser visto como algo negativo e sim, em um processo de
avaliacdo formativa, o responsavel pela descoberta do educando e do educador sobre o que ele
ainda necessita aprender, pois 0 “erro” ira mostra 0s conhecimentos ja adquiridos, 0s que
necessitam ser adquiridos e 0s conhecimentos em processo de construcao, e ainda, releva os

diversos conhecimentos e trajetos para se chegar a tal.

Por isso, professor, & necessario pensar um instrumento de registro que
evidencie o percurso do aprendizado dos estudantes, e isso se faz necessario,
para orientar a organizacao do préprio trabalho pedagdgico. (SEEDF, 2012,
p. 81)

Todos esses cuidados com a avaliagdo formativa no Bloco Inicial de Alfabetizacdo
acarretardo em um processo de alfabetizacdo e letramento transformador e consistente, o qual
0s sujeitos serdo capazes de criar e recriar, de compreender as diversas areas do conhecimento

e capazes de se relacionar consigo mesmo e com a sociedade.

1.4 AMPLIANDO A OBSERVACAO COM OS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

O ato de avaliar exige do professor a necessidade de descrever o desempenho da
aprendizagem dos estudantes. Isso ocorre através dos instrumentos avaliativos (provas, testes,
seminarios, producfes de texto, observacGes, entre outros) que colhem informacdes que
ampliardo a capacidade dos educadores de observar o desenvolvimento das aprendizagens e
das habilidades dos alunos. (LUCKESI, 2011a). Os instrumentos de coleta de dados sé&o,

portanto, o ponto de partida do ato de avaliar. Com os resultados obtidos desses recursos, 0s
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professores, orientadores, a escola e os alunos, sdo capazes de identificar as necessidades que

ainda precisam ser alcancadas.

Todavia, a utilizacdo dos instrumentos de coleta de dados € complexa e exige do
professor e da escola um comprometimento, responsabilidade e ética com a elaboracéo.
Segundo Luckesi (2011a), os dados a serem coletados, para avaliar o resultado da acéo,
devem estar de acordo com os objetivos e metodologias de estudo, presentes nos Projetos
Politicos Pedagdgicos da escola e no planejamento. Ao embasar-se no PPP, a elaboracdo dos
instrumentos deve ir de acordo com as posicdes filosoficas, politicas e pedagodgicas
encontrados no projeto, deve ainda ser sistematico coletando “dados sobre todos os
conhecimentos, habilidades e atitudes essenciais ensinados” (LUCKSEI, 2011a, p. 339).
Consequentemente, o planejamento, embasado no Projeto Politico Pedagdgico da escola, é o

condutor da pratica do ensino e da avaliacéo.

Para que sejam satisfatorios, os instrumentos avaliativos, necessitam ser “elaborados,
aplicados e corrigidos segundo especificacdes decorrentes dessas decisdes prévias a acao”
(LUCKSEL, 2011a, p. 296). Ou seja, a utilizacao dos instrumentos que coletam dados deve ser
intencional e planejada para que ndo ocorra a elaboracdo de um instrumento defeituoso que
distorce a realidade tanto negativamente quanto positivamente. A escolha do instrumento
também é importante. Ela deve ir de acordo com os objetivos tragados no planejamento. Nao
adianta, por exemplo, escolher um instrumento com questdes de multipla escolha sendo que

vocé quer obter informagdes sobre a producao textual do aluno. (LUCKESI, 2011a).

Os instrumentos avaliativos ndo devem, também, ser utilizados como enigmas a serem
desvendados pelos alunos, por possuirem enunciados complexos com uma linguagem nao
acessivel para o estudante. Os professores acabam ensinando de uma forma e pedindo a
resolucdo da situacdo de outra maneira, 0 que geram equivocos, pois 0 estudante, mesmo
sabendo o conteudo, ndo compreende o que foi pedido na questdo, levando a erros. Nesse
caso, o problema ndo esta na resposta correta ou incorreta do estudante e sim na elaborac¢éo do
instrumento, 0 que, consequentemente, gera um diagndstico errado sobre as aprendizagens

que ainda devem ser fortalecidas ou aprendidas. (LUCKESI, 2011).

Isso ndo significa que as questdes elaboradas com um nivel de compreensdo e
complexidade mais elevados devem estar excluidos dos instrumentos avaliativos, essas

questdes podem estar inclusas somente quando todos o0s estudantes possuirem a
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“aprendizagem do dominio” que levara a “aprendizagem do desenvolvimento”. (LUCKESI,
ibid Gronlund, 2011). A aprendizagem do dominio refere-se aos conhecimentos minimos
necessarios que todos os estudantes devem possuir. Apos a aquisi¢ao da “aprendizagem do
conhecimento” o estudante serd capaz de alcangar a “aprendizagem do desenvolvimento” que
significa uma possibilidade dos estudantes de utilizarem o conhecimento minimo para ir além,
utilizando-o no dia a dia e no aprofundamento os conhecimentos, por exemplo. Mas o que
cada um iré fazer com esse conhecimento, depende de cada individuo e da sua criatividade, 0s
educandos estardo abertos para a “criagdo ou recriagdo do conhecimento, das habilidades, das

performances, da investigacao cientifica, das solug¢des tecnologicas novas”. (LUCKESI,

2011, p. 253).

Percebe-se que a “aprendizagem de desenvolvimento” esta além da aprendizagem do
dominio”. Ela esta presente, segundo o autor, nos instrumentos de coleta de dados. O que
deveria ocorrer € 0 contrario, 0s contelldos minimos necessarios sao a base para os conteddos
de desenvolvimento. Necessita-se do primeiro para chegar ao segundo. Essa € uma
possibilidade de observar o quanto nosso aluno pode ir além do solicitado nas questdes de

dominio.

Segundo Luckesi (2011, p. 323) a avaliacdo “investiga a qualidade dos resultados de
uma agdo”. As notas pouco importam, o importante é a “aprendizagem satisfatoria. A
certificacdo é consequéncia da aprendizagem; por isso, 0 que temos de buscar é a

aprendizagem, e € para isso que serve o processo avaliativo” (LUCKESI, 2011, p. 369).

Para isso, Luckesi (2011a, p. 323), acredita que os instrumentos de coleta de dados,

para que coletem os dados necessarios, devem ser construidos a partir de trés regras:

[...] sistematicidade (cobrir todos os contetdos planejados e ensinados),
coeréncia interna (os temas abordados devem estar articulados como um
todo ao tema central trabalhado), consisténcia (correspondéncia efetiva entre
0 instrumento e o contetdo com o qual ele trabalha, do ponto de vista tanto
das informagdes, das habilidades e das condutas quanto da complexidade das
variaveis intervenientes, da metodologia e da linguagem utilizada no ensino),
comunicacao (linguagem clara, precisa e compreensivel ao educando)

Convem ao avaliador saber utilizar os diversos tipos de perguntas (verdadeiro ou falso,

multipla escolha, questdes abertas, entre outras) para cumprir suas finalidades, seus objetivos
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para a aprendizagem do estudante. O ideal seria organizar as questdes por meio de blocos de
conteddo, os estudantes passam a responder as questdes por blocos e assim conseguem
sistematizar o contetido estudado. (LUCKESI, 2011a).

Os instrumentos de coleta de dados devem possuir ainda, quatro indices estatisticos
utilizados na analise de itens de testes, ou seja, deve distinguir os que aprenderam, dos que

nédo aprenderam

[...] sem armadilhas ou malabarismos externos aos contetidos trabalhados
(discriminacéo); (b) coletem dados que devem coletar em relagdo aos
contetdos com os quais estamos trabalhando (validade), e (c) nos oferecam
dados em que possamos confiar, de tal modo que nem nés, educadores, nem
nossos educandos sejam enganados pela descricdo por eles proporcionada
(fidedignidade). (LUCKESI, 2011, p. 350).

Seguindo as propostas do Projeto Politico Pedagogico, do planejamento e dos itens
necessarios para a elaboracdo de coleta de dados efetivos (dificuldade, discriminacao,
validade e fidedignidade), caminha-se para uma avaliagdo que busca o desenvolvimento da

aprendizagem do estudante e ndo a aprovacao e reprovacdo do mesmo. (LUCKESI, 2011).

Os cuidados com a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados também merecem
atencdo. Segundo Luckesi (2011a), é interessante que o professor demonstre aproximagao ao
seu estudante, trabalhando para diminuir a ansiedade e o estresse que podem ocorrer. O
educador deve apresentar o instrumento e sanar todas as davidas levantadas. Quando observar
alguma atitude de “cola”, conversar com o educando e dizer que aquele ¢ um diagnostico para
verificar se o aluno aprendeu ou ndo, e se, ndo aprendeu, aquilo é uma forma de ajuda-lo a
aprender. Ao corrigir, o professor deve respeitar a tarefa do educando, corrigindo tudo,
observando 0s pontos positivos e negativos, mas sem desqualificar, olhar o erro como
construtor da aprendizagem, perguntar suas dificuldades, propor atividades para a melhoria da
aprendizagem. Conduzindo a utilizacdo dos instrumentos avaliativos dessa forma, velamos

por uma utilizacdo sem ameagas e torturas prévias. (LUCKESI, 2011a).

Luckesi (2011a), acredita que muitos instrumentos de coleta de dados sdo tidos como
tradicionais pelas escolas. Porém, o que deve ser analisado € se tais instrumentos condizem

com o0s objetivos propostos e se o0 instrumento estd bem elaborado metodologicamente. Um
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exemplo ¢ a temida “prova”, sua utilizacdo ainda é vista como uma avaliacdo que difere da
avaliacdo para a aprendizagem, isso ocorre, pois ainda relacionamos a avaliacdo ao exame.
Ambas necessitam dos instrumentos de coleta de dados, mas “[...] distinguem-se pelas
concepgdes pedagdgicas as quais estdo vinculados e pelos seus conceitos e ndo pelos recursos
técnicos de coleta de dados utilizados” (p. 297). Um utilizara os resultados dos instrumentos

avaliativos para diagnosticar e o outro para classificar.

O instrumento de coleta de dado é a base do ato avaliativo, € com ele que percebemos
o0 desenvolvimento dos nossos alunos e praticamos a avaliacdo das nossas praticas de ensino
“cabe a todo educador que avalia cuidar efetivamente de todos os detalhes metodoldgicos dos
instrumentos que constréi e utiliza. E um pacto ético da profissdo. ” (LUCKESI, 2011, p.
324). Nao podemos, simplesmente, elaborar instrumentos de coleta de dados que possuem
questdes ou itens aleatorios e incoerentes, isso pode gerar uma frustagdo no estudante, que em

certos momentos, estudam aquilo que os professores ensinaram, mas ndo cobraram nos testes.

Para que isso ndo ocorra, a €tica, segundo Luckesi (2011, p. 249) deve estar presente

na elaboracdo honesta dos instrumentos, sem enganar os estudantes.

Produzir bons e adequados instrumentos para coleta de dados para a
avaliagdo da aprendizagem dos nossos educandos, sem subterflgios, sem
enganos, sem complicacbes desnecessarias, sem armadilhas, pode ser um
bom exercicio ético na nossa vida pessoal, assim pode ser um bom e
significativo exercicio vivencial de ensinar a ética aos nossos educandos na
vida cotidiana

Um professor ético utiliza os instrumentos de coleta de dados seguindo o rigor
metodologico, revelando, assim, 0 seu comprometimento com a educacdo de seus estudantes

que conseguirdo perceber o valor alcangado pelos estudos. (LUCKESI, 2011)

Percebemos a importancia dos instrumentos avaliativos. Eles servem de base para
obtencéo de dados consistentes, ampliando a observacédo do professor sobre o0 desempenho do
estudante, baseado nos critérios que o professor desejou observar por meio de instrumentos
bem elaborados, que descrevem a realidade da aprendizagem. (LUCKESI, 2011a).



44

CAPITULO 2 - OS PERCURSOS METODOLOGICOS

Esse capitulo apresenta os percursos metodologicos para a realizagao do trabalho que
possui como enfoque a pesquisa qualitativa, a entrevista semiestruturada como técnica de
coleta de dados, uma escola publica do Distrito Federal como espaco e os professores dessa

instituicdo como sujeitos da pesquisa.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa realizada possui o cunho qualitativo, por se caracterizar um estudo que
buscou compreender e explicar os aspectos da realidade de um determinado grupo social
constituido de “crengas, valores, atitudes e habitos” (MINAYO, 1994, p. 24). Logo, a
pesquisa qualitativa, presente neste estudo, buscou compreender uma realidade que ndo pode
ser quantificada, trabalhando com o “universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. ” (MINAYO,
1994, p. 21-22).

Inicialmente, para a realizacdo da pesquisa foi necessaria uma leitura prévia de livros e
textos referentes ao tema escolhido e também uma leitura das leis vigentes, documentos
oficiais nacionais e do Distrito Federal sobre a avaliacdo e o sobre o Bloco Inicial de
Alfabetizacdo. A partir disso, realizei um levantamento de dados sobre o tema escolhido e
delimitei a questdo central da pesquisa que possui objetivo de compreender o
desenvolvimento da avaliagdo formativa no processo de alfabetizacdo realizado por

professores (as) do Bloco Inicial de Alfabetizacdo do Distrito Federal.

Para a coleta de dados, foi realizada uma pesquisa de campo com a finalidade de ter-se
um contato direto com 0s sujeitos pesquisados, buscando “conseguir informagdes e/ou
conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta” (LAKATQOS;
MARCONI, 2003, p. 186). Utilizei como instrumento de pesquisa a entrevista com sete
professores (as) que atuam no Bloco Inicial de Alfabetizacdo de uma escola publica do

Distrito Federal.
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2.2 INSTRUMENTO DA PESQUISA

Para o alcance dos objetivos propostos neste trabalho, utilizei como instrumento de
coleta de dados a entrevista, por se tratar de um instrumento que possui como objetivo
alcangar informagOes do entrevistado, que neste trabalho serviu para verificar se 0s (as)
professores (as) estdo cientes do tema avaliacdo e sua pratica em sala de aula, quais e como
sdo utilizados os instrumentos avaliativos e quais os desafios que esses profissionais

encontram na utilizagdo da avaliagdo formativa.

Empreguei a entrevista semiestruturada, por ser de um instrumento que “se desenrola a
partir de um esquema basico, porém néo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptagdes. ” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 34). Ou seja, é um
instrumento mais livre que possibilita tanto a obtencdo de resultados que permitem
comparacdo das respostas dos entrevistados tanto a exploracdo de determinadas perguntas,

bem como a mudanca na ordem das questdes e realizacdo de outras perguntas.

O roteiro de entrevista semiestruturada foi elaborado com 13 perguntas, envolvendo
questdes sobre compreensdo dos professores acerca da avaliacdo, suas praticas em sala de

aula e suas formacdes.

Para a boa aplicabilidade da entrevista, realizei um planejamento conhecendo e
informando os entrevistados sobre como a entrevista seria realizada e qual o assunto que seria
abordado, garantindo, também, a confidencialidade identitaria dos entrevistados por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Cinco dos sete entrevistados preferiram realizar
a entrevista no dia da apresentacdo da proposta da pesquisa e dois dos professores (as)
entrevistados marcaram o dia e a hora da realizacdo da mesma. As entrevistas foram
realizadas na propria escola em que os professores (as) trabalhavam, sendo permitido, por
todos, a gravacdo delas feita por um aparelho celular. Apos a realizacdo das entrevistas foi

realizada a transcrigdo, seguida da analise de dado.

2.3 ESPACO E SUJEITOS DA PESQUISA
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A geracéo de dados foi realizada no ano de 2018, em uma Escola Classe, localizada na
Asa Norte no Plano Piloto de Brasilia. A escola foi inaugurada no ano de 1977, atendendo
inicialmente as criancas da 72 e 82 serie, sendo no ano de 2001 e 2007 a mudanca para
atendimento das criancas do 1° ao 4° ano, ainda no regime seriado, apés a ampliacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, a escola passou a atender aos alunos do 1° ao 5° ano.
Atualmente a instituicdo trabalha com o turno matutino atendendo 156 criancas distribuidas
em duas turmas do 1° ano, uma turma do 2° ano, uma turma do 3° ano, duas turmas do 4° ano
e uma turma do 5° ano. No turno vespertino a escola atende uma turma do 1° ano, duas turmas
do 2° ano, uma turma do 3° ano, uma turma do 4° ano e duas turmas do 5° ano, totalizando
312 estudantes.

Os estudantes séo de diversas regides administrativas e das quadras vizinhas a escola,
possuindo grande parte dos pais com nivel superior de escolaridade. O indice de reprovacao
da escola é baixo, chegou no ano de 2017 com cinco reprovados, sendo trés do Bloco Inicial

de Alfabetizacéo e duas criangas do 11 bloco.

A escola possui uma area externa, uma quadra poliesportiva, parque infantil e possui
um Espaco Ludico, com o conceito pedagdgico de blocos logicos oferecendo as criancas a
criacdo de suas proprias brincadeiras e jogos. Na area interna sdo sete salas de aula todas com
um aparelho televisor smart tv, sala de direcdo e sala para a secretaria, sala da coordenacédo
pedagdgica, sala de atendimento da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA)
e de Servico de Orientacdo Educacional (SOE), sala e banheiro para professores, biblioteca,
sala de recursos, zeladoria com banheiros, cozinha com depdsitos para alimentos, deposito
adaptado de material de limpeza, seis banheiros, sendo dois infantis com quatro boxes para
atender as meninas e trés boxes para o masculino, dois banheiros adaptados para alunos com
necessidades especiais, dois para visitantes adultos, um boxe individual de banho e um

fraldario.

A missdo da escola, segundo o seu Projeto Politico Pedagdgico (2018, p. 21) é de
“proporcionar a cada estudante uma educacdo que lhe permita desenvolver plenamente suas
capacidades, habilitando-o a atuar como cidaddo responsavel e capaz de contribuir para a
melhoria da sociedade brasileira”. A escola possui como objetivos gerais a formacdo de
cidad&os éticos e politicos, promocao & construcdo das aprendizagens, acompanhamento dos

alunos com dificuldades de aprendizagem ou com necessidades educacionais especiais,



47

conscientizacao dos responsaveis sobre o processo de ensino-aprendizagem e da importancia

da avaliacdo formativa para organizacdo do trabalho pedagogico, entre outros.

Além disso, a escola trabalha com a pedagogia de projetos a fim de atender as
necessidades educacionais dos estudantes e de atender aos objetivos presentes no
planejamento. Dentre 0s projetos apresentados no PPP estdo: o Conselho de classe
participativo, Reagrupamento, Reagrupamento em oficinas, Educacdo Matemética com a
proposta da Poupanca Solidaria, da Caixa Matematica e da Festa aula, Aniversariantes do
més, Troc art, Parada da leitura, Multiculturando, Noite na biblioteca, Caixa literaria, o

Happy Hour, Reunido do pétio, Festa junina e Baladinha.

Vale ressaltar que o PPP da escola, apresenta, ainda um capitulo destinado as
concepcdes praticas e estratégias de avaliacdo, tendo em seu primeiro item a avaliacdo da
aprendizagem. Essa deve considerar os estudantes com tempos e processos diferenciados, e de
acordo com o curriculo em movimento a escola emprega “métodos de avaliagdo processual”
cumprindo as etapas de diagndstico, analise, planejamento e intervengdo em um ciclo que
exige investigacao, reflexdo e pratica. O PPP segue a concepcdo de avaliacdo formativa,
presente nas Diretrizes de Avalia¢do do Processo de Ensino e Aprendizagem para a Educacdo
Bésica/SEEDF/2008 e no Curriculo em movimento de 2012.

A escola foi muito receptiva, uma vez que, ja conhecia a instituicdo por ter realizado
0s estagios obrigatdrios nesse espaco no ano de 2017. Além disso, a escola possui um
historico de parcerias com a UnB incluindo projetos na area de matematica e também o

Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBIC).

Os sujeitos da pesquisa sdo os professores que atuam no BIA. Fazem parte do bloco
oito professores, porém as entrevistas foram realizadas com sete, pois ndo obtive contato com
um dos professores devido a divergéncias de horarios. Os entrevistados serdo identificados
como P1.1, P1.2, P1.3, P2.1, P2.2, P2.3 e P3. Sendo o “P” identificando o professor, o

primeiro nimero o0 ano em que o docente atua e 0 segundo numero a ordem dos entrevistados.

Todos os professores me receberam bem e as entrevistas foram conduzidas de forma
cordial, apresentaram-se solicitos ao responder, exceto P7, que foi muito sucinto em suas

respostas nao apresentando muita disposicéo para oferecer as informac6es necessarias.

Os sete professores apresentam as seguintes caracteristicas:



QUADRO 1 — Caracterizagéo dos professores entrevistados
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Ano de atuacao

Tempo na
alfabetizacao

Nivel Superior

Po6s-graduacao

P1.1 1°ano 3 anos Sim Tecnol_ogla_s
educacionais
pP1.2 1° ano 4 anos Sim Ed_ucial(;ap a
distancia
P1.3 1° ano 7 anos Sim Mestrado
p2.1 2% ano 6 meses Sim Psmopedagoglg,
Neuropedagogia
p2.2 2% ano 9 meses Cursando Nao
P2.3 2% ano 3 anos Sim _Cursando .
Psicopedagogia
P3 3°%ano 10 anos Cursando Nao

Fonte: Autoria propria (2018)

P1.1, P1.2 e P3 sdo o0s Unicos que possuem mais de um ano de atuacdo na escola, os demais

chegaram em 2018 para compor o quadro de professores, P2.1 é novo na Secretaria de

Educacao do Distrito Federal, mas possui bastante experiéncia na rede particular de ensino.

No proximo capitulo, decorreremos sobre a analise e discusséo dos dados obtidos com

a fala dos professores.
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CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

As entrevistas semiestruturadas ocorreram no ano de 2018, com sete professores,
denominados neste trabalho de: P1.1, P1.2, P1.3, P2.1, P2.2, P2.3 e P3. Trés dos docentes
entrevistados atuavam no 1° ano do Ensino Fundamental, trés eram regentes do 2° ano do BIA
e um atuava no ultimo ano do bloco. Os entrevistados possuem de 33 a 56 anos de idade. O
tempo de atuacdo na alfabetizacdo varia de seis meses a 10 anos, destacando-se P2.1 com o

menor tempo de regéncia e P3 com o0 maior tempo.

3.1 FORMACAO DOS PROFESSORES

Com relacdo a formacdo dos docentes entrevistados somente o P2.2 e o P3 estdo
cursando Pedagogia, 0s demais ja possuem 0 curso superior com pés-graduacdo lato sensu e
stricto sensu com programa de mestrado realizado por P1.3. Em relacdo a especializacdo na
area de alfabetizacdo e aos cursos oferecidos pela SEEDF relacionados ao BIA os professores

responderam que possuiam:

QUADRO 2- Formacéo dos professores entrevistados

Especializacio na area de Cursos ofertados pela SEEDF relacionados
Alfabetizacéo ao BIA

P1.1| Letramento em Lingua Portuguesa Letramento em Lingua Portuguesa e PNAIC

P1.2 N&o possui PNAIC

P1.3 PNAIC PNAIC

P2.1 N&o possui N&o possui

P2.2 PNAIC PNAIC

P2.3 PNAIC PNAIC e Alfabetizagdo e Ensino Fundamental
de 9 anos

P3 PNAIC PNAIC
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Fonte: Autoria propria (2018)

Observa-se que no quesito de especializacdo na area de alfabetizacdo apenas o P1.1
realizou um curso denominado Letramento em Lingua Portuguesa. O P1.2 e 0 P2.1 disseram
néo ter curso de especializacdo. Os demais afirmaram ter curso de especializacdo oferecido
pela EAPE, o PNAIC, todavia ele ndo é especializacdo e sim um curso de formacéo

continuada.

Ao serem questionados sobre os cursos que fizeram dentro da Secretaria de Educagéo
do Distrito Federal relacionados ao BIA, os professores reafirmaram o curso ofertado pela
EAPE o PNAIC, entretanto o P1.1 relata ter realizado o Letramento em Lingua Portuguesa, o
que gera contradicdo, pois ele ja havia mencionado que era uma especializagdo. O P1.2 e P1.3
dizem ter realizado mais de um curso, mas mencionaram apenas 0 PNAIC. O P2.2 e P3
realizaram apenas o0 PNAIC. O P2.3 mencionou o PNAIC e um curso em Alfabetizacdo e
Ensino Fundamental de 9 anos. Por fim, P2.1 ndo realizou nenhum curso dentro da SEEDF,

pois ingressou na rede em 2018.

Segundo os docentes entrevistados, os cursos ofertados pela SEEDF contribuiram,
mesmo que em grau diferenciado, para a avaliacdo no BIA, pois segundo o P1.1 e 0 P2.2 os
cursos apresentavam tdpicos que tratavam do tema avaliacdo. Entretanto, o P2.3 acredita que
0S cursos trataram pouco a parte da avaliacdo que disse: “Foi tratada desse jeito, que a
avaliacdo tem que ser formativa, ao longo do ano inteiro, que a prova € coisa ultrapassada,

nesse sentido, mas foi pouco, eu acho. ” (P2.3).

Mesmo ndo possuindo nenhum curso da SEEDF, o P2.1 disse que a pds-graduagdo em

Psicopedagogia e Neuropedagogia contribuiram para o seu ato de avaliar

E porque eu tenho Psicopedagogia tenho a Neuropedagogia e querendo ou
ndo vocé acaba pegando um pouco e colocando dentro dos seus
conhecimentos e também da experiéncia, porque como eu tive uma
experiéncia muito grande na area particular, a gente acaba buscando um
pouco. Um pouco da propria psicopedagogia e da Neuropedagogia eu acho
que isso é importante, acho que todo professor devia fazer. (P2.1)
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Percebe-se que os professores entrevistados possuiam, ao menos, um curso voltado
para 0 BIA e que nesse curso, estava inserido o topico de avaliacdo. Entretanto, dentre 0s
cadernos utilizados para a formacdo dos professores no curso PNAIC, nenhum é destinado
apenas a avaliacdo. Ela aparece em tdpicos, principalmente no caderno atribuido aos gestores
denominado “Gestdo escolar no Ciclo de Alfabetizacdo” e no Caderno 10 denominado
“Integrando Saberes” em um topico atribuido a avaliacdo e elaboracdo de instrumentos
avaliativos. Nos demais cadernos a avaliagdo é citada em diversos aspectos: em exemplos de
como o professor avaliou os alunos ap6s uma acgdo pedagogica, como avaliacdo de uma
atividade que os professores realizaram ou aparecem ao longo do texto nos cadernos, sempre

se referindo a avaliacdo formativa, diagnostica, institucional ou em larga escola.

Conclui-se que os professores, com excegdo de o P2.1, tiveram algum contato com a
denominada avaliacdo formativa no curso do PNAIC e que além disso, possuem uma
formacdo vasta com o curso de Pos-graduacdo e as especializagfes. Mesmo o P2.2 e P3 nédo
possuindo o curso de Pedagogia, apenas 0 magistério, eles buscaram a formacao realizando os
cursos oferecidos pela SEEDF.

3.2 COMPREENSAO DOS PROFESSORES SOBRE AVALIACAO

Ao serem questionados sobre o que os professores compreendiam por avaliacdo, as
falas do P1.1, P2.3 e P2.1 chamaram a atenc¢do, uma vez que ressaltaram a avaliagdo como um
processo que envolve o professor, o estudante e o processo de ensino. O P1.1 disse “[...]
avaliar € medir, medir qualitativamente o seu percurso como professora e também o percurso
da crianca, se seus objetivos estdo sendo alcancados e ai, se vocé ndo ta conseguindo vocé
tem que rever sua pratica e mudar a estratégia. [...]. (P1.1) ”, “E o acompanhamento do
processo de aprendizagem da crianca e também pro professor é um feedback do que ele ta
aprendendo do que vocé pode modificar pra melhorar o seu ensino e que o aluno possa
aprender. (P2.3) 7, “Avaliacdo é o processo no qual a gente avalia 0 que a gente conseguiu
passar pro nosso aluno e também o processo de ensino como um todo, né? Nos dé inclusive as
diretrizes pra rever algumas praticas. (P2.1)”. Os professores compreendem, portanto, que a
avaliacdo necessita do envolvimento do professor que ao identificar as dificuldades dos

estudantes consegue rever suas praticas e objetivos, algo fundamental em uma concepcéo
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formativa de avaliacdo, pois rever como ocorre o trabalho pedagodgico, permite que o

professor lance estratégias capazes de alcancar as dificuldades de todos os seus alunos.

J& P3, acredita que a avaliacBes é “[..] uma forma de vocé ver como que ta sendo seu
trabalho, né? ”. (P1.3). Em contrapartida, P2.2 acredita que “[...] avaliar € quando a gente
analisa como que a crianca ta, em qual nivel, né? A gente usa instrumentos pra poder

identificar o que que a crianga té [...] quais sdo as suas dificuldades. ” (P2.2)

Observa-se que um desconsidera a avaliagdo como promotora do processo de
aprendizagem do aluno e o outro ndo menciona o papel do professor nesse processo. Villas
Boas (2010), acredita que a avaliacdo ndo é somente aliada dos alunos e professores, mas é
também da escola como um todo, uma vez que, avaliar consiste em uma constante avaliacdo
dos trabalhos pedagdgicos propostos pela escola. Ou seja, a avaliagdo € um processo, ser um
processo significa ser continuo, ndo possuir um fim. E entrar em um ciclo de diagnosticar,

refletir, intervir, diagnosticar novamente e assim sucessivamente.

Os sujeitos P1.2 e P1.3, ao serem questionados mencionaram que a compreensdo deles
sobre avaliacdo dependia de qual “perspectiva” (P1.2) e quais “aspectos” (P1.3). Eles
referiram-se aos tipos de avaliacdo que encontramos: avaliacdo institucional, avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo em larga escala. Ao referir-se a avaliacdo em sala de aula, o P1.2
cita a avaliag¢ao diagnostica “[...] Eu trabalho com avaliacdo diagndstica entdo eu entendo que
avaliacdo pra mim...eu identifico os pontos que eu preciso trabalhar com a crianga, no caso,
da alfabetizacdo para que dali pra frente ela siga. ” (P1.2). Essa concepcdo de avaliacdo
diagnostica € um dos objetivos da avaliacdo formativa, presente, inclusive, nas propostas de
avaliacdo das Diretrizes Pedagogicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (2012), ou seja,
mesmo designando seu ato de avaliar como diagndstico, P2.1 disse praticar a avaliacdo
formativa, uma vez que, essa € apenas uma designacdo, das diversas designacdes que
entendem que avaliar € mediar, emancipar, dialogar, integrar, democratizar, participar.
(VILLAS BOAS, 2010).

Ja o P1.3, trabalhava em sala de aula, com uma avaliacdo que n&o utilizava como

instrumento avaliativo a prova

[...] ndo avaliacdo como uma prova por exemplo, porque essa ai pode ser
muito mascarada por vérias coisas. Uma delas é que a gente ja vé nessas
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criangas de 6, 7 anos é uma tensdo de vocé falar que tem uma prova e ai ja
muda todo sentido. As vezes uma crianga que é brilhante em exercicio,
quando chega e fala em prova a crianga trava. (P1.3)

O professor é contrario a aplicacdo de provas, pois ao seu ver, essas geram medo,
angustias e ndo condizem com a real aprendizagem do estudante. Luckesi (2011a), ndo analisa
a prova ou testes como instrumentos tradicionais, elas podem servir como um bom
instrumento avaliativo a depender da intencionalidade do avaliador em examinar ou avaliar o
estudante. P3 acredita, ainda em uma avaliacdo em sala de aula sem a participacdo dos

estudantes no processo avaliativo

[...] ¢ uma avaliagdo diaria e conceitual ndo tem boletim que vocé da nota, é
descrevendo como foi o desenvolvimento da crianca. Essa pra mim é uma
avaliagdo, mas que a crianca também n&o participa eu acho que a crianga pra
mim nessa idade ndo deveria participar desse avaliacdo, talvez ela nem saiba
0 que é avaliar. (P1.3)

Porém, Villas Boas (2010) destaca a importancia da participacdo dos estudantes da
avaliacdo, que pode ocorrer desde pequenos, variando de acordo com a idade e do nivel de
desenvolvimento que se encontram. O envolvimento dos alunos permite que eles
compreendam como esté a sua aprendizagem, identificando o que aprenderam e o que ainda
necessitam aprender, podendo, também, compartilhar com seus colegas, familias, visitantes
seus trabalhos realizados, suas conquistas e suas escolhas, dando responsabilidade e voz a

essas criancas.

3.3 O PROCESSO AVALIATIVO EM SALA DE AULA

Para compreender a fundo como ocorria 0 processo avaliativo em sala de aula,
questionei, inicialmente, quem avaliava os estudantes, com a finalidade de entender quem

fazia parte do processo.

QUADRO 3 — Quem avalia
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Professores Alunos Avaliacdo em Outros
Larga Escala
P1.1 X X
P1.2 X
P1.3 X Familia
P2.1 Processo
P2.2 X
P2.3 X X X
P3 Processo

Fonte: Autoria propria (2018)

O P1.2 e 0 P2.2 afirmaram que eram eles que avaliavam seus estudantes. O P1.1 se

considerou como avaliador dos estudantes juntamente com o Ministério da Educacdo (MEC)

com suas avaliacdes em larga escala

Quem avalia? Eu! (risos). Eu e também o MEC, que envia aquelas
avaliagbes de larga escala e tem os parametros 14, mas ndo sdo muito

adequados a nossa realidade. (P1.1).

O P2.3 possuia a mesma ideia do professor anterior, porém acrescentou como agentes

do processo, os estudantes que realizavam uma autoavaliagdo. Contudo foi muito sucinto em

sua resposta e nao informou como essa avaliagédo acorria, apenas informou: “Tem a avaliagcdo

externa, aqui da escola sou eu e eles mesmos, eles fazem a autoavalia¢do. ” (P2.3).

Os entrevistados informaram que a avaliag@o externa estava presente na avaliagédo dos

estudantes e que, portanto, eles eram avaliados também pelo sistema educacional como um

todo. Pela fala de P1.1, as avaliaghes externas realizadas nas escolas, serviam apenas para

cumprir uma obrigacdo exigida pelo Estado e pela sociedade. N&o existia uma articulagéo

entre a avaliagcdo externa e a avaliacdo praticada em sala de aula que va contribuir para 0

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Portanto, a avaliacdo externa acaba sendo

utilizada para ranquear os estudantes e a instituicdo e ndo para promover a aprendizagem.
(VILLAS BOAS, 2009).
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O P1.3, também enfatizou que quem avaliava eram as préprias criangas e acrescentou
a familia nesse processo, mas nao deixou claro como essa avaliacdo pela familia ocorria,
apenas informou que a participacdo da familia é importante para o desenvolvimento dos

estudantes.

Primeiro, eu acho eles, a familia. Eu acho isso muito interessante, pra mim
funciona tanto esse retorno da familia, porque aqui também é uma escola
muito boa nesse sentido que os pais tém acesso vao |4, levam na porta da
sala e trocam algumas palavras com professor, acho isso fantastico e muito
bom. As criangas que ndo tem isso, vocé sente uma defasagem muito grande,
as criancas que vem de van, vém de transporte, o professor ndo tem acesso a
familia e nem a familia ao professor ou entdo ndo tdo nem ai na verdade.
Nunca vieram em uma reunido. Entdo, essa dicotomia de familia e escola
ndo pode existir. Até nas minhas reunides eu falo, ndo adianta se eu néo
tenho familia junto, as criangas ndo vdo... é uma diferenca sensivel dessa
proximidade. A crianga que chega com a mée eu troco umas palavras e ja é
suficiente, d& para resolver problemas. Eu tenho criangas que eu néo
conheco mée até hoje. Foi um ano inteiro, nunca veio em uma reunido e
uma crianga que precisa muito disso e ndo é sé uma, esse que é o problema.
Tem umas quatro ou cinco criangas que eu nunca vi 0 pai ou a mée [...]
Entdo eu acho que essa proximidade da familia € fundamental [....]. (P1.3)

De fato, os pais devem possuir o comprometimento de acompanhar a escolaridade dos
seus filhos, porém os professores ndo podem esperar que os pais supram as dificuldades das
criangas em leitura e escrita, por exemplo, isso € responsabilidade do professor que precisa
compreender as necessidades que as familias possuem em relacdo ao tempo, a necessidade de

trabalhar, as suas condig¢des educacionais, entre outras. (HOFFMANN, 2008).

As respostas do P2.1 e P3, chamaram a atencdo ao diferenciar-se das demais.

[...] acho que a avaliagdo € um processo sistémico, né? Entdo ndo sou eu
guem avalio meu aluno. E o processo em si que tem 0S mecanismos
necessarios para a avaliagéo. (P2.1)

Todo o processo de ensino e aprendizagem, todo tempo, né? Quem avalia é
justamente o processo de ensino e aprendizagem? A gente, como professor, a
gente tem aquela visdo mais... como se diz... sistematica, mas nao passa isso
para a crianca... Ele vai sendo avaliado de acordo com o decorrer do
processo. (P3)
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Ambos acreditaram que quem avaliava os estudantes era 0 processo. Mas de que
processo eles referem-se? Por que ndo sao eles ou os proprios estudantes que avaliam? Como
é que os proprios professores ndo avaliam seus estudantes, sendo que, segundo Hoffmann
(2008), a avaliacdo dos alunos ocorre quando os professores leem as suas fichas de matriculas
que contém as informacOes pessoais? Sdo respostas confusas que parecem tirar a

responsabilidade deles como avaliadores.

Ao perguntar como os professores avaliavam seus alunos em sala de aula, as respostas
complementaram-se em alguns pontos e divergiram em outros. O P1.1, por exemplo, disse
gue avaliava seu estudante vendo se ele conseguia acompanhar, se possuia autonomia, se
conseguia realizar atividades sozinho, se ele ajudava outras criangcas ou necessitava da ajuda

dela para entender o comando da atividade. J& o P1.3 disse

[...] mas na verdade aquilo que eu procuro explorar na crianga ndo é se ela
absorveu o conteldo, é por exemplo alegria e a felicidade de vir para escola
e de estar dentro da sala de aula. (P1.3)

O professor, afirmou que explora a alegria e a felicidade da crianca em estar em sala
de aula. Porém, uma crianca que estd com dificuldades ou que ndo apropriou-se dos
contetidos trabalhados em sala de aula, pode ndo estar feliz naquele ambiente. E consideréavel,
portanto, que avaliemos o0 seu comportamento e sentimentos, mas também cuidemos da

apropriacdo dos contetidos necessarios.

O P3 destacou

A gente faz, por exemplo, na socializacdo do dever de casa, vocé ja avalia,
né. Como ele pensa. As vezes ele tem varias respostas, tem pergunta e eles
véo respondendo.. vocé j& vai avaliando, vocé avalia como ele se comporta,
se ele espera 0 colega. Tudo isso é uma avaliacdo global, né? Néo sé do
conteido, mas como ele ta crescendo e desenvolvendo na sala. (P3)

Apesar dos professores, mencionados acima, estarem atentos as questbes das
dificuldades que os estudantes apresentavam, eles preocupavam-se mais com a avaliacdo
informal. Assim como o P2.2, que no inicio de sua fala informou que a avaliagdo que
realizava era continua, por ela ser informal, mas ao final da sua fala disse que utilizava ao

final do bimestre um relatério e a aplicagdo de atividades interdisciplinares.
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E continua, todos os dias. Porque ela ndo é formal. Aqui a gente nem tem
esse mecanismo, a gente ndo usa uma prova, uma avaliagdo formal que eles
tém que sentar um atrés do outro, aquela coisa bem mais tradicional, a gente
avalia diariamente. Entdo, por exemplo, se eu planejo um trabalho em grupo
entdo eu t6 avaliando ali vérios aspectos, avalio o desempenho da crianca,
avalio como que ela ta indo na atividade em questdo, avalio como ela ta indo
na integracdo com os colegas. Entdo sdo varios aspectos que eu vou
avaliando e vou anotando diariamente, como que ela vai se saindo. Depois a
gente usa até no relatério, a gente usa, no fim do bimestre um relatério
descritivo sobre como a crianga estd se saindo nesses aspectos que a gente
vai observando em sala de aula conforma os dias, entdo ndo existe nada
muito formal. As vezes, a gente elabora coisas assim, algumas atividades
interdisciplinares que unem conteddos que sdo formalmente passados, a
gente aplica e isso vira meio a cara da avaliacdo formal que normalmente as
outras escolas fazem com as outras criancas. (P2.2)

H&, na fala desses professores, uma falta de compreensdo em relacdo a avaliacdo
formal e informal. A avaliacdo formal caracteriza-se por possuir alguma forma de registro por
meio de instrumentos como o préprio relatdrio e as atividades interdisciplinares citadas pelo
P2.2. Mas essa avaliacdo necessita de critério estabelecidos e claros, em que professor e aluno
saibam o que estdo avaliando e sendo avaliados, colaborando para informéa-los e também
informar a familia como esta o desempenho dos seus filhos. A avaliacdo informal, é arraigada
pela observacdo do professor sobre como os estudantes trabalham, se ele pede ajuda, quais

sdo suas necessidades, interesses e capacidades. (VILLAS BOAS, 2010).

A avaliacéo informal e formal devem andar juntas, contribuindo para o trabalho do
professor. O P2.2, foca em uma avaliagédo mais informal, entretanto, essa sozinha, pode gerar
consequéncias negativas em relagdo ao processo do aluno, uma vez que ela ndo esté dentro do
planejamento, sendo realizada em situa¢fes do cotidiano com as observacgdes do professor.
Muitas vezes, a avaliacdo informal influencia em rotulagdes que implicam nas correcdes de
atividades e provas. Portanto o educador deve estar atento aos cuidados éticos ao pratica-la
acolhendo as dificuldades dos alunos e orientando-os de forma correta. (VILLAS BOAS,
2010).

Com a fala da P2.2, também pode-se considerar que ha uma periodicidade na

avaliacdo, um olhar mais cauteloso ao final do bimestre, assim como também afirma a P2.3

[...] no final do bimestre que a gente pega algumas atividades pra gente
corrigir, pra gente dar aquele olhar mais, né observador, numa atividade que
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ele realiza sozinho, mas durante a aula, a gente ndo para a aula, “ah vamos
fazer essa atividade que eu vou corrigir que € a avaliagdo” a gente ndo passa
essa.. eles ndo tem muito essa percepcdo de que estdo sendo avaliados.
(P2.3)

Apesar de todos os professores afirmarem que realizavam a avaliacdo diariamente, ha
um momento em que eles registravam aquilo que ocorreu durante um bimestre letivo nos
relatorios, colocam ali, tudo que foi aprendido pelo estudante naquele determinado periodo.
Em vista dessa contradi¢cdo, eu me pergunto: Sera que esses professores realmente realizam a
avaliacdo dos seus alunos diariamente? Ou serd que eles avaliam seus estudantes apenas no

final de um ciclo de estudos?

O P1.2, j& deixou mais claro a diferenca entre a avaliacdo formal e informal em sua
fala e relatou em que momentos utilizava determinados instrumentos avaliativos. E o caso da
autoavaliacdo, realizada para trabalhar questdes comportamentais, o qual o estudante refletia
se estava agindo da forma correta de acordo com os combinados estabelecidos em sala de

aula.

[...] essa autoavaliacdo ela ndo € punitiva, em nenhum momento a avalia¢éo
feita em sala de aula é punitiva, € muito mais reflexiva. [...] quando vocé me
pergunta se eu avalio 0s estudantes em sala de aula, seria de uma forma mais
tradicional, a forma mais tradicional como no inicio de carreira em 1990, eu
aplicava aquele teste mesmo... ndo faco mais, hoje em dia... 0 que eu te falo,
as atividades que penso pra dar pros meus alunos elas ja sdo atividades
diagndsticas, entdo se eu quero entender, ver, ter a perspectiva do todo.
(P1.2)

O docente, ainda, informou que a avaliagéo realizada por ele ndo é punitiva indo ao
encontro das ideias de uma avaliagdo formativa. O professor, tambem, exemplificou
mostrando durante a entrevista, uma atividade individual do ano inteiro que deu a seus alunos.
Ali, ele buscou entender se o estudante, durante 0 ano em que estava na alfabetizagéo,
conseguiu compreender assuntos, como, por exemplo: autor, interpretacdo, titulo, pontuacéo,
frase, palavras, composicdo das palavras, se a crianca entende o que é silaba, o que € letra. Se
0 aluno ndo compreendeu, ele ainda estava em processo e necessitaria de intervengdes. Essas,

sdo citadas também, pelo P2.1
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[...] Quando a gente percebe que existe uma necessidade de rever alguns
procedimentos ou algum conteddo que ndo ficou muito claro e tal, ai a gente
faz é.. por outras estratégias pra ver se a gente consegue alcancar todos.
(P2.1)

[...Jcomo eu avalio meus estudantes é exatamente assim, a partir, por
exemplo, se eu faco um jogo em sala, eu rapidamente percebo quem esta
entendendo o jogo e quem ndo estd entendendo. Quando eu aplico uma
atividade mais formal, individualizada ele vai me mostrar o que ele produziu
e 0 que ele ndo produziu, entdo atividades menores, vocé parcela o que vocé
quer entender no meio do caminho, porque vocé sabe que algumas coisas sao
mais simples e que com a repetigdo a crianga consegue introjetar aquilo e
existem coisas que sdo bem mais complexas que vocé precisa, realmente
fazer boas intervengdes, e avaliagdo exatamente traz essa informacdo da
necessidade da intervencdo ou daquilo que a crianga ja ganhou pra ela
mesma, ta? Entdo a avaliacdo ela é diaria, a avaliacdo... eu avalio
constantemente, entdo ndo tem o que dizer. (P2.1)

A intervencao é importante e estd presente nos principios de avaliacdo para o BIA, € o
momento de mudanca do planejamento do professor a fim de orientar ou reorientar 0s
contetidos ou as habilidades dos estudantes. E 0 momento em que, apos a reflexdo e
localizacdo das dificuldades dos estudantes, coloca-se em pratica uma intervencdo capaz de
auxiliar na formacdo dos educandos. (LUCKESI, 2011).

Perguntei aos entrevistados se eles avaliavam seus alunos da mesma forma e todos

negaram e explicaram

N&o, como eu te falei né, tem essa crianga... tem outras criangas que tem
muita autonomia, ja sabem ler. Por exemplo, se eu der uma atividade dessa
(aponta pra atividade) ela ja vai compreender que o que que é pra fazer e
outras ndo, eu vou ter que estar explicando pra ela.. eu vou ter que sentar do
lado e fazer junto, tem todo tipo de crianca na sala. (P1.1)

O P1.3, apenas disse “Néao! (risos). Ndo tem como, na verdade. ” P3 destacou “N&o,
porque tem... cada crianca é uma e além de tudo ainda tem criangas... tem uma aluna down,
tem alunos que ainda ndo tdo alfabetizados na sala, tem aqueles que podia ja ta no 5° ano e tdo

la no 3°. Cada um é um, ndo tem como.”.
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O P1.2, ndo avaliava os alunos da mesma forma, pois cada um possuia as suas
necessidades, mas informou que pode até utilizar instrumentos iguais, pois eles iriam informar
as compreensdes dos estudantes. O P2.2, ndo utilizava os mesmos tipos de avaliagdo para
todos os alunos, devido as diferencas de niveis de alfabetizagdo em que se encontram. Porém,

ndo deixou claro como realiza esses diferentes tipos de exercicios

Eu, por exemplo, ndo posso aplicar um tipo de exercicio pra um aluno que ta
alfabético pra um pré-silabico. Eu ndo posso usar o mesmo tipo de avaliagéo,
porque eles tém niveis de aprendizagem e de escrita diferentes. (P2.2).

O P2.3, porque cada estudante possui seu objetivo.

A gente tem que buscar o ponto que ele td e o que eu quero dele, pra cada
aluno tem uma meta, o aluno que ndo ta lendo escrevendo € ler e escrever. O
aluno que ja I&, é produzir textos, interpretacdo. Entdo... porque eles ndo sdo
iguais, porque cada um tem um ponto de aprendizagem diferente. (P2.3)

E, por fim, a P2.1 justificou

Se eu avaliar todos alunos do mesmo jeito eu vou nivelar por um mecanismo
ou por um procedimento que de repente ndo vai ser justo, vai ser injusto.
(P2.1)

As concepcgdes sobre avaliagdo dos professores entrevistados ndo consideram 0s
alunos iguais. E de fato, ndo séo. Os estudantes veem para a escola arraigados da sua propria
histérias e dos conhecimentos prévios adquiridos no meio social em que vivem. Logo, a
forma de compreensdo e de desenvolvimento se diferenciara devido a esses fatores.
Homogeneizar os estudantes com aplicacdo de tarefas padronizadas para todos e que exigem a
aprendizagem de todos ao mesmo tempo, implica em uma avaliacdo que ndo considera o
tempo de aprendizagem de cada individuo (HOFFMANN, 2008).

Mas como realizar essa avaliacdo em sala de aula, tendo em vista essa diversidade de
sujeitos? E um processo complexo que exige do professor estratégias como “saber

desenvolver propostas coletivas focalizando o beneficio a alguns alunos e realizar o



61

atendimento individual sem perder de vista a responsabilidade com o grupo. ” (HOFFMANN,
2008, p. 103). Ou seja, é a partir de um planejamento, realizar encaminhamentos pedagdgicos

diferenciados para os estudantes sem deixar de lado o grande grupo.

Esse atendimento mais individualizado deve ocorrer nas coordenacfes pedagdgicas
destinada a formacéo continuada, ao planejamento e avaliacdo. O tempo destinado a avaliacao
é quando os professores conseguem compreender 0 processo dos seus estudantes, por quais
caminhos estéo seguindo e onde devem melhor em suas praticas. Ha também a necessidade da
equipe pedagogica trabalhar junto com os professores para auxiliar na pratica avaliativa,

principalmente nos momentos de andlise/reflexdo e de intervencdo. (SEEDF, 2012).

3.4 PLANEJAMENTO DA AVALIACAO

Ao serem questionados se a avaliacdo fazia parte do planejamento dos professores.
Todos disseram que sim. Eles a planejavam diariamente junto com o planejamento de sala

aula. O P1.2 revelou

[...] porque avaliagdo no caso, principalmente, nessa etapa, ndo é uma
avaliagdo formal assim igual vocé tem como tinha antigamente, também.
Vocé traz uma perspectiva muito mais diagnostica, ndo é uma perspectiva
punitiva, ndo é uma perspectiva de promogao, aquela coisa “fulano é melhor
do que sicrano”, ndo € isso. A avali¢do ela ¢ intrinseca dentro de mim, do
meu planejamento, da minha atuacdo e ela faz parte mesmo. [...] esse
planejamento vai de acordo com o meu particular planejamento ao que ela
me demonstrou de aprendizagem e ali vocé entra com uma intervengdo que
faz parte desta avaliagio. E meio complexo, mas é uma coisa que faz parte
do processo educacional. (P1.2)

Ja 0 P2.2, realizava o planejamento também durante as coordenacGes pedagogicas e

acrescentou

Com a equipe as vezes sim, as vezes eu planejo também sozinha porque as
vezes, a minha turma tem algumas dificuldades ou algumas questdes
particulares, entdo eventualmente eu faco avaliacBes pra algumas criancas
que tem dificuldades a mais ou algumas coisas especificas que eu preciso
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fazer sozinha, que ndo da pra fazer naquele grupo, porque quando a gente faz
a avaliagdo naquele grupo, a gente fecha uma avaliagdo “X” que o grande
grupo consegue ir naquele nivel, digamos, mas tem algumas dificuldades
especificas que eu preciso ter algum tipo de avaliacdo. (P2.2)

O professor relatou o auxilio da coordenacdo para a realizacdo da avaliagdo, algo
necessario para uma melhor analise do desenvolvimento da instituicdo em que atuavam, das
turmas e do estudante em si. (SEEDF, 2012). Luckesi (2011), concorda, ainda, que 0S
professores devem estar atentos com um planejamento que va ao encontro com o Projeto
Politico Pedagdgico da escola, sendo mutdvel, com o propésito de acompanhar o
desenvolvimento das criancas, para isso ele necessita, também, possuir uma intencionalidade

que conduzira a pratica de ensino do educador juntamente com a avaliacao.

A avaliacdo também faz parte do planejamento do P2.3

A nossa avaliagdo aqui no 2° ano esse ano ndo tem prova, a gente ndo faz
prova. Entdo a gente planeja... ela é quase que diariamente, tem atividades
gue a gente ndo chama de prova mas que sdo atividades que a gente usa pra
avaliar, tem a psicogénese que a gente usa pra avaliar também e 0s jogos, a
gente avalia também os jogos. A gente ndo tem aquela semana de prova.
(P2.3).

A fala do professor demonstra que a palavra “prova” ainda ¢ temida pelos alunos, mas
ao ser chamada de “atividades” a tensdo em té-las em sala de aula diminui. De fato, a prova,
historicamente, era caracterizada por apontar os aprovados dos reprovados, por classificar, por
apenas medir os estudantes por numeros. Em uma concepg¢édo formativa a prova perde esse
carater assustador e passa a ser um instrumento avaliativo contribuinte no processo de

aprendizagem.

3.5 IDENTIFICACAO DOS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS UTILIZADOS
PELOS PROFESSORES
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Para compreender melhor a préatica desses professores e entender como ela ocorre em
sala de aula, questionei sobre os instrumentos avaliativos que os professores utilizavam para
avaliar seus estudantes, entre eles foram citados: atividades, jogos, atividades individuais,
exercicios, projetos, avaliacdo escrita, trabalho em grupo, atividades de producéo de texto, o
teste da psicogénese, portfolio, observacGes, conversas, tarefas para a resolucédo de problemas

reais, rodinhas, rodas de leitura, reagrupamento, leitura em voz alta, relatorio.

Todos os instrumentos citados, auxiliam na coleta de dados para a avaliagdo dos
estudantes, porém, o relatério aparece na fala de alguns entrevistados, principalmente na fala

do P2.2 e do P1.1, como um registro mais minucioso entregue ao final de cada bimestre

Depois a gente usa até no relatério, a gente usa, no fim do bimestre um
relatdrio descritivo sobre como a crianga esta se saindo nesses aspectos que a
gente vai observando em sala de aula conforma os dias, entdo ndo existe
nada muito formal (P2.2).

Ah, entdo, os resultados, a gente... normalmente eu pego os resultados, faco
um relatério que é o que fica o relatorio final sobre esse desenvolvimento e
eu vou tracando as estratégias pra eles conseguirem sanar aquela dificuldade.
(P2.2).

E o que te falei, o instrumento avaliativo seriam as atividades mesmo. De
vez em gquando usa-se 0 que a gente chama de atividade individual que seria
uma prova entre aspas, mas € muito mais uma atividade pra identificar o que
a crianca ja conquistou o que que ela td& em processo, 0 que eu tenho que
intervir, ou o proximo professor, no caso agora em 2019 o professor vai
precisar intervir. 1sso pra constar em relatério para que o colega consiga
fazer avancar a crianca. (P1.2).

Ah, eu utilizo pra saber se ela alcangou 0s objetivos, se ela ja tem essa
autonomia pra seguir sozinha, se precisa muito da minha ajuda. Eu vou
colocando nos relatérios, qual é o rendimento dela. (P1.1).

Segundo as Diretrizes de Avaliagdo Educacional (2014), nos anos iniciais deve-se
realizar o Rav, um registro que contém as aprendizagens alcangadas e as que ainda necessitam
ser alcancadas, além das intervencdes que o professor realizou para alcancar as necessidades
daquela crianga e os resultados obtidos. Segundo Hoffmann (2008) os relatdrios avaliativos,
devem servir para o professor acompanhar o desenvolvimento dos seus estudantes e ndo para

ser uma obrigacdo formal para ser entregue para a familia, como afirma P1.1, ao ser
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questionado quais as suas maiores dificuldades em avaliar, acabou revelando que o

instrumento

[...] é s6 uma formalizacdo daquilo que a gente ja faz na aula, dizer que tem
um instrumento pra mostrar pra familia pra ficar como documento pra
escola. Mas além disso, tem os cadernos, tem as atividades orais que a
crianga participa. Entdo, precisa de alguma coisa pra formalizar também.
(PL.1)

Além desses instrumentos, P2.2 disse utilizar as avaliacdes em larga escala

Tem também os exames nacionais que vem, por exemplo, a Provinha Brasil
a provinha da ANA, tem também a do Mais Alfabetizacdo que a gente
também utiliza, as vezes, porque, as vezes a gente considera que essas
avaliagBes ndo contemplam todos os alunos, entdo as vezes a gente utiliza
um resultado ou outro, pra alguns tipos de questdes especificas, mas eu
mesma tenho algumas criticas com relacéo a esse tipo de avaliacdo, entdo a
gente ndo utiliza ela como um pardmetro exatamente. (P2.2) (O que os
professoras faziam com os registros que nao integraram o relatério)

O P2.2 diferentemente da fala do P1.1, citada acima, afirmou que utilizava alguns
resultados das avaliacdes em larga escala, 0 que deveria de fato ocorrer, pois segundo Villas
Boas (2009), a funcéo das avaliacBes externas € informar aos professores e a escola como esta
0 desempenho dos estudantes, sem estar acima do PPP da escola e nem da avaliacao realizada

em sala de aula.

Perguntei, também, como esses instrumentos citados pelos professores eram
utilizados. P1.1 utilizava aplicando, observando como a crianca responde e se ela necessitava

de algum atendimento extra. Ja P1.2 detalhou mais a sua utilizacéo

E porque eu sou meio sistematica, mesmo nas atividades de sala, algumas
atividades eles fazem com o colega e quando eu quero saber se é s a
crianga, eles tém a questdo realmente individual, eles sentam sozinhos e é
orientado que ¢ pra cle fazer sozinho e nem, por isso, as criangas ficam “oh
meu Deus”. Ninguém estuda pra fazer atividade, “oh vocé vai pra casa, vai
estudar esse conteudo e vai chegar aqui e ndés vamos fazer uma atividade”
ndo ¢é assim. Qual é o processo? Nds vamos trabalhar, trabalhar, trabalhar,
reforcar, reforcar e vamos ali o tempo todo pan! Beleza, entdo vamos agora
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aplicar aquela atividade. Como que aquela crianca respondeu? Se a atividade
é, muitas vezes, de forma grupal, para eu entender se um ta ajudando o
outro? Beleza. Se ela é muito especifica, eu preciso saber realmente de cada
crianga ou eu chamo individualmente ou eles fazem individualmente. Ai tem
essas estratégias, sdo estratégias que podemos usar. (P1.2)

A questdo dos professores ndo revelarem que a atividade € uma avaliagdo esta presente
também na fala de P2.1

Como sdo utilizados? Na dindmica de aula mesmo, dentro do planejamento
normal de aula. Quer dizer, a gente nao fala assim pros alunos: “oh agora
nés vamos fazer uma avaliagdo, fecha os livros, fecha os cadernos”, ndo é
isso ele é feito... como é um processo continuo [...] (P2.1)

Mais uma vez, os alunos ndo estdo cientes do processo avaliativo, tirando o

protagonismo dos mesmos sobre a construcdo dos seus conhecimentos.

Os resultados obtidos desses instrumentos avaliativos eram utilizados para “ [...] saber
se ela alcancou o0s objetivos, se ela ja tem essa autonomia pra seguir sozinha, se precisa muito
da minha ajuda. Eu vou colocando nos relatdrios, qual ¢ o rendimento dela. ” (P1.1), “Pra
diagnosticar mesmo. ” (P1.2). Para “[...] direcionar aquilo que a crianga estd com defasagem.
” (P1.3). Vendo “[...] os niveis da crianga, né? O nivel que a crianga ta, como ¢é que a gente
pode ajudar ela a ultrapassar, a avangar. ” (P3). Os resultados eram utilizados, também, para

mudar a pratica dos professores, como exposto nas falas dos professores

Revendo, revendo as praticas inclusive os préprios procedimentos de
avaliagdo as vezes porqué, de repente um instrumento que eu usei ndo me
deu uma resposta convincente, por exemplo ndo alcancou todos. E a revisio
mesmo de todo o processo. Avaliagéo serve pra isso. (P2.1)

Os resultados? Pra mudar minha pratica, rever outras atividades mais
ludicas, talvez... pra alcangar aquele contetdo. (P2.3)

Os instrumentos avaliativos utilizados pelos professores condizem, em parte, com as
propostas de avaliacdo para o BIA e também com as propostas do curriculo em movimento

que consideram importante a utilizacdo de distintos instrumentos, que auxiliam na ampliagdo
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da capacidade de observacdo dos professores. (LUCKESI, 2011). Entretanto, os resultados
obtidos ndo sdo somente para a mudanca da pratica do professor, nem somente para saber em
qual nivel a crianca est4, nem somente para mudanca de instrumentos avaliativos. Todos esses
fatores, devem estar presentes nos resultados obtidos com os instrumentos, incluindo a
participacdo do estudante com o feedback dado pelo professor, para que o educando observe
as suas proprias dificuldades a fim de tornar-se responsavel pela sua aprendizagem. (VILLAS
BOAS, 2010).

3.6 DIFICULDADE E DESAFIOS AO AVALIAR

A avaliacdo € um processo complexo que exige do professor comprometimento. Ao
longo do ato de educar, encontramos dificuldades e alguns desafios. Para a avaliacdo nao é
diferente, por isso, perguntei aos professores suas maiores dificuldades e desafios ao avaliar

seus estudantes.

O P1.1 foi o Unico que ao ser questionado, inicialmente, disse ndo encontrar
dificuldades em avaliar seus estudantes. Porém, ao ser questionado sobre como gostaria de
desenvolver a avaliacdo, ele revelou que gostaria de ter o auxilio de alguém devido ao tempo
que demorava para avaliar uma crianga em um teste de psicogénese, por exemplo. Infere-se
que nesse momento o professor revelou uma das dificuldades: o tempo para a avaliar cada
aluno individualmente. O P3, relatou algo semelhante ao identificar sua dificuldade na

questdo da individualidade de cada estudante. Ja o P2.3 disse

Os desafios sdo que, embora minha turma seja menor... eles s&o muitos, né.
E como essa avaliacdo a gente faz processual, talvez acompanhar todos os
alunos, é uma dificuldade, vocé tem que estar assim disposta mesmo, sentar
com um, ndo esquecer do outro, porque as vezes vocé acaba dando atengéo
pra um ou pra outro, dosar isso, V& se vocé atendeu um entendeu outro.
(P2.3)

Deveras, a avaliacdo exige tempo e dedicagdo do professor. Hoffmann (2008),
concorda que acompanhar o desenvolvimento dos estudantes em suas reconstrugdes e

construcdes de hipoteses € um grande desafio. Vocé pode ter em uma turma criangas com
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diferentes niveis de conhecimentos e habilidades, isso gera uma ansiedade nos professores
que acabam recorrendo a métodos tradicionais. Contudo, é possivel que essa avaliacdo ocorra
e para isso € necessario o auxilio e apoio da equipe pedagdgica, um maior tempo para
planejamento e analise das atividades e uma fundamentacdo teGrica para embasar o

diagnostico, a analise/reflexdo e intervencdo. (HOFFMANN, 2008)

O P1.3, possuia desafios na hora de desvendar os “enigmas” do processo em que as
criangas estavam passando, ver de maneira mais focada ou mais ampliada para compreender o
processo, isto €, ele possuia dificuldades na hora de identificar as dificuldades dos seus

estudantes. O mesmo ocorre com a P1.2

[...] entdo eu acho que a maior dificuldade é: identificar corretamente qual é
a grande dificuldade dessas criancas. E a percepcdo? E a visdo? E o
entendimento? Pra isso, quando a gente ndo consegue ter esse todo claro,
vocé pede auxilio a familia “olha nds precisamos recorrer a profissionais”
porque como a crianga ndo esta respondendo aquilo que seria necessario pra
idade, ou a crianca est4 aquém, ou a crianca ndo esta entendendo o que eu
estou dizendo, ou eu dou um comando ela comeca a fazer ela para se perde e
ndo entende depois. Tudo isso, eu tenho como fato esse ano, como voceé vai
identificar essa crianca? Entendeu? (P1.2).

Para tentar sanar essa dificuldade o professor aproxima-se do seu aluno, dando um
auxilio necessario, mas quando ndo consegue identificar as dificuldades, mesmo investigando

bastante, recorre a respostas externas, assim como o P2.2

Agora, por exemplo, eu sinto algumas dificuldades quando a crianca
apresenta muita dificuldade, entdo, por exemplo, a crianca nao evolui com as
estratégias que a gente utiliza, mas ai eu acho que ja é uma outra coisa, ai a
gente parte pra outros mecanismos de encaminhamento, de uma avaliacdo
mais minuciosa, de alguns exercicios com a orientadora educacional, pra
gente vé onde é que pode entrar. Mas, no geral acho que ndo existem
grandes dificuldades com relacgdo a avalia¢éo, néo. (P2.2)

Essa dificuldade no processo de analise dos dados obtidos pode estar relacionada com
a falta de um suporte teérico, uma vez que, ao questionar os professores sobre as teorias que

eles se baseiam para desenvolver a avaliagdo muitos demoraram a responder, ou até mesmo,
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ndo souberam responder como o caso de P1.1, que precisou da ajuda da orientadora
pedagdgica que (ela estava no mesmo ambiente que nés durante a entrevista) respondeu por
ela afirmando que a escola utiliza a Pedagogia de Projetos, Piaget, Vygotsky, Paulo Freire. Os
demais professores foram na mesma linha dos autores citados acrescentando a psicogénese de
Emilia Ferreiro. P2.1 embasa-se nas teorias da aprendizagem que utiliza diariamente dentro
da sala de aula. P1.3 afirma que abandonou todas as teorias académicas e que utiliza uma
avaliacdo do desenvolvimento global, ndo sé intelectual. Os U(nicos professores que
demonstraram compreender sobre as teorias de avaliagdo foram o P2.3 e 0 P1.2

Minha avaliacdo? Olha, na época que eu tinha bastante contato, que eu
estudava bastante e tal. A gente trabalhava muito com a Jussara Hoffmann. E
eu gosto muito mais dessa parte dela, de uma avaliacdo que é essa coisa
mais, vocé avaliar o sujeito pela questdo qualitativa e ndo quantitativa, entdo
vou muito nessa linha dela. (P1.2).

Como é que eu falo....Ai me deu um branco....Nossa, eu uso a avaliagdo, ndo
vou lembrar agora dos caras ai da avaliagdo, mas eu uso uma avaliagdo
formativa. (P2.3)

P2.1 revelou que possuia desafios diarios, pois a avaliacdo ndo possui uma férmula,
tendo dias em haviam éxitos e outros dias ndo. Por isso, a complexidade da avaliacéo, ela ndo
possui uma receita pronta, pois é algo dindmico, se ela se caracterizar como algo pronto

estariamos examinando e ndo avaliando formativamente.

Os professores entrevistados pareciam estar satisfeitos com a forma em que estavam
avaliando os estudantes, tendo em vista que ao perguntar sobre como eles gostariam de
desenvolver a avaliacdo, a resposta fui unanime: “Eu acho que o que eu tenho feito tem dado
resultado. ” (P2.2) “Como eu gostaria? N&o tem assim como eu gostaria... como ocorre

mesmo.” (P2.3). “Do jeito que ta.” (P3). O P1.3 acrescentou

Ah da maneira como eu td desenvolvendo. E claro que sempre a gente
pode... cada ano que passa a gente fala: puxa! Esse aspecto a gente podia ter
comecado do comeco do ano e tal e as vezes escapou, a gente faz um diario,
a gente faz uma avaliagcdo pra melhorar no ano seguinte. (P1.3)
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Esse professor consegue enxergar a necessidade de melhoria em sua pratica ao

decorrer do ano. P1.2 e P2.1, experientes na area da educacdo complementam

Acho que a forma que eu trabalho é a forma que eu acredito, é aquela coisa
mais subjetiva, mais personalizada, mais humana, porque eu ja trabalhei na
outra perspectiva que ela é a perspectiva de nUmeros e mesmo essa época eu
sempre busquei ajudar meus alunos. [...] Como é que vocé vai medir uma
pessoa por uma nota “ndo deixa eu ver... vocé hoje ta valendo 10, vocé ta
num dia péssimo, ndo voc€ hoje ta valendo 3”. Mas aquela crianga, muitas
vezes sabe. (P1.2)

Olha, pra ser muito franca eu acho que a forma como ta sendo colocada hoje,
principalmente na alfabetizacdo que é a &rea que eu atuo. Eu acho que é a
que ta sendo... de todas as que eu ja trabalhei e olha que eu ja trabalhei
muito, tenho muitos anos de formada, acho que é essa é realmente a pratica
mais justa. Que é fechar um ciclo realmente, fecha-se o ciclo e ai passa-se
pra outro ciclo, eu acredito muito nessa filosofia que foi implantada agora na
rede. (P2.1)

Os dois experimentaram a forma de examinar os alunos, de testa-los, sem considerar
as suas individualidades, eles perceberam na préatica que avaliar € um processo e que a nota

néo representa aquilo tudo que o aluno sabe.

Pode-se considerar que as maiores dificuldades e desafios apresentados pelos
professores sdo: acompanhar todos o0s estudantes, uma vez, que cada um possui um
desenvolvimento diferente do outro, além do tempo em avaliar individualmente cada um.
Outro desafio é em identificar as maiores dificuldades dos estudantes e por fim, a incerteza de
ndo saber se as avaliagcGes propostas terdo éxito ou ndo, devido a esse processo nao possuir

uma férmula.

Compreender o que cada estudante aprendeu ou deixou de aprender parte incialmente
de atividades realizadas no grande grupo, que culminam nas diversas formas e tempos que 0s
alunos aprendem. Para acompanhar todos os alunos o professor deve mesclar as experiéncias
coletivas com as construcgdes individuais, exigindo do professor uma ampliacdo do seu olhar
ao avaliar e a busca por propostas educativas que possam enriquecer 0s sujeitos e 0 grupo,
dando a oportunidade a seus estudantes de construir e desconstruir hipéteses, de pensar.
HOFFMANN, 2008).



70

Contudo, identificar as maiores dificuldades dos estudantes so sera possivel quando o
educador tracar objetivos individuais para os alunos, quando utilizar de diversos instrumentos
avaliativos bem elaborados para contemplar seus estudantes e quando a avaliacdo for
praticada diariamente, tornando-se intrinseca a pratica do professor. (LUCKESI, 2011).



71

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho realizado possui como objetivo compreender o desenvolvimento da
avaliacdo formativa realizada por professores do Bloco Inicial de Alfabetizagdo. Para o
alcance do objetivo geral, foram tragados trés objetivos especificos: analisar as compreensées
dos professores do Bloco Inicial de Alfabetizacdo sobre avaliacdo formativa e sua pratica;
identificar os principais instrumentos avaliativos utilizados pelos professores do Bloco Inicial
de Alfabetizacéo e sua relacdo com a avaliagdo formativa e conhecer os desafios encontrados
pelos professores do Bloco Inicial de Alfabetizacédo na utilizacdo da avaliagéo formativa.

Os objetivos tracados foram alcancados por meio da realizacdo das entrevistas com 0s
professores da rede publica de ensino do Distrito Federal. Pode-se considerar que as
concepcdes sobre a avaliagdo vém sofrendo alteragfes comparadas a estudos anteriores
realizados na area. Os professores estdo mais conscientes sobre uma avaliacdo que preze pela
aprendizagem do aluno, focando naquilo que o estudante ainda necessita aprender e utilizando

diversos instrumentos avaliativos para chegar ao aprendizado deles.

Mesmo com os professores desconhecendo o termo “formativa” para designar a
avaliacdo e possuindo algumas incompreensdes sobre avaliacdo formal e informal e sua
utilizacdo, os docentes dizem praticar uma avaliacdo em sala de aula que caminha para a
concepgdo formativa, uma vez que compreendem que a avaliagdo é um processo, que
considera a individualidade dos alunos, em que ha a retomada do planejamento e das préaticas

para alcancar as dificuldades dos seus alunos.

Contudo, os dados parecem apontar para uma falta de apoio da equipe pedagogica
referente ao processo avaliativo em sala de aula, ja que, apenas um professor mencionou esse
apoio que ocorre ocasionalmente. Logo, existe uma individualidade no trabalho desses
professores que, sem 0 apoio da equipe pedagdgica, encontram desafios em alcancar e avaliar

as dificuldades de todos os seus alunos.

Os estudos e as pesquisas na area de avaliacdo e especificamente na avaliagdo no BIA,
mesmo sendo exploradas, devam continuar, por se tratar de um assunto complexo que possui
muita teoria, mas que ainda é mal ou pouco praticada nas escolas e em sala de aula, uma vez

que as pesquisas apresentadas anteriormente mostram que as concepcOes de avaliagéo
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formativa passaram a mudar gradativamente, mas que ainda existem professores que atuam

com uma avaliacdo punitiva, que exclui e rotula os estudantes

Para uma mudanca de cenario, cabe ao Estado ofertar cursos especializados
especificamente na area de avaliacdo e cabe ao professor ter um comprometimento em avaliar
seus estudantes e em fazer da avaliacdo parte integrante do trabalho pedagdgico. Os docentes
necessitam buscar as teorias, documentos e diretrizes que os encaminhem e orientem para a
préatica da avaliacdo formativa, que possui 0 objetivo de desenvolver as aprendizagens dos
estudantes, inserindo-0s no contexto avaliativo, os fazendo participantes do seu processo de

aprendizagem.

Os resultados obtidos neste trabalho parecem apontar para mudancas nas concepcoes
da avaliacdo formativa, contudo essas concepgOes precisam ser trabalhadas e postas em
pratica na escola e em sala de aula, a fim de que a avaliacdo exerca seu real sentido de
promocdo das aprendizagens, de formacgédo dos sujeitos e de construcdo de uma sociedade

consciente e critica.
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PARTE 3 - PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Pensar no futuro é inevitavel, ainda mais quando estamos concluindo um ciclo em
nossas vidas. Conclui a minha graduacdo com o desejo de aprender mais e continuar
estudando e me especializando para colaborar para uma educacao de qualidade, que realmente
transforme os sujeitos. Para isso, penso em realizar um mestrado na area de educacdo, com a

finalidade de propor mudancas dos Anos Iniciais ao Ensino Superior.

Além disso, pretendo atuar nas escolas como professora dos Anos Iniciais na
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, colocando em pratica aquilo que

aprendi na teoria.

Sei que os caminhos a serem trilhados ndo serdo faceis, mas como futura pedagoga,
pretendo estar sempre me atualizando, sempre estudando e sempre praticando aquilo que
considero benéfico para a consolidacdo de uma educacdo de qualidade que realmente

transforma os sujeitos e consequentemente a sociedade.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

S~

Universidade de Brasilia— UnB

Faculdade de Educacéo — FE

Estudante: Roberta de Oliveira Sousa — Graduanda em Pedagogia.
Email: beta_97@hotmail.com

Telefone: (61) 982027567

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu

portador (a) do telefone de contato , aceito participar da

pesquisa da graduanda em pedagogia pela Universidade de Brasilia, Roberta de Oliveira
Sousa a fim da obtencédo do titulo de licenciada em Pedagogia sob a orientacdo da Prof. Dra.

Maria Emilia Gonzaga de Souza.

Declaro que fui informado (a) que a pesquisa pretende compreender o
desenvolvimento da avaliacdo formativa no processo de alfabetizacdo realizada por

professores (as) do Bloco Inicial de Alfabetizacéo.

Como participante da pesquisa declaro que concordo em ser entrevistado (a) uma ou
mais vezes pela estudante em local e hora preé-determinados ( ) permitindo/ () ndo

permitindo a gravagédo das entrevistas.

Fui informado (a) pela pesquisadora que a entrevista sera utilizada estritamente para
meios de pesquisa cientifica e garantindo o sigilo total do respondente. Podendo me recusar a
participar da pesquisa ou retirar meu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem

problema algum.

Fui informado (a) que o preenchimento do nome e demais dados pessoais justificam-se
no caso de possivel contato para a realizacdo de uma segunda entrevista, caso necessario, e
especialmente para que ao final da pesquisa seja apresentado o relatério na integra, caso seja
do meu interesse.



Brasilia,

de

Assinatura do entrevistado:

Assinatura do Pesquisador:

de 2018.
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APENDICE A - FICHA INFORMATIVA SOBRE PROFESSORES (AS)
ENTREVISTADOS (AS)

1. Sexo:
( ) Feminino

() Masculino
2. Idade:
3. Formacédo académica:

() Ensino médio Técnico

Ano de concluséo:

( ) Ensino Médio Normal

Ano de concluséo:

( ) Ensino Superior

Curso:

Instituicdo:

Ano de concluséo:

4. Pés-graduacao
() Sim
Quial area?
( ) Nao

5. Tem algum curso de especializacdo na area de alfabetizacdo?

6. Quanto tempo atua na alfabetizacdo?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. O que vocé compreende por avaliacdo?

2. Quem avalia os estudantes?

3. Como vocé planeja a avaliacdo? Ela faz parte do planejamento?

4. Como vocé avalia seus estudantes em sala de aula? Quando vocé avalia seus
estudantes?

5. Vocé avalia todos os alunos da mesma forma? Por que?

6. Vocé se baseia em quais teorias para desenvolver a avaliagédo?

7. Quais instrumentos avaliativos voceé utiliza na avaliagdo dos seus estudantes? Por que?

8. Como esses instrumentos sao utilizados?

9. Como vocé utiliza o resultado desses instrumentos?

10. Voceé encontra dificuldades/desafios ao avaliar seus estudantes? Quais?
11. Como vocé gostaria de desenvolver a avaliagéo?
12. Quais cursos vocé fez dentro da secretaria de educacao relacionados ao BIA?

13. Algum curso auxiliou na avaliacdo para o0 BIA? Como?



