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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no curso de licenciatura em Pedagogia, na Universidade de
Brasilia, como Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), e articula-se as producdes realizadas
pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Trabalho Docente, Didatica e Trabalho Pedagdgico
(PRODOCENCIA) da Faculdade de Educacio da UnB. Teve-se como objetivo geral analisar o
feedback do processo avaliativo desenvolvido em sala de aula em uma turma do 5° ano do
ensino fundamental. Os objetivos especificos sdo: a) compreender as concep¢oes avaliativas do
professor; b) compreender a percepgdo dos estudantes acerca da avaliacdo da aprendizagem e
do feedback; e c¢) analisar como se desenvolve o processo avaliativo dentro de sala de aula e o
feedback deste processo. Para tanto, foi realizada pesquisa de abordagem qualitativa do tipo
estudo de caso. Os dados foram levantados a partir da analise do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP) da escola e de documentos disponibilizados pelo professor, observa¢des em sala de aula,
entrevista semiestruturada com o docente, técnica de contacdo de historia, desenho projetivo e
grupo focal com estudantes. O referencial tedrico se sustenta em Fernandes (2009), Luckesi
(2011), Pinto (1994), Sadler (1989), Sobierajski (1992), Villas Boas (2012, 2019) e outros. Os
resultados revelam que apesar da fala do professor trazer caracteristicas de uma avaliacdo
formativa, sua pratica avaliativa € majoritariamente tradicional e meritocratica, marcada pelo
ranqueamento e pela premiacdo (medalha e certificado) dos estudantes, os quais apoiam e
gostam dessa dindmica e, assim como o docente, acreditam que esse tipo de feedback contribui
para suas aprendizagens.

Palavras-chaves: Avaliacdo da aprendizagem. Didatica. Educacdo. Ensino Fundamental.
Feedback.



ABSTRACT

This research was developed in the degree in Pedagogy course, at the University of Brasilia
(UnB), as Conclusion Coursework, and is linked to the productions made by the Study and
Research Group about the Teaching Work, Didactics and Pedagogical Work
(PRODOCENCIA) from Faculty of Education, UnB. It had a general objective to analyze the
feedback of the assessment process that was developed in the 5th-grade classroom. The specific
objectives are: a) to understand the assessment conceptions from the teacher; b) to understand
the students’ conceptions about the assessment of learning and their vision of feedback; and c)
to analyze how the assessment process inside a classroom is developed and the feedback from
this process. So, a research of the qualitative approach the case study was done. The data was
made from the analysis of the Political-Pedagogical Project (PPP) from the school and the
documents provided by the teacher. It has included classroom observations, semi-structured
interview with the teacher, storytelling technique, projective drawing and focus group with
students. The theoretical reference sustains itself in Fernandes (2009), Luckesi (2011), Pinto
(1994), Sadler (1989), Sobierajski (1992) Villas Boas (2012, 2019), and others. The results
reveal that although the teacher’s speech has a formative assessment characteristic, their
assessment practical is majority traditional and meritocratic, shown by the students ranking and
award (medals and certificates), who support this dynamic and, just like the teacher, believe
that this type of feedback helps for the students’ knowledge process.

Keywords: Learning assessment. Didactic. Education. Elementary School. Feedback.
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APRESENTACAO

Este trabalho foi desenvolvido no @mbito do curso de licenciatura em Pedagogia, na
Universidade de Brasilia (UnB), como Trabalho de Conclusio de Curso (TCC)?, e articula-se
as producdes realizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Trabalho Docente, Didatica e
Trabalho Pedagdgico (PRODOCENCIA) da Faculdade de Educagdo da UnB. Ele foi realizado
durante o Programa de Iniciacdo Cientifica da UnB (ProlC - UnB), no Edital 2019/2020,
fazendo uma articulacéo entre os pilares da universidade: ensino, pesquisa e extensao.

Os resultados desta pesquisa tém sido compartilhados em eventos, como: VII
Congresso Nacional de Educacdo (CONEDU), XV Encontro da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-Oeste (ANPEd Centro-Oeste), 26°
Congresso de Iniciacdo Cientifica da UnB e 17° do Distrito Federal no ano de 2020. Além disso,
foi publicado no e-book “Educagdo Contemporanea: Avaliacdo - Metodologias”, volume 10,
pela Editora Poisson no ano de 2021.

O trabalho é estruturado em cinco partes, sendo: 0 memorial, que apresenta a trajetdria
pessoal e académica da pesquisadora e o vinculo com o tema; a introducdo, que apresenta
estudos realizados na area; e 0s objetivos desta pesquisa.

Na sequéncia, é apresentado o referencial tedrico, onde sdo abordadas caracteristicas
da avaliacdo, em especial a avaliagcdo da aprendizagem, e o uso do feedback em sala de aula.
Logo depois é explicado o percurso metodoldgico que foi desenvolvido, indicando a abordagem
metodoldgica e o tipo de pesquisa realizada e quais foram os procedimentos e 0s instrumentos
utilizados.

O capitulo “Avaliagdo da aprendizagem e o uso do feedback” foi elaborado a partir da
analise das informacGes levantadas: do Projeto Politico-Pedagogico da escola (PPP), da
entrevista semiestruturada realizada com o professor e dos documentos disponibilizados por
ele, das vinte horas de observacdo em sala de aula em uma escola publica da Regido
Administrativa X1 (RA), Cruzeiro Novo, Brasilia - Distrito Federal (DF), da contacdo de
historia, desenho projetivo e grupo focal realizado com os estudantes.

Por fim, conclui-se o trabalho com as consideragdes finais, por meio de uma sintese

das analises produzidas durante a pesquisa, € com as perspectivas futuras da pesquisadora.

1 O presente trabalho segue as normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
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MEMORIAL

Por causa do Amor eu nasci em 7 de marco de 1999. Meus pais sempre trabalharam
muito para ndo faltar nada dentro de casa e em troca eu e meus irmaos deveriamos nos dedicar
aos estudos. Afinal, essa era a nossa (inica obrigag&o. E por isso que desde que me entendo por
gente eu era (sou?) obcecada por nota, corria atrds de cada décimo e centésimo se fosse preciso,
visto que, para 0s meus pais, elas expressavam o quanto eu ia bem, ou ndo, na escola. Além do
mais, para eles uma nota de verdade era 10, abaixo disso era uma vergonha.

O meu pai quem me incentivou a ler, embora dissesse que eu lia errado, pois muitas
vezes eu conseguia reproduzir fielmente minhas leituras mesmo sem entendé-las de fato. N&o
sei se foi isso que me levou a decorar 0s conteddos na escola ao invés de aprendé-los, mas sei
gue por um momento isso funcionou. Eu despejava todo o meu suposto “conhecimento” nas
provas e |4 estava uma nota 10. Infelizmente, isso ndo acontecia quando os professores
cobravam outros requisitos além da prova, o que me deixava triste, mas, apesar disso, eu me
esforcava continuamente para conseguir a hota maxima.

Antes de prosseguir com esse memorial, preciso confessar que nao considero facil
escrever sobre mim e ser breve. Na minha vida ha muitas histdrias que tiveram ponto final, mas
também existem varias outras que receberam virgulas, reticéncias, pontos de exclamacdo e
interrogacdo. Ao fazer uma retrospectiva dos meus passos percebi que cada escolha e néo-
escolha, encontros e desencontros, experiéncias, vivéncias, aprendizados, oportunidades e
desafios me tornaram esse ser que esta em constante transformac&o e que vos escreve.

Cada detalhe da minha trajetdria me trouxe até o presente momento e 0 que se segue sao
algumas lembrancas que impactaram minha vida e influenciaram minha escolha pelo tema deste
trabalho, a avaliacdo. Inicio, entdo, com uma citagdo de Villas Boas (2012, p. 23): “cabe a
avaliacdo ajudar o aluno a se desenvolver, a avancar, ndo devendo expb-lo a situacdes
embaracosas ou ridiculas. A avaliagdo serve para encorajar e ndo para desestimular o aluno.
Por isso, rotulos e apelidos que os desvalorize ou humilhem nao séo aceitaveis”. Quem me dera
se alguns dos meus professores tivessem lido isso, muita coisa teria sido diferente.

Apesar da maioria das minhas lembrangas avaliativas terem deixado impressdes
negativas que me fizeram entrar numa bolha e apenas seguir o fluxo, considero que foram
essenciais para 0 meu crescimento e amadurecimento. Elas me fizeram e me fazem refletir sobre
que tipo de pedagoga eu quero ser no futuro e como serd a minha préatica docente.

Os meus sete primeiros anos de escolarizacdo foram em uma escola catolica perto da

minha casa. De |4, me lembro das professoras que tive e que me ensinaram com tanto amor.
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Uma delas se destacou, pois, esteve comigo no jardim 1, 2, 3 e 22 e 42 série. Marcilene, minha
inspiracéo de professora. Foi ela quem me permitiu ser crianga e me ensinou a ler, escrever,
desenhar, pintar, cantar, dancar, contar e escutar histdrias. Segundo ela eu era uma aluna
exemplar, embora eu ndo soubesse (e ainda ndo saiba) o que significava tal elogio na visao dela.

Ao final da 4? série, meus pais me matricularam e meus irmdos na rede publica de
ensino. Primeiro, porque era caro demais manter os quatro filhos na rede particular e segundo,
porque as chances de passar em uma universidade pablica eram maiores estudando em escola
publica. Com tristeza abandonei meus colegas e fui para um Centro de Ensino Fundamental,
onde fiquei apenas um bimestre, pois quando eu estava comec¢ando a gostar da minha turma,
dos professores e da escola, trés meninos tentaram roubar a pulseira do meu primo e como nédo
tiveram éxito ameacaram “pegar ele” na saida. Esse foi o estopim para nos mudarem de escola,
mesmo gue eu ndo tivesse nada a ver com o ocorrido. Fiquei ainda mais chateada quando
descobri que tinha sido “Aluna Destaque™, mas ndo poderia receber meu prémio por ja ter saido
da instituicéo.

Indignada, mudei para uma escola da Asa Sul e estudei la da 5 até a 82 série. Eu tenho
mais traumas do que boas recordacdes desse lugar, pois, foi nesse espaco que criei um blogueio
para falar em sala de aula, mesmao se fosse para tirar divida com o professor. Nao s6 isso, como
também fui me tornando cada vez mais introspectiva, reservada, calada e timida, fui perdendo
a coragem de falar em publico ou até mesmo em uma roda de colegas.

Alguns dias ap0s ter entrado nessa escola o professor de matematica, durante a corre¢édo
de uma atividade no quadro, me perguntou o resultado de uma multiplicacdo. Eu ndo quis
responder, pois ndo sabia a resposta e ndo queria que a turma me achasse burra. Pensei comigo
que por ele ser um professor iria me ensinar como fazia o célculo, mas ao contrario disso, ele
me deu uma bronca e me chamou de incapaz e preguicosa, disse que eu ndo merecia estar
naquela escola e que a partir daquele momento eu ndo existia mais para ele. Assim foi feito, ele
nunca mais me fez uma pergunta ou dirigiu a palavra a mim, a ndo ser quando era para fazer a
chamada ou corrigir o meu caderno, o qual ele fazia com desgosto e descaso.

No ano seguinte tive um professor de histéria que tinha o costume de dar um
“presentinho” (- 0,2 na nota de comportamento) para quem falasse em sala e atrapalhasse sua
aula. Um dia ele estava copiando a atividade no quadro quando eu tive uma davida e o chamei
para que ele me ajudasse. Ele se virou para tras e sorrindo disse: “\Vocé esta conversando, Lais?
Entdo, toma um presentinho para vocé”. Me senti tdo injusticada naquele momento, eu ndo
poderia falar em sala nem para tirar uma duvida? Que tipo de professor era esse? Que escola

era aquela? Eu ndo entendia nada, mas me calei para nao ficar sem o meu desejado 10.
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No meio desse ano a professora de projeto disciplinar tinha como uma de suas avaliagdes
contar para a turma o resumo de um livro da sua escolha. No dia da apresentacdo eu estava
nervosa, mas quando a professora chamou meu nome me levantei e comecei a falar. Ndo
demorou muito para que ela dissesse “E sério? Pode sentar”. Sem entender eu questionei que
ndo havia terminado minha fala ainda, mas indubitavelmente ela retrucou “Terminou sim,
senta!”. Essa foi a segunda e Gltima matéria que tirei uma nota 6 e eu nem sei 0 motivo.

Na minha 72 e 82 série tive um excelente professor de geografia, mas que me apelidou
de pimentdo, porque toda vez que ele falava comigo minhas bochechas coravam de vergonha.
Para quem ja ndo conseguia falar em publico, apontar uma caracteristica fisica que destacava a
timidez da pessoa ndo ajudou muito, principalmente quando ele pedia para a turma inteira olhar
como eu estava ficando vermelha. Meus colegas achavam engracado toda essa exposicao.

Apesar disso, a professora que mais me traumatizou, e que até hoje me da um né na
barriga s6 de lembrar dela, foi a professora de histéria da 72 e 82 série. Por algum motivo, que
eu desconheco, ela ndo gostava de mim. Digo isso, pois, no Conselho de Classe, ela reclamava
gue eu era uma péssima aluna, ndo fazia as atividades, ndo parava de conversar e atrapalhar a
aula dela. Por acharem isso estranho, varios professores vieram me perguntar o porqué do meu
mau comportamento apenas na aula dela e, embora eu respondesse que era marcagdo comigo,
nenhum deles ousou me ajudar ou falar com ela sobre isso.

Falando em ajuda, lembro quando essa professora me mandou para a dire¢do depois que
um colega da minha turma fez comentarios sobre 0 meu corpo durante a aula dela. Achei que a
vice-diretora e a coordenadora iriam repreender o rapaz, mas nao, elas jogaram a culpa para
cima de mim, dizendo que se 0s meninos me tratavam assim é porque eu dava motivo, tanto
por atitudes, palavras, como no meu modo de vestir (blusa do uniforme e uma calca jeans). A
partir desse momento me senti desamparada, passei a ndo confiar em figuras de autoridade e
comecei a acreditar que deveria passar por situacdes semelhantes calada, afinal a culpa era
minha mesma. Foi uma péssima ideia devo acrescentar, mas isso € assunto para outro momento.

Ainda, apesar de estudar noite e dia, tirar notas acima de 7 em todas as disciplinas no
bimestre e ter um bom comportamento em sala de aula, essa professora conseguiu vetar, por 2
anos, quase todas as minhas premiacdes, medalhas e certificados, como “Aluna Destaque”. O
gue me deixou muito indignada. Por que uma professora tinha tanto poder sobre a minha vida
e por que ela fazia isso comigo? Eu s6 pensava: “que mundo injusto!”.

Mudando de fase, o0 meu ensino médio ndo foi as mil maravilhas que eu achei que seria,
os professores mais faziam pressao psicoldgica para que passassemos em alguma universidade

publica do que se preocupavam com um processo de ensino-aprendizagem significativo. O
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objetivo principal da minha escola era que os alunos passassem na Universidade de Brasilia
(UnB) pelo Programa de Avaliacéo Seriada (PAS), pois as chances eram maiores do que passar
pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

A minha turma do 1° ano foi a mesma da 82 série, 0 que me ajudou a sobreviver a escola
e aos professores. Alguns deles me frustraram muito, pois me davam falta apesar de eu estar
presente em sala de aula, me levando a perder nota de postura social em todas as matérias. Nem
adiantava conversar com eles ou com a direcdo, era a minha palavra contra a do professor.

No 2° ano as turmas eram formadas de acordo com um ranking de notas, os “melhores”
alunos iam para a turma A, depois para a B, e assim sucessivamente. Péssimo critério na minha
opinido e que precisa ser repensado com urgéncia. Contudo, quando saiu o resultado fiquei feliz
e surpresa por ver meu nome em primeiro lugar. Estava comprovado que eu era melhor que o
meu rival dos estudos, um colega da minha turma. Pelo menos era o que eu pensava, na verdade,
ele s6 optava por ndo fazer trabalhos que julgasse desnecessario para seu aprendizado, ele
preferia focar nos seus estudos. Somente alguns anos depois fui entender seu pensamento,
alguns trabalhos realmente s6 serviram para atribuicdo de nota e foram desconexos dos
objetivos de ensino-aprendizagem.

Infelizmente, eu mal sabia o transtorno que o ranqueamento iria gerar na minha vida. Se
antes soubesse, nunca teria comemorado. Toda vez que eu errava alguma questdo na prova ou
ndo sabia algum contetido, os meus colegas diziam: “Vocé ndo € a primeira da escola, como
vocé néo sabe isso? Como vocé pode ter errado aquilo?”. Sem saber o que fazer, escutei tudo
calada, estudando e me cobrando cada vez mais, SO para ndo ter que ouvir agueles comentarios
novamente. Com isso, acabei tendo um desgaste mental enorme.

Nos 2° e 3° anos tive um professor de quimica que passava uma apostila com 100 questdes
e dentre essas, 10 caiam na prova bimestral. Infelizmente (ou felizmente), o arquivo em Word
que ele disponibilizava a atividade tinha a resposta do lado do enunciado, bastava alterar a cor do
caractere de branco para preto. Nem precisdvamos ter o esfor¢o de pensar sobre a atividade, fora
que todas as questdes eram tiradas do mesmo site da internet. Em resumo, tirar uma nota boa
nessa matéria era facil, mesmo sem saber nada sobre o contetdo e eu me aproveitei disso.

No meu 3° ano minha turma foi quase a mesma do 2°, afinal era dificil um aluno cair de
colocacéo, visto que, a didatica, a dedicacdo, a cobranca e a atencéo dos professores mudavam
conforme o “nivel” de cada turma. Na opinido da maioria dos docentes, as primeiras iriam
passar na UnB e ser alguém na vida, as Ultimas ndo. Infelizmente muitos alunos também
acreditavam nesse julgamento. Chega a ser um absurdo pensar nessa segregacdo, mas era o que

acontecia.
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Eu ndo gostava da minha turma nem da pressao de ser a “melhor” da escola. Tive
algumas crises psicoldgicas, me sentia mal em ir para as aulas e encontrar aquelas pessoas, mas
mesmo assim eu nao faltava. Fui tesoureira da comissao de formatura, pensando que seria uma
valvula de escape, mas me desgastou ainda mais. Enquanto eu cuidava das finangcas algumas
pessoas tentavam me “passar a perna”, Ndo pagando o que devia ou pegando dinheiro dos alunos
e ndo me entregando. Uma delas até chegou a dizer que me achava inocente e certinha demais
para tal cargo e por isso a formatura ndo daria certo. Entretanto, deu muito certo, obrigada!

Desse ano também lembro de um professor de matematica que foi expulso da escola
duas vezes. Eu o achava diferenciado dado que ele ndo cobrava o “decoreba”, pelo contrario,
fazia a gente pensar, duvidar do que estdvamos lendo e tomar cuidado com 0 nosso “portugués”.
Um exemplo disso, foi quando ele colocou no quadro um triangulo e pediu que achassemos o
X. Muitos tentaram e as respostas sempre eram diferentes, até que no final da aula ele circulou
o X e disse “aqui estd 0 X, eu ndo pedi para vocés calcularem ou encontrarem o valor de X, mas
para acharem o X. VVocés ndo prestaram atencdo no comando e por isso todos erraram. Se fosse
uma prova vocés estariam com 0. Essas “pegadinhas™ se repetiam nos testes e provas, € eu
amava, pois era emocionante esperar o resultado e saber qual tinha sido meu desempenho.

Inclusive, eu confesso que nesse ano eu “trapaceei’ nas notas. Um amigo, que havia se
formado no ano anterior, me entregou todas suas provas e que surpresa a minha quando percebi
que os professores usavam e até hoje usam as mesmas questdes, eles ndo mudam sequer 0s
erros de digitacdo. Eu ndo acho certo o que eu fiz, como também néo acho certo usar o mesmo
instrumento avaliativo por varios anos sem alterar nada. E preciso levar em consideracio o
contexto e o perfil da turma no momento de avaliar. Entretanto, da mesma forma que 0s
professores ndo queriam ter o trabalho de elaborar uma prova, eu também néo quis ter o trabalho
de estudar para uma, apenas decorei e despejei 0 conteldo como eles queriam. O problema é
gue ndo aprendi o que eu deveria ter aprendido e isso s6 me prejudicou no futuro.

No geral, meu ensino medio foi cansativo, mas os trés anos me ajudaram a entrar na
UnB pelo PAS. Eu ndo estudei para a primeira etapa e a pressdo de uma resposta errada anula
uma certa me fez responder apenas 30 questfes de toda a prova e tirar uma nota baixa. Porém,
no segundo ano dobrei a nota e a mantive na terceira etapa. Quando saiu a lista de aprovados
meu nome estava nela e foi algo indescritivel, senti que todo meu esforgo tinha sido
recompensado. Contudo, me incomodava saber que eu tinha sido aprovada sem saber os
contetidos ou as obras que foram cobradas. Abencoada foi a minha memoria.

Entrei na UnB com um certo medo e receio, pois ouvia muitas pessoas dizerem que

entrar era facil, dificil era sair e caso conseguisse, sairia louco. Todavia, tive experiéncias que
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transformaram meu ser e a cada ensinamento, aprendizagem, avaliacdo, e principalmente, a
cada feedback, eu sabia que estava no caminho certo. Foi a faculdade que deu uma revirada na
minha vida. Decorar ja ndo era o suficiente. Os professores quase nao passavam provas. Era
trabalho atras de trabalho, apresentacdo atras de apresentacéo. Tive que aprender a aprender.
Assim como ler, interpretar e praticar a habilidade de escrita académica. Se néo fosse pelos
meus professores, eu continuaria presa ao simples decoreba. Todos eles foram exigentes ao
ponto de me fazer entender o peso e a responsabilidade de ser aluna da UnB.

Foram as aulas de Didatica Fundamental no 2° semestre de 2018 com a professora
Edileuza Fernandes que marcaram minha formacgé&o académica, onde pude compreender melhor
o fazer pedagdgico e os desafios que o envolvem. O trabalho final dessa disciplina me ajudou
a descobrir minha paixdo pela avaliacdo, pratica que marcou minha vida, tanto formal como
informalmente. Eu gostei tanto do resultado desse trabalho que, no ano seguinte, apresentei ele
junto com uma das integrantes do grupo no Encontro de Formagdo Docente para Educagéo
Bésica e Superior (ENFORSUP).

Apdbs aceitar o convite dessa professora para ser sua monitora, agarrei todas as
oportunidades que surgiram dessa relacdo. A primeira foi ser sua orientanda no Programa de
Iniciacdo Cientifica (ProlC) no edital de 2019/2020 pesquisando a contribuicéo do feedback da
avaliacdo para estudantes do 5° ano do ensino fundamental. Foi uma experiéncia Unica que ndo
sou capaz de descrever em palavras. Aproveitei 0 estagio obrigatério para levantar os dados
dessa pesquisa. As trocas, intervencgdes, aprendizagens compartilhadas e conversas informais
que tive nesse espaco auxiliaram o meu desenvolvimento enquanto docente.

Com os resultados da pesquisa do ProlC apresentei os dois trabalhos virtualmente e ao
contrario do que eu pensava, foi uma experiéncia calorosa e significativa. Também submeti um
poster a ANPEd Centro-Oeste e um artigo ao CONEDU, alias, gracas ao ultimo recebi um
convite para publicar o artigo em um e-book da Editora Poisson.

Esses eventos e apresentagdes contribuiram para o meu desenvolvimento académico,
profissional e pessoal. Me oportunizaram compreender a pesquisa enquanto um pProcesso
formativo, me fizeram ser mais critica, reflexiva e investigadora da minha realidade. Por isso,
acredito que cada aprendizagem refletira na minha docéncia na Educagdo Bésica, onde
encontrarei realidades complexas e diferentes umas das outras. Em uma conversa com a
professora ficou acordado que o tema desses trabalhos seria 0 mesmo do meu trabalho de

conclusdo de curso, para que eu pudesse me aprofundar no assunto. E aqui estamos.
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1 INTRODUCAO

O ato de avaliar ocorre diariamente em varios contextos sociais, sendo impossivel realiza-
lo “sem atender aos pressupostos de ordem filosofica e as concepgdes de homem, de mundo e de
sociedade que acompanham este ato” (SOUZA, 2018, p. 53). Sendo assim, para entender a
avaliacdo é preciso entender a filosofia de quem a usa, como e porqué, visto que ela é “permeada
por valores, bem como por aspectos culturais, éticos, politicos e ideologicos” (Ibid., p. 53).

No micro espaco da sala de aula, a avaliacdo estd presente a todo momento, ndo se
restringindo ao final do processo. Ela “existe para que se conheca o que o aluno ja aprendeu e
0 que ele ainda ndo aprendeu, para que se providencie os meios para que ele aprenda o
necessario para continuidade dos estudos” (VILLAS BOAS, 2012, p. 29). Sua finalidade €
promover o desenvolvimento e as aprendizagens dos estudantes e fornecer informacoes sobre
o trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula e na escola (lbid.).

Acontece que muitas vezes os professores utilizam a avaliacdo com a finalidade apenas
de verificar a quantidade de contetdo aprendido pelo aluno, valorizando o seu desempenho e
classificando-o conforme a nota obtida, decidindo, ainda, se ele ira ser aprovado ou retido no
final do ano letivo (SOBIERAJSKI, 1992). Tal postura atribui carater meramente quantitativo
a avaliacdo e revela a desvalorizacdo da producdo do conhecimento e uma forma distorcida de
se lidar com ele (SORDI, 1993 apud PINTO, 1994).

Nesse contexto, um dos instrumentos avaliativos que fazem a mediacao entre professor-
aluno é o feedback. Termo proveniente da lingua inglesa que pode ser traduzido como retorno.
No espaco escolar, o feedback pressupde um processo de dar respostas e de retroalimentar
situacdes didatico-pedagdgicas tendo em vista o alcance de objetivos de aprendizagem. Ele
comunica as informacoes relativas a avaliacdo feita pelo professor para reorganizacdo do seu
trabalho pedagdgico, no sentido de propor intervencBes didaticas no processo formativo, e
também possibilita o estudante acompanhar seu desenvolvimento, reconhecer suas fragilidades
e potencialidades e identificar aspectos que necessita melhorar (VILLAS BOAS, 2019).

Sendo assim, o feedback é central em uma avaliacdo para as aprendizagens, ou seja, uma
avaliacdo formativa. Porém, apesar de muito se falar de sua importancia dentro do contexto
educacional, a grandiosidade de acdes que esse termo traz muitas vezes acaba sendo reduzida
apenas a um retorno que nem sempre é significativo e construtivo ao ponto de gerar mudancas,
intervencgdes e avangos. Por isso, surgiu o interesse de pesquisar como essa pratica esta sendo

realizada dentro de sala de aula.
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Inicialmente, buscando conhecer os estudos produzidos sobre esse tema, foi feita uma
imersdo em bancos de dados, como: Biblioteca Central da Universidade de Brasilia (BCE/UnB)
e Catalogo de Teses e DissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Utilizou-se como palavras-chave “avaliacdo da aprendizagem”, “ensino
fundamental” e “feedback”.

Delimitou-se um periodo de 2011 a 2020 para identificar as produg¢fes mais atuais sobre
a tematica nos ultimos dez anos. Ao todo foram encontrados cinquenta e um (51) trabalhos.
Contudo, foram selecionados apenas aqueles que eram voltados aos anos iniciais do ensino
fundamental. Dentre esses, descartou-se os relacionados a formacéao de professores, a avaliagcdo
externa e a um unico instrumento ou procedimento avaliativo. Deste modo, apenas trés (3)

estudos se aproximaram do objetivo da presente pesquisa, sendo eles descritos no Quadro 1.

Quadro 1 — ProducBes académicas sobre a temética

TITULO AUTOR (A) OBJETIVO ANO FONTE VIA
Avaliacéo da | Beatriz Identificar e analisar como | 2019 | Monografia Biblioteca
aprendizagem nos anos | Santos De | ocorre o processo de (graduacéo) Central da
iniciais do ensino | Oliveira avaliagdo nos anos iniciais Universidade
fundamental no ciclo | Aradjo do Ensino Fundamental de Brasilia
de alfabetizagdo:

tempos de admirar,
refletir e reconstruir

Avaliacéo da | Viridiana Analisar as concepcles de | 2014 | Dissertacdo Catélogo de
aprendizagem nos anos | Alves de Lara | avaliacdo da (mestrado) Teses
iniciais do  ensino aprendizagem dos CAPES
fundamental: professores  dos  anos

concepgdes  docentes iniciais do Ensino

no ciclo de Fundamental, no ciclo de

aprendizagem aprendizagem.

Significados e funcBes | Damir Salete | Apresentar os resultados | 2011 | Artigo Catélogo de
da  avaliacdo da | Galeazzi de um estudo qualitativo Teses
aprendizagem escolar | Forner e | sobre  significados e CAPES

do aluno do ensino | Maria Teresa | fungdes da avaliagdo da

fundamental: Ceron aprendizagem escolar do

entendimentos dos | Trevisol aluno do Ensino

pais, professores e Fundamental no

alunos entendimento dos pais,

professores e alunos

Fonte: Autoria propria (2020).

No geral, os estudos elencados no quadro acima (Quadro 1) idealizam a avaliacéo

formativa como a melhor opc¢éo a ser adotada no cenario educacional, visando um processo de
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ensino-aprendizagem com mais qualidade e eficiéncia. Trazem também a importancia dos
feedbacks em sala de aula tanto para os alunos ficarem cientes de seus progressos quanto para
o0s professores acompanharem e reverem suas praticas.

Araujo (2019) realizou um estudo bibliografico, se baseando em Hoffmann (2006),
Grillo (2010), Vasconcelos (1998), Luckesi (2002), Oliveira (2003), Perrenoud (1999), Haydt
(1992), dentre outros, e aplicou questionario misto para professores do ciclo de alfabetizacdo
em uma escola da zona rural no estado da Paraiba.

Os resultados alcangados pela autora sugerem a “necessidade de o corpo docente refletir
sobre sua pratica avaliativa” (ARAUJO, 2019, p. 7) e buscar constantemente uma formagéo
continuada, tendo em vista que, “mesmo os professores com uma vasta experiéncia em sala de
aula ainda ndo conseguem avaliar com um olhar reflexivo-construtivo, articulado com o seu
compromisso, para atualizarem-se sempre que possivel” (Ibid., p. 54). Ela ainda ressalta que a
prética avaliativa é um desafio que deve ser enfrentado com equilibrio, humildade, ousadia e
seriedade, devendo ser acompanhada de adequados feedbacks a fim de contribuir para a
aprendizagem dos estudantes (Ibid.).

Lara (2014) realizou uma pesquisa descritiva, com entrevista e questionario, com
professores do ensino fundamental | de escolas publicas do Pard. Ela discorreu sobre as
abordagens epistemoldgicas da avaliacdo educacional e sobre os quatro periodos histéricos da
avaliagdo da aprendizagem e suas influéncias tanto internas quanto externas na escola. Os
resultados encontrados evidenciaram que embora a maioria dos docentes tenham uma concepcao
formativa de avaliacdo, muitos ainda tém vestigios da concepc¢édo tradicional, como quando
valorizam mais os resultados de provas e testes do que 0s processos avaliativos do dia a dia.

Em sua pesquisa, Forner e Trevisol (2011) realizaram grupos focais em duas escolas de
Santa Catarina com 19 sujeitos, sendo 6 alunos, 6 professores e 7 pais, com a intencdo de
comparar o entendimento dos participantes sobre os significados e funcBes da avaliacdo da
aprendizagem escolar. Os resultados encontrados mostraram que ha ideias semelhantes entre
0S grupos participantes da pesquisa, assim como existem divergéncias, por exemplo,

[...] os pais entendem a avaliacdo da aprendizagem escolar como um indicador do
sucesso dos filhos no futuro; os professores entendem a avaliagdo da aprendizagem
escolar como componente curricular de natureza complexa e de carater normativo que
os leva a transitar entre a I6gica do processo e a do resultado; os alunos entendem a
avaliagdo da aprendizagem escolar como cobrancga de contelidos e comportamentos

por meio de métodos e procedimentos contraditdrios que podem afetar sua vida,
dentro e fora da escola, agora e no futuro (Ibid., p. 1).

O estudo também revelou que ha concepcdes errbneas sobre a aprendizagem e a

avaliacdo da aprendizagem escolar no ensino fundamental, de tal forma que a avaliacdo
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aparenta estar desvinculada dos demais componentes curriculares. Os autores sugerem que uma
possivel solu¢do ¢ mudar métodos e procedimentos de avaliacdo, mas isso “significa mudar
mentalidade, atitudes e comportamentos e, sobretudo, promover mudancgas estruturais no
modelo educacional disponibilizado pelas instituicdes” (Ibid., p. 10).

Apesar dos trabalhos supracitados terem proximidade com o tema do presente estudo,
este se difere pelos procedimentos e instrumentos utilizados no levantamento de dados e por ser
voltado exclusivamente para o 5° ano do ensino fundamental, abrindo espaco para que tanto o
professor como os estudantes pudessem se expressar. A escolha desse ano de escolarizacéo se
justifica por ser a conclusdo dos anos iniciais do ensino fundamental, 0 que sugere maturidade
dos alunos para se posicionarem sobre a tematica com maiores experiéncias escolares.

Cabe ressaltar, que ndo se pretendeu aqui esgotar todo o objeto de estudo, mas sim
contribuir para o conjunto de producdes sobre o tema, no intuito de que, ao compreender como
ocorre 0 processo avaliativo em sala de aula, seja possivel pensar mudancas e caminhos para
alcancar uma melhoria no sistema educacional publico do DF.

Diante disso, o estudo foi orientado pela questdo central: “O processo avaliativo
desenvolvido em uma turma de 5° ano do ensino fundamental tem gerado feedback que
contribui para a aprendizagem dos estudantes?”. E como objetivo geral “analisar o feedback
do processo avaliativo desenvolvido em sala de aula em uma turma do 5° ano do ensino
fundamental”, o qual é desdobrado nos seguintes objetivos especificos: a) compreender as
concepcdes avaliativas do professor; b) compreender a percepcdo dos estudantes acerca da
avaliacdo da aprendizagem e do feedback; e c¢) analisar como se desenvolve o0 processo
avaliativo dentro de sala de aula e o feedback deste processo.

A seguir sera apresentado o referencial tedrico, onde sera contextualizada a avaliag&o,
abordando algumas caracteristicas dela, e também contextualizado o instrumento avaliativo

feedback, com base em alguns autores.
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2 CONTEXTUALIZANDO A AVALIACAO

A avaliacdo ocorre diariamente em varios ambitos da vida e mesmo que as vezes passe
despercebida influencia as tomadas de decis@es e o valor atribuido a um objeto ou uma situacao.
Além disso, sendo uma pratica social, ela carrega consigo questdes culturais, historicas, éticas,
politicas, econbmicas, sociais, jogos de interesses e disputas de poder (SOUZA, 2018). Logo,
ndo € uma atividade neutra, pois possui uma intencionalidade por tras de seu uso (CHUEIRI,
2008) e nem € uma pratica desinteressada, visto que, € planejada a partir de uma finalidade e
com um objetivo a ser alcancado (SOBRINHO, 2005 apud PAIVA, 2015).

Villas Boas (2012, p. 21) acredita que “estamos sempre fazendo apreciagdes sobre o que
vemos, o que fazemos, 0 que ouvimos, 0 que nos interessa e 0 que nos desagrada. Estamos sempre
julgando”. E de certa forma, o inverso também é verdade, estamos sempre sendo julgados.
Todavia, Luckesi (2011) traz uma distincdo entre julgamento e avaliacdo, enquanto o
julgamento distingue o certo do errado e consequentemente seleciona, exclui e afasta, a
avaliacdo pressupde acolhimento, integracdo e inclusdo. Para o autor, “a avaliagdo tem por base
acolher uma situacéo, para, entdo (e s6 entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo em vista dar-lhe

suporte de mudanga, se necessario” (Ibid., p. 205).

2.1 DEFINICAO DE AVALIACAO

O termo avaliar provém do latim “a-valere”, que quer dizer “dar valor a...”. Essa
atribuicao de valor ““se processa a partir da comparacao da configuragcdo do objeto avaliado com
um determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de objeto”
(LUCKESI, 2011, p. 52). O conceito de avaliacdo, por ser amplo e complexo, implica em
analisar e sintetizar as informacBes que constituem o objeto de avaliagdo de forma
contextualizada, atribuir valor, tomar uma posicéo, a favor ou contra, e decidir se vai agir, ou
ndo, sobre o objeto avaliado (Ibid.).

Diante disso, cabe diferenciar avaliacdo de verificagcdo, pois, enquanto a avaliacdo
direciona o objeto numa trilha dindmica de acéo, a verificacdo congela esse objeto por estar
associada a investigacao para descobrir se algo sobre ele é verdadeiro ou ndo, e ap0os obter essa
informacéo cumpre seu papel sem que haja consequéncias novas e/ou significativas, encerrando-
se por isso mesmo (Ibid.). Ademais, é importante mencionar que a verificacdo pode, e muitas
vezes faz parte, da avaliagéo, contudo, ressalta-se que a avaliagéo ndo pode ser reduzida apenas

a verificacao.
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2.2  AVALIACAO EDUCACIONAL

Dentre os diversos espacos em que a avaliagdo pode ser encontrada, o escolhido para
ser pesquisado foi a avaliacdo educacional, a qual € marcada pelas relaces que acontecem fora
da escola, na sociedade em que esté inserida, e pelas que ocorrem no interior dela, em especial,
entre professor e aluno. Portanto, ao debater sobre avaliagdo € preciso que seja levado em
consideracdo os diversos aspectos que envolvem essa préatica, a qual muitas vezes pode ser
contraditéria e complexa (FREITAS et al., 2014).

Sabendo que para entender a avaliacdo € preciso antes compreender 0S pressupostos
tedricos-metodoldgicos e as matrizes epistemoldgicas que a embasam, ao citar Rodrigues (1994)
e Franco (1990), Lara (2014, p. 18) evidencia que os autores ““[...] fazem uma abordagem
epistemoldgica da avaliacdo educacional em que se consideram trés concepces: a objetivista
(avaliacdo técnica), a subjetivista (avaliacdo como pratica) e a dialética (avaliagdo como praxis)”.

A concepcdo objetivista, apoiada no positivismo, considera que o sujeito e o objeto de
conhecimento sdo separados no estudo de uma realidade e a avaliagdo educacional analisa
“efeitos de politicas, programas, materiais educativos e métodos, sem questionar ou justificar o
referencial estabelecido, com o intuito de controlar e verificar sua implantacdo, utilizagéo e
realizagdo” (Ibid., p. 19). Nessa concepcdo os pilares sdo “as informagdes cientificas claras,
incontestaveis, voltadas ao controle da qualidade, para a qual se utilizam procedimentos de
quantificacdo, comparacdo, medicdo e rankings, dado seu carater técnico e a percepcao de que
a avaliacdo ¢ neutra e objetiva” (Ibid., p. 19), bem como had uma valorizagdo dos resultados
expressos em notas e uma prevaléncia de uma ética utilitarista e individualista.

A concepgdo subjetivista, apoiada na fenomenologia, acredita que “o sujeito tem
dominio sobre o objeto do conhecimento, ou seja, o conhecimento ¢ determinado pelo sujeito”
(Ibid. p. 133) e atribui uma funcdo de autorregulacdo para a avaliacdo educacional, sem
valorizar a competitividade e os resultados finais. Contudo, apesar dos avangos conquistados,
tais como, a gestdo democratica e participativa, o aluno e o seu desenvolvimento individual
como centro do processo escolar e as vivéncias, experiéncias e valores deles como parte do
conhecimento, a avaliagdo educacional também ‘“assume uma posicdo de controle, tdo
manipuladora e conservadora como na abordagem objetivista, ao ndo levar em consideragédo o
cenario politico e social na qual o sujeito avaliado se insere” (Ibid., p. 21).

A avaliagdo educacional na concepcéo dialética, apoiada na teoria critica, “leva em
consideracao a relacéo entre o individuo e a sociedade, numa dimensdo histérica” (Ibid., p. 22).

Essa abordagem entende a avaliacdo como praxis, na qual sujeito e objeto estdo relacionados
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dialeticamente, assim como busca valorizar o processo de desenvolvimento do aluno e a superacéo
da “avaliagdo como um fim em si mesmo, como instrumento de sele¢do, mensuragéo e comparagao
de resultados, postulando que nas préaticas avaliativas o aluno seja considerado um sujeito histérico
ativo ¢ inserido numa realidade concreta, que transforma ¢ ¢ transformada” (Ibid., p. 23).

Ainda, segundo Freitas et al. (2014) a avaliacdo educacional pode ser dividida em trés
niveis: a avaliacdo da aprendizagem, desenvolvida entre professor e aluno em sala de aula; a
avaliacdo institucional, realizada na escola e construida de modo coletivo pela comunidade
escolar; e a avaliacdo de redes de ensino, realizada em larga escala no pais, estado ou municipio.

Uma das figuras centrais da escola s&o os alunos e a avaliagéo institucional tem como
funcdo mediar os resultados obtidos por eles nas avaliagdes internas, realizadas em sala de aula,
e as externas, que sdo feitas pelo sistema. De modo que, essas informagdes “podem ganhar
significacdo, validade ou reconhecimento como um problema da escola, de seu coletivo. Metas
podem ser tracadas. Demandas, formuladas” (Ibid., p. 45) em prol de encontrar melhorias para a
instituicdo, especialmente, na pratica pedagdgica no interior da sala de aula.

Ja a avaliacdo de redes de ensino ¢ “um instrumento importante para monitoragdo das
politicas publicas e seus resultados devem ser encaminhados, como subsidio, a escola [...]” (Ibid.,
p. 65) para que ela faca sua autoavaliagcdo por meio da mediacdo explicada no paragrafo acima.
Apenas o0 simples acesso aos dados das avaliacBes de redes, em sites ou relatdrios, ndo asseguram
a reflexdo que deve ser feita a partir dessas informacoes, as quais ndo podem ser um fim em si
mesmas, estarem exclusivamente a servigo dos ranqueamentos ou servirem como preparacao para
os alunos alcancarem bons resultados em provas, testes ou exames.

A maioria dos exames em larga escala focam no desempenho dos alunos em lingua
portuguesa e matematica, basicamente se concentrando na leitura e resolucao de problemas, sem
considerar as outras disciplinas que fazem parte do curriculo e as dimensdes que fazem parte da
vida das criancas. Apesar disso, os resultados numéricos dessas avalia¢es sdo importantes para
0 avanco das praticas em sala de aula, pois, possibilitam verificar se o direito de aprender, dentro
do que foi previamente estabelecido, foi garantido. Da mesma forma, traz meios para que seja
possivel tragar diagnosticos das redes de ensino, desenvolvendo estratégias para o enfrentamento
de problemas que estejam afetando o desempenho dos estudantes.

Sendo assim, esses trés niveis de avaliagdo educacional propostos por Freitas et al. (2014)
sdo interligados, interagem entre si e devem ser desenvolvidos segundo suas areas de abrangéncia.
A articulaco desses niveis repercute diretamente na participagdo do poder publico nos processos
de avaliacdo em larga escala, na responsabilidade da comunidade escolar pela demanda de suas

condi¢Ges de trabalho em prol da construcdo da qualidade negociada e melhoria de sua
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organizacdo, e também na qualidade da aprendizagem dos alunos e do trabalho pedagdgico do
professor em sala de aula (Ibid., 2014).

Devido ao fato do contexto pesquisado ter sido a sala de aula, serd abordado com mais
énfase o primeiro nivel da avaliacdo educacional: a avaliacdo da aprendizagem. Essa expressao
foi cunhada por Ralph Tyler em 1930, “para dizer do cuidado necessario que os educadores
necessitam ter com a aprendizagem dos seus educandos” (LUCKESI, 2011, p. 28). O objetivo
da avaliacao da aprendizagem € “auxiliar o educando no seu crescimento e, por isso mesmo, na
sua integracdo consigo mesmo, ajudando-o na apropriacdo dos conteudos significativos
(conhecimento, habilidades, habitos, convicg¢des)” (Ibid., p. 207).

Retomando as concepgdes de avaliagdo apresentadas por Lara (2014, p. 20) “a avaliacao
da aprendizagem assentada na epistemologia objetivista levou os professores a apreciar 0s
testes, as questdes de multipla escolha, as escalas de atitudes [...]” e a mensuragdo desses
resultados. Além disso, seguindo os padrdes da sociedade capitalista voltada para o mercado de
trabalho, a avaliacdo da aprendizagem ¢ utilizada “para introduzir no sistema educacional a
competitividade, individualidade, quantificacdo e as relacdes de poder, dado seu carater
essencialmente técnico” (Ibid., p. 20).

J& quando a avaliacdo da aprendizagem esta mais voltada para a concep¢ado subjetivista
ela abrange a aquisicdo de habilidades, a qual nem sempre é possivel ser observada no produto
final, o que reforca a importancia de se respeitar os diferentes tempos de aprendizagem dos
alunos. Essa abordagem também acredita que o conhecimento € resultado das vivéncias,
experiéncias e valores dos sujeitos, por isso, faz uso de questdes abertas, entrevistas e
autoavaliacdo como novos procedimentos e instrumentos avaliativos, onde o sujeito pode se
expressar, ao inveés de apenas escolher as respostas elaboradas previamente (Ibid.).

Por ultimo, quando a avaliacdo das aprendizagens é centrada na concepcao dialética ela
tenta levar em consideracdo o “entendimento da atividade humana, da a¢ao humana, da agdo
pratica dos homens, o que pressupde a analise do motivo ¢ da finalidade dessa agao” (FRANCO,
1993, p. 24 apud LARA, 2014, p. 23). Dessa forma, essa abordagem assume que 0S
comportamentos, as agdes, representacdes e intencdes dos individuos séo influenciados pela

sociedade e realidade em que estdo inseridos (LARA, 2014).

2.2.1 Avaliacdo no cotidiano escolar

A avaliagdo integra o processo pedagdgico do sistema de ensino brasileiro e seja de

maneira consciente, ou ndo, ela influencia diretamente o processo de ensino-aprendizagem e
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orienta a atuacdo do professor dentro de sala de aula, auxiliando-o a obter informacgdes sobre o
desenvolvimento dos alunos, para que diante disso, seja possivel planejar o trabalho pedagogico
pensando em novas intervencdes no ensino (FREITAS et al., 2014).

A avaliacdo esta presente tanto no ato de planejar quanto na escolha dos instrumentos
(LUCKESI, 2011). Além disso, ela “[...] ndo incorpora apenas objetivos escolares, das matérias
ensinadas, mas também objetivos ligados a fungdo social da escola no mundo atual, os quais
sdo incorporados na organizac¢do do trabalho pedagdgico global da escola” (FREITAS et al.,
2014, p. 17). Sendo assim, ela se realiza “segundo objetivos escolares implicitos ou explicitos,
que, por sua vez, refletem valores e normas sociais” (CHUEIRI, 2008, p. 51)

Frequentemente, a avaliacdo € vista apenas “como forma de julgamento do desempenho
dos alunos, para verificar se os objetivos foram alcangados” (SOBIERAJSKI, 1992, p. 17).
Julgamento esse que ¢é revertido “em uma nota ou conceito que, no final do ano letivo, sera
traduzido em aprovacdo ou reprovacao” dos estudantes (PINTO, 1994, p. 19). De modo que
para eles, 0 objetivo principal passa a ser a obtencdo de bons resultados, ao invés do aprendizado
em si, visando sempre o sucesso no final (SOBIERAJSKI, 1992).

Sendo assim, essa avaliacao focada na verificacdo dos resultados do processo de ensino-
aprendizagem e na atribuicdo de uma pontuacdo converge com aspectos hegemonicos da
sociedade capitalista, tais como a classificacdo e a exclusao (Ibid.), que podem “procurar no
estudante a razdo para a fraca performance escolar, uma tendéncia que colabora para mascarar
problemas que se manifestam na escola, mas se originam em relagdes sociais mais amplas”
(PERTILLE; MORI, 2020, p. 8).

Portanto, faz-se necessario distinguir avaliacdo de exame, no sentido de que o Gltimo
esta mais ligado ao uso de um unico instrumento avaliativo, geralmente a prova, a qual é
utilizada como motivadora dos estudos e da aprendizagem, mas que na verdade, muitas vezes,
acaba se apresentando para o aluno como um mecanismo de ameaca e medo, seja pela nota
baixa ou pela reprovagdo (LUCKESI, 2011). Além disso, 0 ato de examinar se caracteriza
especialmente “pela classificacao e seletividade do educando, enquanto que o ato de avaliar se
caracteriza pelo seu diagndstico e pela inclusdo” (Ibid., p. 29, grifos do autor).

Assim, é preciso que a avaliacdo seja planejada e usada para encorajar e promover a
aprendizagem dos estudantes e sua formacao social e critica, ao invés de rotular, constranger,
desestimular, punir, expor e/ou exclui-los (VILLAS BOAS, 2012). Logo, a avaliagdo ndo deve
se limitar a um Unico instrumento ou procedimento avaliativo, mas deve considerar que todos
0s acontecimentos de sala de aula podem ser objeto de avaliacdo, por exemplo: “[...] fala,

producdo escrita, gesto, manipulacdo de um material, olhar reflexivo, pergunta de uma crianca,
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registros que ficaram na carteira e ndo aparecem no caderno ou na folha de atividade, recusa de
realizar uma atividade, entre outros” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 70).

O Curriculo em Movimento, um dos documentos norteadores da educacdo do DF,
afirma que a avaliagdo deve ser “um processo eminentemente social, solidario, cooperativo e
impulsionador de novas aprendizagens” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 70). Além disso, a
avaliacdo deve levar em conta as individualidades e aspectos qualitativos desempenhados pelos
alunos nas atividades propostas, avaliando seus conhecimentos e habilidades (SADLER, 1989).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) determina em seu art. 24,
inciso V, que a avaliacdo deve ser “continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996, p. 9) corroborando a ideia de que
todo o processo avaliativo deve ser considerado na hora de avaliar e que a avaliacdo ndo deve
ser centrada em aspectos majoritariamente quantitativos e classificatorios.

Ainda, cabe mencionar que Freitas (2014) traz a avaliacdo da aprendizagem representada
por um tripé composto pela avaliacdo instrucional, disciplinar e atitudinal. Sendo,
respectivamente, a avaliacdo do dominio de contetdos, a avaliacdo de a¢des disciplinares para
manter a ordem no ambiente escolar e as avaliacdes de valores e atitudes. A predominéncia de

uma dessas avaliagdes sobre a outra varia de acordo com o nivel de ensino considerado (Ibid.).

2.2.2 Modalidades de avaliacéo: formal e informal

E possivel visualizar a modalidade da avaliacio escolar de duas formas. A primeira é de
maneira formal, por meio de instrumentos, técnicas e procedimentos avaliativos explicitos e
palpaveis que conduzem a uma nota, conceito ou mencao, e a segunda é de maneira informal,
a qual emerge das interacdes diarias em sala de aula e consiste em uma construcédo, por parte
do professor, de juizos gerais sobre o aluno (PINTO, 1994). Tais juizos, assim como as
concepcdes pedagogicas do professor, revelam visdes de mundo e educacéo, influenciam o
ambiente escolar e podem afetar, conscientemente ou néo, as praticas docentes em sala de aula,
a interacdo com os estudantes e o investimento que cada um recebera (FREITAS et al., 2014).

Ainda, o processo avaliativo do professor “¢ repleto de trocas entre momentos formais
e informais [...] [que] se alternam e se complementam direcionando o futuro do estudante”
(Ibid., p. 7-8). Futuro que pode ser tanto o sucesso como o fracasso, tendo em vista que as

relacOes entre avaliacdo formal e informal s&o continuas e ndo se esgotam apenas no espaco da
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sala de aula. Afinal, “também implementam os objetivos globais da escola e, portanto, tem a
ver com o seu projeto politico-pedagogico” (Ibid., p. 30).

A avaliacdo escolar ¢ “intencional e sistematica os julgamentos que ali sdao feitos tém
muitas consequéncias, algumas positivas, outras negativas” (VILLAS BOAS, 2012, p. 22).
Nesse sentido, é preciso ter cuidado com a avaliacdo informal, pois ela pode ocorrer durante a
realiza¢do da avaliagdo formal e interferir no resultado dela. Além disso, ela “nem sempre €
prevista e, consequentemente, os avaliados, no caso os alunos, ndo sabem que estdo sendo
avaliados” (Ibid., p. 23).

Convém alertar que quando o professor ndo planeja, ndo utiliza critérios pré-
estabelecidos e ndo registra as observacdes do dia a dia de sala de aula, ele ndo se da conta de
gue pode dar nota para atitudes dos estudantes de maneira arbitraria (HOFFMANN, 2017).
Afinal, se os critérios forem individuais e vagos, o docente pode usar de maneira errénea o juizo
de valor e realizar comparagdes equivocadas, de modo que as notas sejam dadas conforme o

estudante seja melhor ou pior do que o tido como “aluno ideal” (Ibid.).

2.2.3 Funcdes da avaliacao

A avaliacdo pode ter varias funcdes, as quais podem orientar o planejamento do professor
em sala de aula e influenciar o processo de ensino-aprendizagem. Uma dessas funcdes é
descrever os pontos fortes e fracos dos alunos com relacéo aos objetivos educacionais alcancados
por eles (FERNANDES, 2009), isto €, a “descrigdo de critérios que expressem o sucesso OU 0
fracasso do estudante de acordo com o que esta estabelecido no curriculo” (LARA, 2014, p. 28).

Muitos professores utilizam as informagdes que emergem das avaliacdes dos estudantes
apenas para produzirem um diagnostico ou um relatério de desempenho, que por si sO sdo
insuficientes. O recomendado e o idealizado seria refletir sobre esses dados, para que eles sejam
usados para planejar intervencdes, repensar praticas e/ou propor acdes de mudancgas. Uma outra
recomendacdo é que a avaliacdo descreva o desempenho do aluno como um todo, considerando
seu desenvolvimento e vivéncia durante o processo de ensino e aprendizagem (lbid.).

Seguindo esse pensamento o Regimento da Rede Publica de Ensino do DF (DISTRITO
FEDERAL, 2019b) e as Diretrizes de Avaliacao (Id., 2018b) determinam que os resultados das
avaliacOes dos anos iniciais do ensino fundamental devem ser registrados por meio da elaboracéo
do Relatorio de Avaliagdo (RAV), o qual deve ser feito trimensalmente para cada aluno, ser

produzido pelo docente da turma e composto por trés partes:
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1) Diagnose: 0 que o estudante sabe e 0 que precisa saber para aquele ano ou periodo;
2) Intervencdo: o que foi realizado e o que modificou-se ao longo do periodo
(bimestre ou trimestre) e; 3) Prescricado: a terceira parte, 0 que pode ser feito para que
o0 estudante aprenda; nessa, 0 docente emite o parecer sobre o percurso formativo do
estudante com a decisdo de aprovado com éxito ou aprovado com a necessidade de
maior acompanhamento pela escola e pela familia para o periodo ou ano seguinte
(Ibid., p. 41-42, grifos do autor).

Dessa forma, para que o RAv seja mais fiel a realidade de cada aluno é necessario que o
professor “seja um observador, até mesmo que seja um perito, capaz de ver o aluno, além das
aparéncias, em sua totalidade, percebendo os avan¢os do educando, pois, sempre ha avanco, ainda
que pequeno” (ARAUJO, 2019, p. 17). Portanto, € essencial que o docente tenha um olhar e uma
escuta atenta, de tal modo que a partir de sua reflexdo, enquanto sujeito politico e social, tenha
consciéncia do contexto em que cada crianca esta inserida e quais sao suas necessidades escolares.

Outra funcdo da avaliacdo € medir. A origem dessa funcdo vem dos testes de aptidédo e
inteligéncia, na busca pela credibilidade dos estudos sociais e humanos, por meio de resultados
quantificaveis, e também na emergéncia da gestdo cientifica no mundo da Economia,
principalmente, teorizada por Frederick Taylor (GUBA; LINCOLN, 1989 apud FERNANDES,
2009). Com tais influéncias no contexto escolar, os testes acabam “por ter um papel determinante
para verificar, para medir, se 0s sistemas educacionais produziam bons produtos a partir da
matéria-prima disponivel - os alunos” (FERNANDES, 2009, p. 46, grifos do autor), além de
promover competicdes e ranqueamentos (LARA, 2014).

Com base em Lindeman (1972), Hoffmann (2017, p. 60) explica que “o que medimos
deve ser invariavelmente expresso em escalas ou graus numéricos”, como, por exemplo,
extensdo, quantidade, volume e outros atributos. A medida compara grandezas, “tomando uma
como padrdo e outra como objeto a ser medido, tendo como resultado a quantidade de vezes
que a medida padrdo cabe dentro do objeto medido” (LUCKESI, 2011, p. 72).

No contexto escolar, “os professores utilizam como padrao de medida o ‘acerto’ de
questdo” (Ibid., p. 73), de modo que a contagem das respostas corretas sobre determinado
contetdo indica a medida da aprendizagem do aluno. Questiona-se se esse procedimento é
efetivo para medir a aprendizagem dos alunos. Todavia, de maneira “precéria ou ndo, importa
compreender que, na aferi¢cdo da aprendizagem, a medida € um ato necessario” (Ibid., p. 73).

Quando a avaliacéo é utilizada apenas para medir, sem que haja uma acdo posterior, ela
se torna uma quest&o técnica, feita de maneira engessada em prol de uma educagéo tradicional,
mecéanica e reprodutora de massa, caracterizada pela sistematizacao, padronizacgdo e eficiéncia,

que mede com rigor e isengédo as aprendizagens escolares dos alunos, tratando-as como um
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produto final (HOFFMANN, 2017). Essa visdo redutora da avaliagcdo, que ainda pode ser
encontrada nos sistemas educacionais atuais, assume a perspectiva de que:
[...] classificar, selecionar e certificar sdo as funcdes da avaliacdo por exceléncia; [...]
privilegia-se a quantificacdo de resultados em busca da objetividade [...]; e a avaliagdo

é referida a uma norma ou padrao (por exemplo, a média) e, por isso, os resultados de
cada aluno s&o comparados com os de outros grupos de alunos (Ibid., p. 46).

Ainda, a avaliacdo pode ter outras duas funcdes, a somativa e a formativa, as quais néo
sdo excludentes e nem estdo em oposicao. Alias, o uso de uma dessas fungdes ndo invalida a
outra durante a avaliacdo, pois, ambas podem gerar informacdes vélidas e (teis sobre uma
determinada realidade, de modo complementar, sendo necessario, principalmente, se atentar ao
uso que se faz dessas informacdes (SANTOS, 2016).

As informacges de uma avaliacdo podem ser usadas como registro das aprendizagens
conquistadas ou para promover novas aprendizagens, o0 que, respectivamente, seria uma funcgéo
somativa e formativa da avaliagdo (SANTOS, 2016). Isso quer dizer que as respostas da
pergunta “para que se avalia?” sdo diferentes, afinal, oS propositos dessas duas fungdes
supracitadas se “diferem em varios aspectos, dentre eles o referencial para julgamento e o foco
das informac0es usadas” (VILLAS BOAS, 2012, p. 31).

A avaliacdo somativa utiliza critérios gerais relativos a um todo, ela verifica o
desempenho dos alunos e determina se eles tém conhecimentos e competéncias suficientes para
dar continuidade aos estudos (Ibid.). Pode-se dizer que essa funcdo tem um viés burocrético e
um carater de controle e monitoramento dos resultados alcancados e esta mais associada a uma
prestacdo de contas, certificacdo e selecdo (SORDI, 2009). Além disso, ela também é
caracterizada pela atribuicéo de nota, conceito ou mencéo ao final de uma etapa ou ciclo.

Jaaavaliacdo formativa usa critérios individuais para cada aluno, considerando que suas
dificuldades, esforcos e evolucdes sdo especificas (SANTOS, 2016). Essa funcdo € realizada
de forma continua e processual considerando todo o processo educativo e utilizando diversos
instrumentos e procedimentos avaliativos. Ela também estd mais voltada para a regulagéo do
processo de ensino-aprendizagem e para observar e refletir como o aluno desenvolve seus
aprendizados, valores, competéncias e capacidades cognitivas e fisicas.

Nesse sentido, o aluno ¢é visto como ““sujeito ativo e participativo, podendo dialogar com
0 professor sobre os processos e resultados na avaliagdo da aprendizagem, sendo parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem” (LARA, 2014, p. 133-134). Logo, a
preocupagao da avaliagcdo formativa € “com o processo de apropriagdo dos saberes pelo aluno,

os diferentes caminhos que percorre, mediados pela intervencdo ativa do professor, [...]
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revertendo a eventual rota de fracasso e reincluindo o estudante no processo educativo”
(SORDI, 2009, p. 174).

Também cabe mencionar que o desenvolvimento do aluno pode ser significativamente
superior a nota por ele obtida, sendo dificil, entdo, mensurar numericamente sua aprendizagem
real. Na hora de avaliar é preciso levar em conta fatores bioldgicos, sociais, econdmicos,
familiares e outros, da mesma forma, em que é preciso usar o proprio estudante como referéncia
dele mesmo, tendo consciéncia sobre 0 ponto em que ele se encontra “em Seu processo de
aprendizagem, em termos de contetdos ¢ habilidades” (VILLAS BOAS, 2012, p. 31).

Ainda, na avaliacdo formativa, 0 que poderia ser classificado como erro fornece
informagdes diagnosticas sobre o intelecto da crianca, sua criatividade, sua construcdo de
conceitos e suas hipoteses de resolugdo, sendo essenciais ao processo de ensino-aprendizagem
conforme aponta o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a). Desta forma, o
erro ndo é algo que merece punicdo, mas serve para auxiliar na reformulacéo da didatica do
professor e no planejamento de possiveis intervengdes. Ademais, este documento, adota a
avaliacdo formativa “como concepg¢do e pratica norteadora da Educagao Basica” (Ibid., p. 8).

Por se comprometer com a aprendizagem e o desenvolvimento de todos a avalia¢do
formativa é uma das ferramentas que podem melhorar a qualidade educacional, pois, ela
“engloba todas as atividades avaliativas desenvolvidas pelo professor e sua turma, acompanha
a conquista das aprendizagens pelos estudantes, promove as intervengdes assim que surgem as
necessidades e tem todos os acontecimentos e os resultados registrados” (VILLAS BOAS,
2019, p. 15). Esses registros podem fornecer informacdes a serem usadas como feedback para
reorganizar o trabalho pedagogico do professor (Id., 2012, p. 34).

Ademais, como a avaliagdo formativa objetiva promover as aprendizagens por meio de
intervencdes pedagogicas, produzindo novas ac¢les e ndo se contentando com resultados, ela é
considerada uma avaliacdo para as aprendizagens (Ibid.). Harlen (2006, p. 104 apud VILLAS
BOAS, 2019, p. 18) distingue avaliagéo para e das aprendizagens explicando que “a primeira
diz respeito a tomada de decisbes que afetam 0 ensino e a aprendizagem imediatamente,
enguanto a segunda € usada para registrar e relatar o que foi aprendido no passado”, sendo mais

voltada para uma avaliagdo com fungdo somativa.

2.2.4 Contextualizando o feedback

O uso de palavras estrangeiras € comum tanto no cotidiano profissional como pessoal

dos brasileiros. No ambito educacional, destaca-se a utilizagcdo da palavra feedback, objeto de
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estudo dessa pesquisa, por ser um elemento essencial a préatica avaliativa escolar e por estar
intrinsecamente ligada a comunicacdo, seja ela de forma oral, escrita, gestual ou por expressoes.
Sua utilizacdo também se da em diversas areas, tais como Administracédo, Biologia, Engenharia,
Economia, Gestdo, Psicologia, entre outros (CONSONI, 2010).

O termo feedback é de origem inglesa e pode ser traduzido literalmente como retorno,
retroalimentacédo ou retroinformacdo. Sua utilizag&o ocorre entre duas ou mais pessoas, na qual
uma delas é avaliada pelas outras, seja formal ou informalmente, com relacéo a alguns aspectos
previamente definidos, tais como ac0es, atitudes, aprendizados, comportamento, desempenho,
atividades, entre outros. A partir dessa avaliacdo ocorre uma reorientagdo e uma comunicagéo
de como a pessoa avaliada esta e como ela pode melhorar (Ibid.).

Na sala de aula o feedback pode ser realizado entre professor-aluno, aluno-professor e
aluno-aluno. Com frequéncia esse termo é usado para designar a devolutiva que os alunos fazem
do trabalho pedagdgico do professor, ou que o professor da sobre os resultados de todas as
atividades realizadas pelos alunos, ou a devolutiva que os estudantes d&o aos seus colegas.

O feedback também é a informacao que o estudante recebe do professor sobre o estado
de aprendizagem e o nivel em que se encontra e qual ele precisa alcancar para atingir os
objetivos educacionais propostos para a etapa de ensino que esta cursando (SADLER, 1989). O
nivel que cada aluno se encontra é chamado por Vygotsky (1984) de nivel de desenvolvimento
real e o nivel que ele deve alcancar é chamado de nivel de desenvolvimento potencial, o qual
podera ser conquistado ap6s a ajuda de um agente externo — seja o professor, os familiares ou
os colegas de sala — até que a crianca possa fazer sozinha.

A faixa existente entre esses dois niveis € o que o autor chama de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Essa zona é a diferenca entre o que os estudantes conseguem
fazer sozinhos e o0 que conseguem resolver com a ajuda de outra pessoa (Ibid.). De modo que
guando se passa de um nivel para o outro, ou seja, faz a transicdo dessa ZDP, 0 processo se
repete, visto que, a aprendizagem € constante, entdo sempre terd um nivel de desenvolvimento
potencial para alcangar. Nesse sentido, o “feedback é a informacéo sobre a lacuna entre o nivel
real e o nivel de referéncia de um parametro do sistema que € usado para alterar a lacuna de
alguma forma” (RAMAPRASAD, 1983, p. 4 apud SADLER, 1989, p. 121), assimilando essa
mesma lacuna com a ZDP teorizada por Vygotsky (1984).

Diante disso, salienta-se que um feedback efetivo e significativo vai além de um simples
retorno ou uma devolutiva sem sentido e significado, exige mais que uma marcagéo de certo ou
errado e/ou uma mensagem a caneta escrita: “Excelente!”, “Muito bom!”, “Bom!”, “Continue

assim!”, “Precisa melhorar!”. E verdade que esses elogios podem até trazer uma certa alegria,
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mas por si 6 sdo insuficientes. E preciso que o feedback gere entre o professor e estudante uma
acdo que esteja integrada ao processo de ensino-aprendizagem, pois caso contrario, nao
resolvera nenhuma dificuldade ou problema dos alunos (FERNANDES, 2009).

Isto posto, € primordial que o feedback esteja presente no ambiente escolar como
facilitador da mediagdo entre professor, aluno e a aprendizagem, afinal “poucas habilidades
fisicas, intelectuais ou sociais podem ser adquiridas de forma satisfatéria simplesmente por ser
informado sobre elas” (SADLER 1989, p. 121, tradugdo nossa). Logo, “se a informacao for
simplesmente registrada, passada a um terceiro que ndo tem o conhecimento ou o poder de
mudar o resultado, ou esta muito codificada” (Ibid., p. 122, traducdo nossa) o feedback seria
quase que inutil para o desenvolvimento da crianca.

Nesse sentido, o feedback é construtivo quando auxilia o aluno a monitorar os pontos
fortes e fracos de seus desempenhos, de modo que suas potencialidades possam ser
reconhecidas e reforgcadas, e suas fragilidades melhoradas (lbid.). Ele também pode ser
insignificante quando é vago e ndo diz o que é preciso para progredir e/ou pode ser
desconstrutivo quando é feito em um momento inadequado, onde as emocoes € 0 juizo de valor
pessoal sobressaem, o que pode desmotivar ou causar transtornos e consequéncias desastrosas.

Para dar um feedback é necessario um olhar, fala e escuta atentos, assim como escolher
bem as palavras que serdo usadas para que ndo haja compreensdes erradas ou perda de
informacdes. E importante que o feedback seja detalhado, pessoal, especifico, sincero, ndo emita
juizo de valor, foque em aspectos possiveis de serem modificados e seja realizado em local e
momento apropriados (COSTA, 2009 apud CONSONI, 2010). Igualmente, é preciso se atentar
para a imparcialidade, aplicabilidade, especificidade, oportunidade e diretividade deste ato (Ibid.).

Por fim, Sadler (1989) aponta que uma das finalidades do trabalho pedagogico é auxiliar
o aluno natransicdo do feedback para o automonitoramento, isto €, mudar a fonte de informacéo
sobre o seu desenvolvimento, a qual precisa deixar de ser externa e passar a depender dele
proprio. Depreende-se que essa transicdo esta diretamente relacionada a autonomia dos
estudantes e, para isso, é preciso que, assim como o professor, 0s alunos sejam ativos nesse

processo, assumindo responsabilidades de se avaliar com sinceridade e justica.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo tratard sobre a metodologia utilizada para elaboracéo deste trabalho. Sera
apresentado a abordagem e o tipo de pesquisa, a caracterizacdo da instituicdo e dos sujeitos
participantes e os procedimentos e instrumentos que foram essenciais para o levantamento de

dados e o alcance dos objetivos, geral e especificos, que foram propostos inicialmente.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA E TIPO DE PESQUISA

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, buscou observar,
compreender e analisar o feedback do processo avaliativo desenvolvido em sala de aula em uma
turma do 5° ano do ensino fundamental. Na pesquisa qualitativa a preocupagdo com 0 processo
é maior do que com o produto final, assim como o ambiente natural € a fonte direta do
pesquisador, o qual, em contato direto e prolongado com a realidade pesquisada, descreve 0s
elementos e os detalhes que consegue observar, se preocupando em retratar as diferentes
perspectivas dos participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986).

J& o estudo de caso “incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhancas com outros casos ou situagdes”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17). Em resumo, os estudos de casos

visam a descoberta [...], enfatizam a “interpretagdo e contexto” [...], buscam retratar a
realidade de forma completa e profunda [...], revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizagdes naturalisticas [...], procuram representar os diferentes e as vezes

conflitantes pontos de vista presentes numa situagao social [...], utilizam uma linguagem
e uma forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa (Ibid., p. 18-20).

Quando o foco da pesquisa se encontra em fendmenos contemporaneos, sejam eles
individuais, organizacionais, sociais e/ou politicos, e que estdo inseridos em algum contexto da
vida real, de modo que os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo bem definidos é
utilizado o estudo de caso, o qual admite uma teoria prévia para ser testada durante a
investigacdo, ou a construcdo de uma nova teoria a partir do que foi encontrado (YIN, 2005).

Dentre as divisdes de um estudo de caso, a presente pesquisa se enquadra nos estudos
de casos Unicos incorporados, pois “o mesmo estudo de caso pode envolver mais de uma
unidade de andlise. Isso ocorre quando, dentro de um caso Unico, se d& atencdo a uma
subunidade ou a varias subunidades” (Ibid., p. 64). O contexto pesquisado foi a avaliagao da
aprendizagem e o feedback deste processo, tendo como subunidades a visdo dos documentos,

dos professores, dos alunos e dos pais acerca do tema central.
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E verdade que a presente pesquisa pode ter similaridades com outras da mesma tematica,
mas por ter sido realizada em um contexto diferente e analisada por uma outra pessoa, ela é
Unica e singular, o que a torna distinta das demais (LUDKE; ANDRE, 1986). Ademais,
dificilmente serd idéntica a outra, pois leva em consideracdo a multiplicidade de dimensdes de
uma determinada situacdo, assim como possui uma variedade de fontes de informacdo e de

dados, os quais séo coletados em diferentes momentos e situagdes (Ibid.).

3.2 CARACTERIZACAO DA REALIDADE DA ESCOLA PESQUISADA

A instituicdo pesquisada foi a Escola Classe Jandaia (nome ficticio), a qual é vinculada
a rede publica de ensino da Secretaria do Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF),
situa-se na RA XI - Cruzeiro Novo/DF, e oferta o Ensino Fundamental I. Sendo criada no dia
31 de marco de 1977, a escola tem sua estrutura dividida em 5 blocos. O primeiro comporta o
refeitdrio, cantina, bebedouro coletivo, banheiro para os alunos, sala de leitura, sala de descanso
e banheiro para os servidores. O segundo bloco é destinado a direcdo, coordenacdo, deposito
de material pedagdgico, sala dos professores, secretaria, supervisdo administrativa, arquivo
morto e mecanografia, copa e banheiro para professores.

Os outros blocos alojam 10 salas de aula, 1 sala de video, 1 laboratério de informatica,
1 depésito de livros didaticos, 1 banheiro para deficiente, 1 depdsito administrativo,1 sala de
psicomotricidade, 1 atelié pedagdgico, 1 sala de Servicos de Apoio (Servico de Orientacdo
Educacional, Sala de Recursos e Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem) e 1 sala
ambiente para formacédo. Ainda, no fundo da escola, ha uma quadra descoberta e um parquinho.

Em 2019, ano em que foi realizada a pesquisa, havia cerca de 350 alunos na escola e a
maioria morava proximo a instituicdo (Cruzeiro Novo, Cruzeiro Velho e Sudoeste). Segundo o
PPP da escola (DISTRITO FEDERAL, 2019a), a comunidade escolar era formada em sua
maioria por pais jovens (até 40 anos de idade) e com formacé&o escolar superior ao Ensino Médio.

O quadro de funcionarios era composto pela diretora, vice-diretora, supervisora, chefe
de secretaria, 2 coordenadores pedagogicos, 3 profissionais do Servigos de Apoio ao Aluno, 18
professores regentes, 4 professores readaptados, 6 profissionais de carreira assisténcia, sendo 2
porteiros e 4 vigilantes, 6 educadores sociais voluntarios e 8 terceirizados, sendo 2 que
trabalham na copa e cozinha e 6 que trabalham na conservacgéo e limpeza. Por fim, cabe ressaltar
que todos os professores da escola eram formados em Pedagogia, sendo que 40% também havia
feito o curso de magistério. Ademais, quase 90% dos docentes eram efetivos da SEEDF, sendo

que destes, mais da metade tinha acima de 20 anos de carreira na Secretaria de Educacéo (Ibid.).
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3.3 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A caracterizacdo do professor participante da pesquisa foi realizada a partir de um
questionario perfil (APENDICE D). O professor Paulo, nome ficticio para preservar sua
identidade, tem 59 anos de idade, possui magistério e é formado em Pedagogia por uma
instituicdo privada de ensino superior. E servidor da SEEDF ha 24 anos e trabalha na escola
pesquisada ha mais de 10 anos. Sua aspiracdo profissional futura é aposentar-se em breve de
acordo com as determinacgdes da Reforma da Previdéncia de 2020.

A turma do professor era inclusiva - por conta de um aluno com Deficiéncia Intelectual
(DI) - sendo composta por 16 estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental, dos quais 5 meninos
e 11 meninas, com idades entre dez e onze anos. Com exce¢do de duas alunas, os demais
estudam na instituicdo ha mais de 3 anos. Em relacdo a moradia, 11 sdo residentes da mesma
RA que a escola esté situada, sendo os outros 5 moradores das RAs vizinhas como Sudoeste,
Estrutural e Candangoléandia.

3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS PARA LEVANTAMENTO DOS DADOS

Para um estudo de caso, um ponto importante do levantamento de dados € a utilizacdo
de diferentes fontes para obter evidéncias e trazer ricas contribuigdes (YIN, 2005). Deste modo,
0s procedimentos e instrumentos utilizados foram: a) analise documental do PPP e dos arquivos
disponibilizados pelo professor; b) observacdes de aula; ¢) questionarios para caracterizacdo da
turma e do professor; d) entrevista semiestruturada com o professor; e) contacao de histéria; f)
desenho projetivo; e g) grupo focal com estudantes.

3.4.1 Andlise documental

A analise documental pode “fornecer outros detalhes especificos para corroborar as
informacdes obtidas através de outras fontes” (YIN, 2005, p. 109). Portanto, ela foi utilizada
com o0 objetivo de embasar a pesquisa e “identificar informagdes factuais nos documentos a
partir de questdes ou hip6teses de interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Os documentos analisados foram o PPP da escola, para conhecer a concepgéo de
avaliacdo adotada pela unidade de ensino, e os materiais disponibilizados pelo professor, tais

como: planilhas de notas em branco, certificados e cartazes com os rankings bimestrais para
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compreender a concepcdo avaliativa do docente, sua visdo sobre feedback, o uso desse

instrumento em sala de aula e como ele € passado para os alunos e suas familias.

3.4.2 Observacdo em sala de aula

As observacdes fornecem informacgdes sobre o que esta sendo estudado (YIN, 2005).
Elas ajudam “o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos sobre os quais
os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento” (LAKATOS, 1991,
p. 191). Ressalta-se que esse método “ndo consiste apenas em ver e ouvir, mas também em
examinar fatos ou fendmenos que se desejam estudar” (Ibid., p. 190). Sendo assim, analisar o
contexto de sala de aula possibilitou uma melhor compreensdo da realidade pesquisada.

Para producdo desta pesquisa foram observadas, em 4 dias, as acdes do professor
(postura e atitudes) com a turma, o desenvolvimento do processo avaliativo e o uso do feedback
em sala de aula. As observacdes seguiram o roteiro de observacio descrito no APENDICE E,
ocorreram no periodo matutino e foram realizadas no mesmo periodo em que a pesquisadora
estagiou na escola. Inicialmente, foi feita uma reunido com a diretora e a coordenadora para

apresentar o projeto de pesquisa.

3.4.3 Entrevista semiestruturada com o professor

As entrevistas sdo fontes de informacéo essenciais para o estudo de caso (YIN, 2005).
O tipo adotado nesta pesquisa foi a entrevista semiestruturada, a qual segue um certo conjunto
de perguntas, mas também assume o carater de uma conversa informal (Ibid.). Segundo Liidke
e André (1986, p. 34), a vantagem dessa técnica é que “ela permite a captagdo imediata e
corrente da informacdo desejada” além de possibilitar que o entrevistador peca algum
esclarecimento e/ou faca as adaptacOes necessarias nas perguntas, caso precise. A escolha dessa
técnica objetivou compreender as concepcdes avaliativas do professor.

Deste modo, a entrevista feita com o professor Paulo foi realizada na Gltima semana do
ano letivo - dado a sua disponibilidade de horario - e foi guiada com base nas questdes
previamente elaboradas (APENDICE C). A gravacéo da conversa, autorizada pelo entrevistado
(APENDICE B), foi feita através de um aparelho celular e a transcri¢o do audio ocorreu logo
depois pela pesquisadora.

A escolha desse professor foi feita pelo interesse dos docentes em participar da pesquisa

e pela compatibilidade de horario da pesquisadora. Isso porque, dois professores aceitaram
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contribuir para o estudo, um do turno matutino e outro do vespertino, que respectivamente, nas
palavras da coordenadora, tinham uma pedagogia tradicional e alternativa. A equipe gestora
sugeriu fazer uma comparacéo entre as duas praticas, mas infelizmente devido a escassez do

tempo da pesquisadora, o contato foi apenas com o professor do matutino.

3.4.4 Contacdo de historia

A primeira atividade desenvolvida com as criancas foi a contacdo de historia. A historia
“Como avaliar?” (APENDICE F) foi criada pela pesquisadora a partir de elementos percebidos
durante as observacdes em sala e relacionadas a aula que ela ministrou durante seu estagio
obrigatdrio na escola, buscando apresentar similaridades com o contexto real dos estudantes de
tal forma que eles se sentissem parte da narracao e fosse algo significativo para eles. Assim, ao
construir a historia, ficou estabelecido que as criangas deveriam termina-la por meio de um
desenho que respondesse a pergunta “Como eu gostaria de ser avaliado?”.

Essa técnica foi escolhida por se tratar de uma pesquisa com criancgas, onde buscou-se
utilizar um procedimento adequado ao publico pesquisado. Ao escutar uma histdria contada, o
aluno pode ter uma relagdo afetiva, se identificar com a historia, o tema tratado e/ou com 0s
personagens. Além disso, € um momento ludico que oportuniza, no processo de ensino-
aprendizagem, o desenvolvimento dos estudantes, assim como 0s incentiva a se expressarem,

estimula a imaginacdo e potencializa a linguagem infantil (SOUZA; BERNARDINO, 2011).

3.4.5 Desenho Projetivo

Logo apds a contacdo de histdria, foi realizada a técnica do desenho projetivo com as
criancas, onde foi entregue uma folha A4 a cada uma delas, para que desenhassem o final da
historia, expressando subjetivamente qual método avaliativo elas se sentiam mais a vontade ao
serem avaliadas. Embora os desenhos sejam pouco utilizados para fins didaticos, pois,
costumam ser vistos pelos professores como uma forma de lazer, controle ou até mesmo para
“ocupar o dcio”, acredita-se que ele auxilia os estudantes a expressarem seus sentimentos,

pensamentos, entendimentos e suas representacdes de mundo (DERDYK, 2015).

3.4.6 Grupo Focal

Apos o desenho, foi realizada a técnica do grupo focal objetivando ser um espaco de fala
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para os estudantes expressarem suas percepcdes acerca da avaliacdo, do feedback e a relagdo
destes com a aprendizagem. Para facilitar o entendimento das criancas, foi explicado a elas que
feedback era o retorno que o professor dava de tudo que elas faziam em sala de aula e na escola.

O grupo focal é uma técnica que levanta dados por meio das interacGes grupais ao se
discutir um tépico sugerido pelo pesquisador (MORGAN, 1997 apud GONDIM, 2003). O alvo
das anélises sdo 0s processos internos de cada grupo, pois, nos grupos focais “se uma opinido
é esbocada, mesmo ndo sendo compartilhada por todos, para efeito de analise e interpretacao
dos resultados, ela é referida como do grupo” (GONDIM, 2003, p. 151). Isto é o que diferencia
o grupo focal da entrevista grupal, uma vez que este Gltimo tem como foco de anélise o
individuo no grupo, realizando comparag@es entre as respostas (Ibid.).

Por se tratar de uma pesquisa com crianc¢as entre 10 e 11 anos, foi necessario pedir
autorizacdo dos responsaveis por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), que foi apresentado no dia da reunido de pais, juntamente com a proposta da pesquisa.
Apenas 0s estudantes que tinham autorizacdo dos pais participaram do grupo focal, o qual foi
gravado por um aparelho celular. O audio foi transcrito pela pesquisadora logo em seguida.

Inicialmente, a ideia era realizar o grupo focal com apenas 7 criancas, pois se
convencionou que o nimero de participantes varia de quatro a dez, tendo em vista que se 0
grupo for grande, nem todos tém a chance de participar igualmente, de tal forma que a discussdo
pode até mesmo fugir do tema proposto pelo pesquisador (Ibid.). Contudo, como a turma era
reduzida, e mediante o interesse dos estudantes em participarem da pesquisa, optou-se por fazer
a técnica do grupo focal com todas as 14 criangas. A escolha de divisdo dos componentes de
cada grupo focal foi feita pensando na proximidade da tematica dos desenhos.

O grupo focal foi organizado com as questdes-base (APENDICE G), e a partir das
respostas e comentarios tecidos pelos estudantes outros questionamentos e dialogos foram
surgindo, a exemplo o ranqueamento realizado pelo professor e a prova bimestral. Também foi
pedido a cada um, daqueles que se sentissem confortaveis para colaborar, que tecessem
comentarios acerca do desenho que haviam produzido sobre como gostariam de ser avaliados

e explicassem o porqué de suas respectivas escolhas.
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4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E O USO DO FEEDBACK

Este capitulo foi construido a partir da analise das informacdes do PPP da escola; das
observacoes realizadas; da entrevista semiestruturada com o professor; da contacdo de histdria;

do desenho projetivo; e do grupo focal com os estudantes, procurando articular a teoria a empiria.

4.1 UMA ANALISE DO PPP DA ESCOLA

O Projeto Politico-Pedagdgico € a concretizacdo da identidade da escola, visto que é a
“sintese dos principios, diretrizes e prioridades estabelecidas pela comunidade escolar a partir dos
objetivos educacionais e da definicdo dos resultados a serem atingidos, sempre voltados para a
melhoria da aprendizagem dos alunos e do desempenho da escola” (BORGES, 2015, p. 59). Ele
serve como um facilitador e um caminho a ser trilhado pelos integrantes da instituicdo, de modo
que eles “aproveitem melhor as potencialidades e equacionem de maneira coerente as
dificuldades identificadas” (lbid., p. 60).

No entanto, € preciso ressaltar que o Projeto Politico-Pedagdgico enquanto documento “é
um processo-produto especifico que reflete a realidade da escola e suas relagBes internas e
externas” (VEIGA, 2004, p. 77-78). Logo, ele ndo € algo pronto e acabado, “mas um movimento
participativo em continua transformacao; [...] complexo de debate, cuja concep¢do demanda néo
s6 tempo, mas também estudo, reflexao e aprendizagem de trabalho coletivo™ (Ibid., p. 78).

Sabendo disso, ao analisar o PPP da Escola Classe Jandaia (DISTRITO FEDERAL,
2019a), encontrou-se que a avaliagdo devia ser vista pela comunidade escolar como “um ato de
amor” que considerasse todo o0 processo de ensino-aprendizagem e respeitasse as
particularidades de cada estudante, os auxiliando, ao invés de punir, expor ou humilhar. Neste
sentido, “o ato de amor ¢ aquele que acolhe a situacao, [...] atos, agdes, alegrias e dores como
eles sao” (LUCKESI, 2011, p. 204), sem fazer julgamentos, pois estes afastam ao invés de
incluir. Por essa razdo, pensar em uma avaliagdo como um ato de amor € romper com 0S
preconceitos e estigmas sobre essa préatica e buscar pratica-la da melhor forma.

A Escola Classe Jandaia adota a avaliagdo formativa como a mais adequada para a sua
proposta pedagdgica, a qual deve proporcionar um aprendizado constante a todos e perpassar
os trés niveis da avaliacdo educacional (DISTRITO FEDERAL, 2019a). Para tanto, a avaliacdo
deve ser processual e participativa, realizada de forma continua, cumulativa e diagndstica, ndo
avaliando apenas o estudante em si, mas focando em procedimentos, instrumentos e concepgoes

que identifiguem como ele se desenvolveu, o que assimilou e o que precisa ser feito para que
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ele adquira os conhecimentos necessarios para 0 ano em curso (lbid.).

Durante a leitura do PPP da Escola Classe Jandaia a palavra “feedback” e seus sindbnimos
“retorno” e “devolutiva” ndo foram encontradas, somente as palavras “retroalimentacdo” e
“retroalimentador”. No documento, uma das afirmacdes trouxe que a avaliagdo “¢ um
instrumento quantitativo e qualitativo retro alimentador do fazer pedagogico” (Ibid., p. 31, grifo
do autor), sugerindo que a avaliagdo gera informacdes sobre 0s agentes envolvidos no processo
escolar, seja ele professor, aluno ou familiares, assim como suas necessidades e potencialidades.

O documento também trouxe que apos estabelecer propostas de acdes pedagogicas e
implementé-las no decorrer do periodo destinado é preciso realizar um acompanhamento
sistematico, analisando qual foi a eficiéncia e eficicia do que foi planejado, para em seguida,
retroalimentar a organizacao do trabalho pedagogico da escola com as informacdes levantadas,
direcionando e/ou redirecionando-as constantemente. Da mesma forma, a escola se propde a
redefinir seus objetivos, ampliar suas a¢des, modificar seus paradigmas e aprimorar suas
estratégias interventivas a partir das analises do acompanhamento do PPP (lbid.).

Assim, reforca-se a importancia de estudos e pesquisas sobre o feedback e debates sobre
ele nas formacdes continuadas e/ou outros espacos de trocas e aprendizados. Afinal, € importante
que o conceito de feedback seja aprofundado, colocado em prética e apareca nos documentos
oficiais como um conceito cientifico, mesmo sabendo que 0 movimento do trabalho pedagdgico

da escola, sistematizado em um documento, ndo se reduz a ele.

4.2 APERSPECTIVA DO PROFESSOR

A avaliacdo acontece, em sua grande parte, dentro do contexto pedagdgico da sala de
aula, local onde “o professor explicita sua real concepc¢ao de educacgdo e os valores que possui”
(PINTO, 1992, p. 18). Sdo muitas as variaveis que podem interferir na constituicdo dele enquanto
profissional, como por exemplo a instituicdo de formacédo, o tempo de estudo, as condi¢cbes de
trabalho, as caracteristicas particulares da turma, e até mesmo num sentido mais amplo, questdes
culturais, historicas, politicas e econémicas da comunidade escolar em que esta inserido.

Assim, partindo do principio de que os pressupostos tedricos-metodoldgicos adotados
pelo docente influenciam sua pratica pedagogica (LIBANEO, 1986) foi perguntado ao
professor Paulo o que era ensinar e aprender. Como resposta, obteve-se: “ensinar € transmitir
conhecimento e aprender € assimilar o que esta sendo passado”. Apreende-se sua fala que o
ato de ensinar é reduzido a transmissdo de conhecimento para os alunos, e o de aprender a

assimilacdo de conteudos, visdo de ensino transmissivo e receptivo construida a partir das
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influéncias tedricas de uma pedagogia tradicional (LIBANEO, 1986).

A pedagogia tradicional, considera o conhecimento como “pronto e acabado, uma verdade
absoluta externa ao aluno e que deve ser nele inculcada para, depois de memorizada, ser
reproduzida, avaliada e utilizada” (VEIGA, 2012, p. 151). Com isso, 0s estudantes se tornam
meros receptores de uma aprendizagem mecanica, quando na verdade deveriam compreender,
refletir e criticar os conteldos, ressignificando-os a luz de suas vivéncias e realidade.

A concepcdo de ensino como transmissdo de conhecimentos, adotada pelo professor
Paulo, esta relacionada a uma visao de educacdo bancaria, na qual os alunos sdo os depositarios
que ndo sabem e o professor o depositante que sempre sabe (FREIRE, 1987). Essa pratica
pedagdgica também é Util para a manutencdo e aperfeicoamento, pelos individuos, da ordem
social vigente, hierarquizada e desigual e se constitui no que Veiga (2012, p. 151) chama de
“pedagogismo inoperante, que omite os fins sociais intimamente ligados a ela”.

Ressalta-se que o conhecimento transmitido néo € neutro, por trés dele estdo interesses de
classe e tanto a selecdo dos contetidos a serem ministrados quanto as competéncias que 0s alunos
devem adquirir, dependem diretamente da classe dominante que detém o poder em um dado
tempo historico e contexto sociocultural (VASCONCELLOS, 1992). Como a classe dominante
“necessita da escola e precisa sustenta-la, procura manter sob controle curriculos, programas;
determina leis e diretrizes, que sdo acolhidas por toda a rede de ensino, objetivando, com isso,
controlar a dindmica da escola, mantendo-a sob seu dominio” (SOBIERAJSKI, 1992, p. 9).

Além disso, a concepcao de ensinar para o professor Paulo diverge da proposta pelo
Curriculo em Movimento do ensino fundamental, na qual o ensino ndo pode ser restrito a
transmissdo de contetdos (DISTRITO FEDERAL, 2018a). Todavia, ele declarou que no ato de
ensinar também recebe informacdes das criancas — suas vivéncias e experiéncias de vida no dia a
dia — e que, igualmente, aprende muito com essa troca.

A relacdo pedagdgica professor-aluno harmoniosa e amigavel existente em sala de aula,
ocasionava em um ambiente tranquilo onde os alunos tiravam duvidas e recebiam ajuda sempre
que solicitavam. Essa atitude do professor Paulo diverge da tendéncia pedagdgica tradicional, na
qual ndo ha comunicagdo entre docente e discentes, devido a autoridade predominante do
primeiro e a atitude receptiva do segundo (LIBANEO, 1986).

Na opinido do professor Paulo, um bom relacionamento entre professor-aluno influencia
0 processo de ensino-aprendizagem e consequentemente o resultado das avaliacdes. Ele diz que
“quando os alunos se sentem bem com o professor, tem empatia, a aula e o resultado flui mais
facil”. Para isto, “os educandos devem ter espaco para expressdo do que sabem, pensam, sentem,
a respeito do objeto de conhecimento” (VASCONCELLOQOS, 1992, p. 6). Além do mais, a carga
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afetiva influencia e “[...] desempenha um papel fundamental na aprendizagem. Para aprender, a
pessoa precisa querer, sentir necessidade” (Ibid., p. 7). Essa necessidade esta relacionada as
dimensdes humanas, tais como: “intelectual, afetiva, ética, fisica, ludica, estética, espiritual,
econdmica, politica, social, cultural” (Ibid., p. 8).

Diante disso, e sabendo que avaliacdo e aprendizagem estéo sempre atreladas, questionou-
se 0 professor Paulo sobre o que era avaliar: “Para mim é um conjunto. N&o é s6 uma prova, mas
¢ acompanhar o desenvolvimento, o progresso da crianca no dia a dia até o final do ano”.
Apreende-se de sua fala caracteristicas de uma pratica avaliativa formativa, pois ele acredita que
avaliar € um processo e que nao se restringe a um Unico instrumento. Seu pensamento se aproxima
ao defendido no PPP da Escola Classe Jandaia e nos documentos da SEEDF analisados nesta
pesquisa, 0s quais adotam a avaliacdo formativa como modelo a ser seguido.

Ao ser perguntado sobre quais os procedimentos e instrumentos utilizava para avaliar o
os alunos, o professor Paulo mencionou: “caderno, atividades, comportamento, frequéncia e
prova”, acrescentando que atribuia um ponto para cada um dos quatro primeiros quesitos e seis
para o ultimo, revelando uma abordagem quantitativa em sua avaliacdo. Em resumo, os critérios
usados pelo professor Paulo para atribuir notas aos instrumentos citados era o aluno ter os
cadernos completos com todos os exercicios passados em sala copiados e respondidos, ter feito
as atividades do livro, obedecer as regras de convivéncia da escola e as de sala de aula, ndo
faltar muitas vezes e fazer as provas no final dos bimestres.

Para o professor Paulo, a razdo da prova ter peso maior se deve ao fato de que, ao utiliza-
la, ele podia “comprovar a aprendizagem dos alunos e, por ser uma exigéncia burocratica, nao
poderia suprimi-la da pratica avaliativa”. Contudo, ndo se encontrou essa exigéncia explicita
no PPP da Escola Classe Jandaia e nos documentos da SEEDF analisados, levando a acreditar
gue seu pensamento é mais uma convencao social de que a prova é o instrumento mais efetivo
e confiavel capaz de medir a aprendizagem dos estudantes. Além disso, a prova também ¢é
considerada “mais compativel com o senso comum exigido pela sociedade burguesa e, por isso,
mais facil e costumeira de ser executada” (LUCKESI, 2011, p. 204).

Deste modo, o discurso do professor Paulo se contradiz, na medida em que ele afirma,
durante a entrevista, que “a prova nao pode ser engessada a avaliagdo”, mas atribui mais da
metade da nota somente a esse instrumento. Diante disso, convém revelar que nem as Diretrizes
de avaliacdo (DISTRITO FEDERAL, 2018b) nem o Regimento Escolar da Rede Publica de
Ensino do DF (Id., 2019b) adotam em seu texto o uso de provas para 0s anos iniciais do ensino

fundamental, mas sim uma avaliagéo
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[...] realizada por meio da observacéo e do acompanhamento continuo das atividades
individuais e coletivas, com o objetivo de se constatar os avangos obtidos pelo
estudante e favorecer o (re)planejamento docente, considerando as dificuldades
enfrentadas no processo de ensino e aprendizagem, bem como a busca de solucdes
(Ibid., p. 77).

Os resultados dessa avaliacdo devem ser disponibilizados no Relatorio de Avaliacao
(RAV). A guisa de curiosidade, o alto valor atribuido a prova também contraria as determinacdes
dos dois documentos supracitados, com relacdo as notas dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio, os quais ressaltam que “caso sejam adotados testes e/ou provas como
instrumento de avaliacdo, o0 valor a eles atribuido ndo podera ultrapassar 50% (cinquenta por
cento) da nota final de cada componente curricular, por bimestre” (Ibid., p.78; Id., 2018b, p. 47).

A partir da leitura do PPP da Escola Classe Jandaia e da observagdo de um dia de
coordenacdo pedagdgica emergiu a seguinte indagacdo: sera que 0 uso de outros instrumentos
e procedimentos avaliativos além da prova pode ser um efeito (positivo) das investidas da
gestdo escolar em proporcionar uma formacao aos professores, com enfoque em uma educacéo
integral, formativa, processual e continua? Infelizmente, os dados levantados ndo foram
suficientes para chegar a uma resposta precisa.

Pensando nessa indagacdo, destaca-se a importancia de refletir sobre o espagco-tempo
das coordenacdes pedagdgicas e da presenca e participacao dos docentes nela, pois, é durante a
coordenacao pedagogica que os professores e a equipe pedagogica e gestora da escola podem
pensar coletivamente o trabalho escolar, “por meio do compartilhamento de experiéncias,
conhecimentos, valores e concepcdes, sendo o local propicio para acompanhamento,
planejamento, formacédo continuada e avaliacdo” (MARQUES, 2020, p. 29).

Com relacdo a elaboracédo da prova, o professor Paulo comentou que “é s6 o conteddo
dado em sala de aula e as questBes sdo retiradas das atividades que ja foram passadas”.
Portanto, em sua visao, ela era considerada facil, bastava que as criancas estudassem a partir do
material disponibilizado anteriormente e pensassem antes de respondé-la. Ademais, ele
explicou que as questdes da prova eram mescladas (multipla escolha, verdadeiro ou falso,
cruzadinhas, de completar, de escrever, de ligar, entre outras), em uma tentativa de ampliar a
quantidade de maneiras que a crianca podia demonstrar sua aprendizagem.

Ainda, o professor Paulo justificou que sua prova tinha muitos itens “porque gostava de
dar mais chance para os alunos, afinal, em uma prova muito pequena cada item vale muito.
Entéo se desmembrasse bem, cada item valeria menos e com isso se teria mais chances de se
sair bem”. Dessa forma, se a prova tiver 50 itens e o aluno errar 2 ele ndo sera téo prejudicado

guanto seria se a prova tivesse apenas 10 itens.
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Cabe mencionar que ao utilizar a prova como instrumento de avaliagdo muitos
professores sentem que garantem uma seguranca técnica e um alibi para julgar sem cometer
injusticas (SORDI, 2009), mas podem estar mais “provando” os alunos do que os auxiliando
em suas aprendizagens (LUCKESI, 2011), tal qual como deveria ser a funcdo da avaliacdo. Deste
modo, os alunos passam a estudar ndo porque 0s contetdos sdo importantes e interessantes, mas
porque sdo ameacados pela prova e pelo medo da reprovagao (Ibid.).

N&o se pretende aqui condenar o uso da prova, afinal ela pode servir como um instrumento
de construcdo e fixacdo de conhecimento e “pode ser um 6timo momento de aprendizagem, pois
nela exige-se que o aluno se concentre e consiga sintetizar os conceitos, estabelecer relagdes, alem
da analise do que foi apreendido” (PINTO, 1994, p. 139). Pelo contrario, o intuito é que se pense
sobre a maneira como ela esta sendo feita e 0 uso dos seus resultados, principalmente quando eles
sdo majoritariamente quantitativos.

Isto porque, quando a prova ¢ utilizada para “classificar os alunos, fazer comparagdes,
espelhos de classe, curva normal de aproveitamento” (Ibid., p. 139) ela acaba servindo os moldes
da sociedade capitalista que nem sempre estéo voltados para uma aprendizagem significativa que
torna o sujeito protagonista de sua educagdo, mas sim para um modelo de educacao bancaria que
prepara 0s alunos para o mercado de trabalho, tornando-os individualistas e competitivos.

Com relacdo a distribuicdo de notas o professor Paulo explicou que preenchia a lista de
trabalhos e atividades para cada matéria (Quadro 2), a ficha de comportamento (Quadro 3) e 0
guadro de notas, tanto o especifico como o geral (Quadro 4). O professor Paulo achou necessario
disponibilizar esses documentos em branco para a pesquisa porque, segundo ele, é uma das
formas usadas para dar o feedback aos pais a respeito do desempenho e desenvolvimento de seus
alunos. O material a seguir foi adaptado pela pesquisadora prezando pela qualidade visual.

Quadro 2 — Lista de trabalhos e atividades
LISTA DE TRABALHOS E ATIVIDADES (Matematica)
5%ano - Turma: “A” - Matutino - (_ ° bimestre)

N° Nome

(G200 IF - OO RN N O

Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir dos documentos do professor participante da pesquisa (2021).
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No quadro 2 observa-se um exemplo da lista de trabalhos e atividades de matemaética, a
qual é utilizada para ter um controle dos exercicios que o professor Paulo passa durante as aulas.
Nos espacos quadriculados, ao lado da palavra “nome”, ele coloca a data em cima e a
quantidade de questdes que passou no dia logo abaixo. O professor Paulo se baseia nessa lista
de controle para conferir se 0s cadernos e os livros das criancas estéo feitos ou néo, e na medida
em que corrige as respostas com cada aluno, coloca um “OK” ao lado do nome dele, se as

atividades estiverem completas, e um “I”” caso estejam incompletas.

Quadro 3 — Ficha de comportamento
COMPORTAMENTO
5%ano - Turma: “A” - Matutino - (_ ° bimestre)

al | W N |-

Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir dos documentos do professor participante da pesquisa (2021).

O quadro 3 diz respeito a ficha de comportamento onde o professor Paulo faz anotagdes
somente das criancas que desobedecem as regras de convivéncia da escola e/ou as da sala de
aula e como consequéncia, ao ter o nome anotado nessa ficha, o aluno perde ponto em todas as
outras matérias igualmente. Depresbiteris (1991 apud PINTO, 1994, p. 20) acredita que “a
avaliacdo pode estar sofrendo desvios em seu uso quando empregada pelo professor como
puni¢do aos alunos ou como artificio de manter a disciplina”.

Todavia, esse tipo de prética é respaldada pelo Regimento da Rede Publica de Ensino
do DF (DISTRITO FEDERAL, 2019b, p. 109) no seu art. 303, inciso VI, o qual afirma que é
um direito do professor — “exercer o poder disciplinar com autonomia decisoria sobre o contexto
disciplinar no ambiente de sala de aula, nos limites estabelecidos nesse regimento”. O
documento também traz no mesmo artigo, inciso XXVIII, que um dos deveres do professor “¢é
manter a disciplina em sala de aula” (Ibid., p. 111), embora n&o cite como isso deve acontecer.

Com relagdo a frequéncia, o professor Paulo aceitava que as criangas faltassem até 5
dias no bimestre. Apos essa quantidade ele retirava 0,1 pontos em todas as disciplinas por cada
falta a mais. Ele fazia isso até mesmo quando o aluno faltava com justificativa, com excec¢éo
do atestado medico que ele levava em consideragdo, como foi o caso de Mateus. O aluno faltou,
pois, seu pai precisou viajar a trabalho e ele foi junto por ndo ter com quem ficar. Apesar dessa

situacdo ter sido explicada e comunicada com antecedéncia, Mateus perdeu nota. O professor
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Paulo justificou sua decisdo dizendo que precisava ser justo com os outros alunos que faltaram,
por outros motivos, e que ele ndo podia abrir excecdes, porque se ndo todo mundo ia comecar
a dar desculpas para faltar quando quisesse.

A partir da pontuacao obtida por cada aluno nos procedimentos e instrumentos avaliativos
(avaliacéo, caderno, comportamento, presenca e atividade) o professor Paulo preenchia o
quadro de notas de uma matéria especifica e calculava uma nota. Com a nota de cada matéria
(matematica, portugués, ciéncias, geografia e historia) ele preenchia outro quadro de notas e
calculava a média dos estudantes no bimestre e atribuia uma mencéo, sendo: E — excelente (10
- 9), O - 6timo (8,9 - 8), B—bom (7,9 - 7) ou R — regular (6,9 - 5). Para ele, isso facilitava o
feedback que precisava ser feito aos pais/mées sobre o desempenho das criangas, pois, com base
em sua experiéncia docente, as familias sempre exigem respostas gquantitativas. A seguir €

apresentado um exemplo de como eram esses quadros de notas (quadro 4).

Quadro 4 — Quadro de notas
QUADRO DE NOTAS (Historia) QUADRO DE NOTAS (Média Final)
5°ano “A” - Matutino - (_ ° bimestre) 5%ano “A” - Matutino - (__ ° bimestre)
N° | Nome | AV |CA|CO|FR|AT| Nota | [N°| Nome [M|P|C|G|H |Total | Média |Mencao

al | W N |-
al | W N |-

Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir dos documentos do professor participante da pesquisa (2021).

O professor Paulo também costumava analisar o nivel da sua turma a partir da construcéo
de um gréfico sobre o desempenho dos alunos em cada matéria em uma escala de 0 a 10. Com
base nesse grafico o professor Paulo conseguia planejar o préximo bimestre e reorganizar sua
pratica pedagdgica. Em sua opinido o conteldo passado para a turma ndo pode ser embasado
nos estudantes que apresentam mais dificuldades, mas sim, encontrando uma média entre eles,
para que ndo seja muito facil nem muito complexo.

Sendo assim, na visdo do professor Paulo, se muitos estudantes tiram nota 9-10 indica
que aprenderam todo o conteido e/ou gque a prova estava muito facil. Caso contrario, se muitos
tiram notas entre 4-6 significa que eles ndo aprenderam o conteldo e/ou a prova estava muito

dificil. Deduz-se que esse pensamento se da pelo fato da prova valer 60% da nota total.
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Figura 1 — Quantidade de notas por disciplina (3° bimestre)
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Fonte: Documentos do professor participante da pesquisa (2019).

Ao disponibilizar a folha da quantidade de notas por disciplina do 3° Bimestre (Figura
1), o professor Paulo comentou que considerava o nivel da turma em médio-alto, pois as notas
eram acima de 5 e havia um certo equilibrio entre elas. Explicou também que as notas mais
baixas eram do aluno com Deficiéncia Intelectual (DI), o qual ja tinha seu futuro definido, a
retengéo. Isto porque, o professor Paulo considerava que a crianca ainda precisava amadurecer
mais antes de prosseguir para a proxima série, tendo em vista que ele ainda estava em processo
de alfabetizacéo.

Esse aluno com DI sempre sentava perto da mesa do professor Paulo e era assistido
quando solicitado. Cabe contextualizar que ele era avaliado com a mesma prova que a do
restante da turma, mas podia escolher ter o acompanhamento da orientadora educacional ou
ndo. Com relagédo aos cadernos, o professor Paulo alegou que néo esperava ver tudo completo,
porque a crianga demorava muito tempo para copiar e responder, entdo o pouco que ela
conseguia fazer ja era muito, e o critério de pontuacéo era a quantidade de questdes respondidas
do total copiado. Ademais, o estudante também frequentava, toda segunda-feira, a sala de

recursos, no horario de aula, isso porque, seus pais ndo conseguiam leva-lo no turno contréario.
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Uma outra prética desenvolvida pelo professor Paulo a partir das notas dos estudantes é o
ranking. Nele aparecem as 10 melhores notas finais do bimestre, a mencéo correspondente e o
nome do aluno (Quadro 5). A medida em que os bimestres iam passando, os rankings ficavam

expostos na parede da sala de aula, para que todos pudessem ter conhecimento sobre ele.

Quadro 5 — Rankings dos 4 bimestres

1° BIMESTRE/2019 2° BIMESTRE/2019
Colocacéo Nome Nota | Mencdo | Colocacéo Nome Nota |Mencéo
1° MATEUS | 10 E 1° MATEUS | 9,8 E
20 TERESA | 9,6 E 20 TIAGO 9,8 E
3° TIAGO 9,4 E 3° TERESA | 9,7 E
4° JOAO 89| O 4° JOAO 93| E
50 MONICA | 8,7 o] 50 JOANA 9,3 E
6° JOANA 8,4 0] 6° GIANNA | 9,1 E
7° FILOMENA| 8,2 o] 7° FILOMENA| 9 E
8° LUCAS 7,9 B 8° CATARINA| 8,9 0]
Q0 BRIGIDA | 7,8 B Q0 CLARA 8,8 O
10°  |VERONICA| 77| B 10° MONICA 186 O
3° BIMESTRE/2019 4° BIMESTRE/2019
Colocacdo Nome Nota | Mengéo | Colocagdo Nome Nota |Mengéo
1° TIAGO 9,7 E 1° TIAGO 9,8 E
20 MATEUS | 9,6 E 20 MATEUS | 9,6 E
3° TERESA | 96| E 3° JOAO 92| E
40 GIANNA | 94 E 4° TERESA | 9,2 E
50 JOAO 89| O 5° JOANA |91 E
6° CATARINA| 8,7 o] 6° GIANNA | 9,1 E
7° CLARA 8,5 0] 7° FILOMENA| 8,9 0]
8° JOANA 8,4 o] 8° LUCAS 8,8 O
90 LUCAS | 8,2 @) 90 CATARINA| 8,8 @]
10° |FILOMENA| 8 0 10° MONICA (84| O

Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir dos documentos do professor participante da pesquisa (2020).

O quadro 5 traz os rankings dos 4 bimestres — 0s nomes das criancgas sao ficticios para
preservar suas identidades. Pode-se observar que a mudanca de colocagdes €, em sua maioria,
minima, ha um padrdo no podio, quase sempre disputado por Mateus, Tiago, Jodo e Teresa.
Também é possivel analisar que dos cinco meninos da turma, quatro aparecem com frequéncia
entre os 10 melhores da sala, sendo o quinto menino o aluno com DI.

As Diretrizes de Avaliacdo (DISTRITO FEDERAL, 2018b) declaram que na educagao
a perspectiva adotada ndo € o estimulo a classificacdo, mas sim a de comparar o estudante com
ele mesmo, ou seja, analisar o que ele sabia com o que ele sabe agora. Logo, ao classificar os

alunos conforme suas notas, o professor acaba fazendo com que alguns deles se sintam
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vencedores e outros perdedores (PINTO, 1992), de modo que eles podem “ficar presos a
estigmas, ndo desenvolvendo seu potencial” (Ibid., p. 6). Tal pensamento leva a inferir que “a
avaliacdo pode estar contribuindo para o fracasso escolar, pois coloca em pratica um mecanismo
de competigdo que pode gerar uma selecdo cada vez maior” (Ibid., p. 8).

Contudo, o professor Paulo fez questdo de explicar que “a preocupacéo dele ndo era o
lugar ocupado no ranking, mas se a crianca estava demonstrando progresso, estagnacdo ou
retrocesso - considerando a nota obtida durante os bimestres”. Com isso, embora ele apresente
preocupacdes com o desenvolvimento das criangas, igualmente acredita que a aprendizagem
delas s6 pode ser medida por meios quantificaveis.

O professor Paulo ainda recompensava o0s trés primeiros colocados do ranking com uma
medalha de ouro, prata ou bronze, a depender da posicdo, e entregava, a todos os alunos, um
certificado diferenciado pela cor do papel (Figura 2), o qual refletia a colocacdo e/ou a mencéo
obtida no bimestre, sendo: dourado — 1° lugar, prateado — 2° lugar, vermelho — 3° lugar, bege —
excelente, branco — 6timo. Os alunos que tiravam “bom” recebiam o certificado em uma folha

A4 branca, e 0s com mencao “regular” ndo recebiam certificado.

Figura 2 — Certificado e medalha do 1° e 3% lugar

Fonte: Documentos do professor participante da pesquisa (2019).

A figura 2 traz os certificados e as medalhas do 1° e do 3° lugar para ilustrar como elas
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eram. Infelizmente, ndo foi possivel tirar foto do 2° colocado, pois o aluno ja tinha pego sua
recompensa. Os certificados eram datados, tinham o nome de cada aluno impresso, a assinatura
a caneta do professor Paulo e traziam o seguinte texto: “Certifico que o aluno: (nome) do 5° ano
— Turma: “A” — Turno: Matutino obteve um (menc¢éo) desempenho no (X)° bimestre do ano de
2019. Certo de ter apresentado um bom trabalho, agradeco o empenho e a dedicacéo, tanto do
aluno como da familia no decorrer de todo o bimestre. Agradeco todo o apoio e atengdo
dispensados a Escola e a seu professor”. A fala escrita do professor Paulo expressa que, em sua
visao, a educacdo das criancas deve ser realizada em unido com suas familias.

Tanto o ranking quanto as premiagdes (certificado e medalha) eram vistos pelo professor
Paulo como uma maneira de motivar os alunos a estudarem, além de “parabenizar” e
“reconhecer” o mérito ou empenho daqueles que apresentaram melhor resultado. Essas préaticas
reforcam a meritocracia e a competitividade em sala de aula e se distanciam da avaliacdo formativa
proposta nos documentos analisados nesta pesquisa, sugerindo certa incompreensao por parte do
professor Paulo acerca dos pressupostos tedricos da avaliacdo formativa, o que pode justificar a
atribuicdo de suas préticas as exigéncias burocraticas.

Pressupde também que a dindmica feita pelo professor Paulo é reflexo da sociedade em
que vivemos. No Distrito Federal, onde a pesquisa foi realizada, ha uma forte presenca de provas
classificatdrias, principalmente no que concerne a ingressos em concursos publicos e vestibulares.
Os resultados desses exames séo divulgados, em sua maioria, através de um ranking, no qual sdo
selecionados apenas os melhores colocados, segundo o escore obtido. Portanto, ndo é de se
estranhar que muitos pais/méaes, assim como os dos alunos do professor Paulo, exijam que o
resultado escolar seja dado numericamente, mediante a ideia de valorizagdo das notas como
sinbnimo de éxito futuro no &mbito académico-profissional.

Deste modo € possivel induzir que

a nota é muito valorizada pelos pais porque eles estdo, sobremaneira, focados na ideia
do sucesso dos filhos em vestibulares ou em situagdes de exigéncia classificatoria e
seletiva quando eles forem adultos. O foco principal da avaliacéo esta nos resultados
expressos em notas e eles consideram as provas e notas como os mais verdadeiros
indicadores da aprendizagem escolar dos filhos. Para a maioria dos pais, o grau de

qualidade do conhecimento construido é aquele que o aluno mostra quando faz uma
prova e ganha uma nota (FORNER; TREVISOL, 2011, p. 5).

Mediante esse pensamento, muitas vezes, “[...] 0 conhecimento perde seu valor de uso e
transforma-se em experiéncia de aprendizagem do valor de troca de mercadorias. O conhecimento
vira mais uma mercadoria” (FREITAS et al., 2014, p. 22). Logo, ndo importa se o aluno decorou
ou compreendeu o contetdo, importa tdo somente se a nota obtida por ele nas provas foram altas

ou ndo (FORNER; TREVISOL, 2011). Em consequéncia disso, tanto o professor quanto 0s
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estudantes “perdem nesse momento e descaracterizam a avaliacdo de seu significado basico de
investigacdo e dinamizagao do processo de conhecimento” (HOFFMANN, 2017, p. 26).

Sendo assim, uma avaliagdo com funcdo classificatéria reforca o principio da
fragmentacdo, descontinuidade, segmentacéo e parcelarizacdo do conhecimento (HOFFMANN,
2017; VEIGA, 2012), o que acarreta na selecdo e exclusdo social e escolar, conduzindo a altos
indices de reprovacédo, abandono e atraso escolar. Além disso, o procedimento-padréo nessa
I6gica € aplicar uma prova, corrigi-la e atribuir nota, sendo enquadrada, portanto, como uma
avaliacdo das aprendizagens (OLIVEIRA, 2019). O ideal em uma avaliagdo para as
aprendizagens é que haja um momento de discussao e reflexdo, posterior a prova, por parte do
professor e seus alunos, em cima dos temas que tiveram erros e incompreensdes (Ibid.).

Diante disso, ao ser questionado sobre a pratica do ranqueamento, o professor Paulo
alegou que assim como “o vestibular nivela pelo topo ele tentava fazer o mesmo com seus alunos”.
Depreende-se que sua pratica pedagdgica estd ligada a uma reproducdo social, baseada na
preparacgéo dos discentes para 0 mundo do trabalho, pois mesmo sendo professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, ele expressa preocupacdes com o futuro profissional das criancas,
sugerindo que a classificacdo feita por ele em sala de aula pode ser uma tentativa de familiarizar,
desde cedo, seus alunos com a realidade que encontrardo no mundo do trabalho, ou seja, um
contexto social marcado pela exclusdo, tendo a escola como reforco dessa logica. Todavia, “a
garantia das aprendizagens, de fato, prepara muito mais” (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 21).

A vista disso, pediu-se para o professor Paulo expressar, do seu ponto de vista, qual a
visdo que os seus alunos aparentavam ter sobre o ranking. Ao comentar, ele alegou que,
geralmente, no primeiro bimestre, as criangas ndo costumavam se importar com a classificagéo,
mas depois que viam o primeiro resultado, os estudantes mais competitivos entravam no desafio
e iam tentando superar uns aos outros, e para isso eles comegavam a estudar por conta propria.

O professor Paulo exemplificou sua fala contando a histéria de trés alunos:

Tinha um grupinho que estudava pela internet. O Tiago, o Jodo e o Mateus. Eles
jogavam juntos e como o0 Mateus tinha horario para estudar... eles estavam jogando e
0 Mateus digitava “agora eu vou ter que sair porque eu vou estudar” ai os outros “ah,
entdo eu vou estudar também” e ai comegaram a ter um horario de estudo entre eles,
uma rotina de estudo (Professor Paulo, 2019).

Tal relato demonstra que os alunos se preocupavam com o0 ranqueamento e, em certa
medida, com seus estudos. Cabe relembrar que os trés alunos da histéria acima, sdo 0s mesmos
que disputam o primeiro lugar todo bimestre. Uma das criticas que os teoricos fazem sobre essa
dindmica é que “os alunos, em sua maioria, ndo estudam com o intuito de adquirir experiéncia

e integrar conhecimento, mas apenas visam uma nota que lIhes permita, temporariamente,
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afastar uma ameaca de reprovagdo” (BRITO, 1984, p. 3 apud PINTO, 1992, p. 6), ou no caso
citado, afastar a ideia de ndo estarem no ranking.

Cabe enfatizar que em nenhum momento — durante as observacdes e a entrevista — 0
professor Paulo criticou a atitude desses alunos. Pelo contrério, ficou feliz em ver que eles
estavam estudando fora do ambiente de sala de aula, e ainda explicou que “a competicdo que
promovia ndo era entre os estudantes, afinal nenhum colega conseguia interferir nos resultados
alheios, mas era do aluno como ele mesmo, uma maneira dele se superar”.

Para o professor Paulo, essa competi¢do servia como um incentivo aos estudos, de tal
modo que os alunos ndo deveriam se prender apenas ao conhecimento transmitido por ele, mas
que, sozinhos, fossem atrés de novos saberes e aprendizagens. Contudo, ao pensar desta forma
— que basta se esforcar e, sozinho, ir atras de conhecimento para aprender — o professor deixa
de considerar todo o contexto social, cultural, econémico e politico em que os estudantes estdo
inseridos, assim como omite o seu papel enquanto mediador do processo de ensino e
aprendizagem e se afasta de uma avaliacdo educacional dialético-critica (LARA, 2014).

O professor Paulo também acreditava que sua atitude de recompensar os estudantes e
classifica-los era uma forma de retornar a eles informacdes sobre seus desempenhos, e de certa
forma, melhorar a autoestima deles, conduzindo a mais esforco e influenciando a aprendizagem.
Porém, uma devolutiva significativa e construtiva precisa estar

mais orientado para 0s processos utilizados, mais centrado na natureza das tarefas de
avaliagdo propostas e na qualidade das respostas dos alunos. [Ser] um processo
deliberado e planejado que ajuda os alunos a perceberem e a interiorizarem o que €
trabalho de elevada qualidade e quais as estratégias cognitivas e/ou metacognitivas,

0s conhecimentos, as atitudes ou as capacidades que necessitam desenvolver para que
aprendam, compreendendo (FERNANDES, 2009, p. 99).

Instigada por essas praticas, buscou-se conhecer a opinido do professor Paulo acerca do
termo “feedback”, obtendo-se: “em uma palavra é retorno e acredito que ele é importante para
0 processo de ensino-aprendizagem e que a propria avaliagdo é um feedback sobre o que estou
passando”. Nesse momento da entrevista, assim como em outros, houve uma associagéo de
avaliacdo a prova. Ainda, o professor Paulo complementou que “as conversas com os alunos
podem ser apontadas como um exemplo claro de sua aplicacéo, pois elas possibilitam ouvir a
opinido deles sobre a pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula”.

Sendo assim, sua fala sugere que a avaliagéo feita informalmente pelos estudantes sobre
0 seu trabalho em sala de aula é usada como uma informacéao para sua autoavaliagdo, por meio
da qual, ele consegue rever sua préatica, analisando se os alunos estdo conseguindo acompanhar

suas explicacdes ou se ele necessita mudar ou melhorar suas metodologias porque nédo esta
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sendo compreendido. Corroborando, Fernandes (2009, p. 96), afirma que o ato de escutar os
estudantes ¢ de extrema importancia para a autoavaliagdo, pois, “¢ através da comunicacdo que
os professores também poderdo perceber as alteracdes que necessitam fazer para que seu ensino
va ao encontro das necessidades dos seus alunos.”

O professor Paulo acreditava que o desempenho dos estudantes nos instrumentos e
procedimentos avaliativos, em especial a prova, também o ajudavam a repensar sua aula e a
organizacédo do seu trabalho pedagdgico. Afinal, “[...] o baixo desempenho dos alunos pode ser
resultado de minhas préprias agdes, portanto, faco uma avaliagdo da minha pratica, para
repensar 0 meu ato de ensinar, em prol de uma melhoria da aprendizagem dos estudantes”.
Todavia, quando o professor Paulo se baseia nessas informacgdes para avaliar sua pratica
pedagdgica ele pode acabar deixando de lado a consideracdo de aspectos qualitativos nesse
processo, repercutindo na aprendizagem de seus alunos.

O professor Paulo ainda comentou que, na sua opinido, a distribuicdo da nota bimestral
em 5 requisitos “estava de bom tamanho”, justificando que se “o0 aluno que tira 6 na prova com
certeza tem um comportamento bom, com certeza tem um caderno bom, com certeza faz as
atividades, com certeza € frequente”. Enfatizando, por meio da expressao “com certeza” que 0S
requisitos de sua avaliagdo estdo interligados.

Ademais, o professor Paulo disse que ndo mudaria seus critérios avaliativos, por gostava
da distribuicdo da nota da maneira como estava, mas explicou que se alguém compartilhasse
novas ideias, ele até poderia pensar se as colocaria em pratica. No entanto, brincou dizendo que
tinha pouco tempo para fazer isso, pois estava faltando meses para se aposentar, manifestando
que, em sua visdo, mudancas de praticas demandam tempo e ele ndo tinha. Por fim, o professor
Paulo concluiu a entrevista dizendo “Eu fa¢o o que gosto e gosto muito do que fago. Passou

répido os 25 anos”, revelando seu gosto pela docéncia e que foi um tempo prazeroso.

4.3 ASPRATICAS AVALIATIVAS DE SALA DE AULA

As observagdes realizadas em sala de aula foram importantes para compreender e
analisar como se desenvolve o processo avaliativo dentro de sala de aula e o feedback deste
processo. Da mesma forma, elas também serviram para identificar possiveis semelhangas e
divergéncias existentes entre a fala do professor, os dados obtidos durante o grupo focal com
os alunos e o que foi presenciado no contexto da turma investigada.

As primeiras observacfes ocorreram na semana anterior as provas e, por este motivo, as

aulas foram destinadas a revisdo de conteudos. No primeiro dia, o professor Paulo passou
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exercicios de portugués e, apds o recreio, de matematica. A turma ndo teve dificuldades em
responder as atividades, com exce¢do de um aluno que precisou pedir ajuda a Paulo, o qual o
auxiliou de forma calma e compreensiva. A medida que os estudantes iam terminando a
atividade, eles podiam ler um dos livros da prateleira ou conversar em um tom baixo com o
colega que estava proximo de sua mesa e que também j& havia terminado.

Nesse mesmo dia, o professor Paulo comentou com a pesquisadora sobre sua pratica
pedagdgica e disse: “Comigo nao tem moleza nos estudos ndo. Olha, no primeiro bimestre é
muito mamé&o com acucar, no segundo é s6 mamao, no terceiro eu coloco sal e no quarto eu
coloco é pimenta”. Sua fala demonstra, de modo metaférico, que a dificuldade e a exigéncia
em relacdo aos conteudos ensinados aos seus alunos aumenta gradualmente a cada bimestre.

No segundo dia, o professor Paulo entregou um texto xerocado aos alunos, pratica muito
comum que, de acordo com ele, reduzia o tempo que os estudantes passavam copiando o
conteddo do quadro em seus cadernos. Apds a leitura da folha, o professor Paulo fez
apontamentos e comentarios sobre o que julgava ser pertinente e escreveu no quadro algumas
questdes de interpretacdo textual sobre a historia lida.

Assim sendo, percebeu-se gque a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor Paulo
segue, aproximadamente, os passos didaticos da educacdo tradicional, que consiste na
“apresentacdo do conteudo; resolugdo de um ou mais exercicios modelo; proposi¢do de uma
série de exercicios para os alunos resolverem” (VASCONCELLOS, 1992, p. 2).

Quando terminou de copiar as questdes, o professor Paulo realizou com a pesquisadora
duas dindmicas de matematica que ja tinham sido feitas com a turma em um outro momento e
Ihe mostrou alguns livros de raciocinio l6gico e de desafios, apontando também quais atividades
ele ja havia utilizado com os alunos. Isso porque, na opinido do professor Paulo, o uso de
problemas matematicos em sala de aula € uma alternativa interessante para se trabalhar com as
criancas, pois elas gostam de ser desafiadas.

Durante as observacoes, percebeu-se que o professor Paulo tem o costume de, no inicio
da aula e ap0s o recreio, deixar um tempo livre para as criangas conversarem entre si ou com ele.
Nessas ocasides, foi observado que eles tinham total liberdade para tirar davidas, tecer
comentarios e compartilhar experiéncias pessoais, caso quisessem. O professor Paulo demonstrou
conhecer bem cada crianga e suas dificuldades. Ele estava sempre disposto a escuta-los,
auxiliando-os na construcdo do conhecimento, dando mostras de que tem uma relagcdo amigavel
com a turma e de que entende que cada educando tem tempos de aprendizagem diferentes.

Esses momentos de interacdo podem ser contributivos as praticas avaliativas, visto que

“quando um aluno mostra ao professor como esta realizando uma tarefa ou lhe pede ajuda, [...] 0
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professor tem a oportunidade de acompanhar e conhecer o que ele ja aprendeu e o que ainda ndo
aprendeu” (VILLAS BOAS, 2012, p. 22-23). Além do mais, para se ter uma educagdo
significativa, € preciso que o professor conheca a fundo a realidade com a qual vai trabalhar, saiba
suas caracteristicas e suas particularidades, isto é, inteirar-se acerca das “necessidades, interesses,
representacdes, valores, experiéncias, expectativas, problemas [...]” de seus alunos para saber
como ajudé-lo na construcdo do conhecimento (VASCONCELLOS, 1992, p. 6).

No decorrer das observacdes, 0 uso do método expositivo ficou evidente na pratica do
professor Paulo. Nessa metodologia o “trabalho do professor se concentra na exposigdo, a mais
clara e precisa possivel, a respeito do objeto de estudo, onde procura trazer para os alunos 0s
elementos mais importantes para a compreensédo do mesmo” (VASCONCELLOS, 1992, p. 1).

O problema do método expositivo, do ponto de vista pedagogico, “[...] € seu alto risco de

ndo aprendizagem, justamente em funcdo do baixo nivel de interacdo sujeito-objeto de

conhecimento, ou seja, o0 grau de probabilidade de interacio significativa ¢ muito baixo” (Ibid.,
p. 2, grifos do autor). Com isso, a aprendizagem passa a ser receptiva e mecanica, em que 0S
alunos memorizam e reproduzem ao invés de compreenderem, refletirem e criticarem os
contetidos, ressignificando-os a luz de suas vivéncias e sua realidade (LIBANEO, 1986).

Uma das observagdes ocorreu durante a reunido do 3° bimestre. Inicialmente, néo se
pretendia discorrer sobre esse momento, pois serviria apenas para apresentar aos pais/mées dos
alunos os objetivos da presente pesquisa e pedir que assinassem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE A), caso autorizassem a participacao de seus filhos.

O fato de muitas criancas acompanharem seus responsaveis foi um fator decisivo para
que esse dia entrasse nos registros como dados complementares e enriquecedores. Ficou evidente
que os estudantes queriam ver suas colocacfes no ranking e, quica, receberem pessoalmente
suas medalhas. As expectativas e as expressoes de felicidade ou tristeza ao verem os resultados
demonstraram o grande envolvimento que eles tinham com essa pratica.

A titulo de exemplo, tem a Teresa, que ficou emocionada ao chegar na sala de aula e ver
que estava em 3° lugar. Colocou as maos no rosto em atitude de surpresa e disse “nossa, eu
achava que ia ficar la embaixo”. A alegria maior veio quando ela recebeu os parabéns do
professor Paulo junto com uma medalha de ouro, isso porque ele havia considerado um “empate
técnico” entre os trés primeiros alunos, pois a diferenca da nota final era minima. A crianga, sem
acreditar no que estava ouvindo, apenas sorria olhando sua medalha e antes de ir embora, a
pedido de sua mée, tirou uma foto com o professor Paulo mostrando sua premiacao.

A mesma reacgdo de surpresa e felicidade ao receber as medalhas aconteceu com outros

quatro alunos. Um deles foi Jodo. E interessante comentar que ele ficou muito triste quando viu
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que estava em 5° lugar. Ele chegou a exclamar com uma expressédo de desapontamento: “Nossa,
eu td em 5°?” visto que no bimestre anterior tinha ficado na 4* posi¢éo. Contudo, quando recebeu
do professor Paulo a medalha de bronze, Jodo comemorou e, beijando a medalha, agradeceu sem
acreditar que um “empate técnico” havia feito com que ele também fosse premiado.

Um outro aluno que chamou atencéo foi Lucas, que chegou sorridente na sala e logo foi
olhando para a parede, onde 0 ranking estava exposto. Assim que viu sua colocagéo, ficou
frustrado porque esperava ficar entre os primeiros. O professor Paulo percebendo sua reacdo,
falou: “Tu ta triste cara? Olha sé o quanto vocé evoluiu, antes vocé nem tirava 8, agora ta com
8,2. Tem que comemorar isso.” Porém, por mais elogios que recebesse sobre seu progresso, até
mesmo de sua mée, nada fazia o aluno mudar sua expressao de decepgao por ficar em 9° lugar.

O ultimo caso a ser destacado é o de Joana. O professor Paulo estava elogiando a
melhora no desempenho da estudante nas provas, quando a mae, indignada pela nota final do
bimestre e pela posicao da filha, disse: “Ela melhorou? Onde? T4 é ruim. Olha isso! Ela tava
em 5° agora ta em 8°. Tinha tirado 9 agora tirou 8... Pode deixar professor... em casa eu vou
ter uma conversinha com ela.” O professor Paulo voltou a dizer que as notas da prova da Joana
tinham aumentado e explicou que a nota final diminuiu porque a aluna perdeu ponto de
comportamento. Todavia, a mae continuava incomodada pelo resultado final da filha.

Os casos citados demonstram que a exigéncia das familias em cima das criancas,
principalmente no que concerne a notas altas e um bom comportamento, é alta. Inclusive,
muitos responsaveis elogiaram e agradeceram ao professor Paulo pelo incentivo que ele
fornecia aos alunos, estimulando-os a estudar cada vez mais.

Essas manifestacfes revelam a concordancia das familias com préaticas avaliativas
classificatérias e de ranqueamento, ainda que elas favorecam a poucos, tendo em vista que a
premiacdo € para 0s que alcangam, por “mérito” e empenho, os primeiros lugares a partir de
critérios definidos pelo docente, reforcando uma logica neoliberal de meritocracia que
influencia os principios e fundamentos da educacéo publica e de sua funcéo social e critica.

Alias, compete a escola e aos seus profissionais a criagdo de espacos de dialogo com a
comunidade escolar, para esclarecé-la sobre as concepgdes educacionais adotadas no Projeto
Politico-Pedagogico, enquanto documento e movimento, da instituicdo. Ademais, cabe ao
professor da escola basica, por estar mais proximo dos responsaveis das criangas, e por ter uma
formacado profissional na area, contrapor a ideia da classificacao e do ranqueamento na educacao,
enfrentando essas praticas excludentes, ainda presentes na sociedade. Porém, quando o préprio

docente reproduz essas préaticas em sua sala de aula, ele reforca essa logica de exclusao.
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4.4 AS PERSPECTIVAS DOS ESTUDANTES

A partir da contacdo de historia, os alunos ilustraram como gostariam de ser avaliados.
Durante a execucdo dessa técnica, houve questionamentos sobre o professor Paulo ter ou ndo
acesso aos desenhos, sendo necessario explicar que, inicialmente, somente a pesquisadora teria
acesso, e que quando os desenhos fossem utilizados na pesquisa 0s nomes das criangas seriam
trocados por nomes ficticios. Tal inquietacdo sugere que os estudantes tinham medo de que a
atividade proposta pudesse modificar suas notas, a depender do que fosse ilustrado, e demonstra
a influéncia da avaliagdo informal do professor sobre a avaliagdo formal feita dos alunos.

Os desenhos produzidos proporcionaram a diviséo de dois grupos focais. Sendo o grupo
A, que priorizavam prova e exercicios e tinha Brigida, Jodo, Tiago, Mateus, Gianna e Filomena
como integrantes. E o grupo B, que optava por avaliacdes diversificadas e era composto por
Béarbara, Catarina, Clara, Joana, Josefina, Lucas, Ménica e Teresa. O intuito foi de que essas duas
linhas de pensamento pudessem ser ouvidas de forma separada e possivelmente serem
confrontadas em uma analise posterior. Para caracterizar os grupos, foram escolhidos os dois
desenhos, considerados mais representativos, de cada vertente. No grupo A foram escolhidos

os desenhos de Mateus e Brigida e no grupo B os de Barbara e Catarina, sendo eles:

Figura 3 — Mateus: Quero ser avaliado & base de provas ou exercicios.
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Fonte: Desenho de uma crianga participante da pesquisa, realizado no levantamento de dados (2019).
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O desenho feito por Mateus (Figura 3) expressa o seu desejo de ser avaliado por
exercicios ou provas. Ele exemplifica que os exercicios deveriam ter um enunciado de
verdadeiro ou falso e as provas perguntas com respostas prontas, como por exemplo: “Quando
foi proclamada a Republica?” e “Quando foi proclamada a independéncia do Brasil?”.
Demonstrando uma forte presenca da memorizagdo exagerada, caracteristica de um ensino
tradicional que reflete as praticas do professor. Os exemplos ilustrados também revelam
similaridades da avaliacao (prova e exercicios) realizada pelo professor em sala de aula.

E interessante reparar que no exemplo do exercicio de verdadeiro ou falso, Mateus coloca
suas respostas e as corrige, intencional ou ndo, para esse aluno somente as alternativas
verdadeiras estavam certas. Ele corrigiu as questdes da mesma forma que o professor Paulo
costumava fazer, usando um visto e um “X”. Na prova, das duas questdes que ele fez, respondeu
apenas a primeira, corrigindo-a como certa. Provavelmente a segunda néo esta respondida, pois
n&o tinha espacgo dentro do retangulo desenhado e ele optou por ndo apagar e refazer o desenho.

A justificativa de Mateus por escolher ser avaliado por provas e exercicios foi de que, por
meio desses instrumentos, ele conseguia interpretar melhor o comando das questdes, respondé-
las corretamente e assim obter um bom resultado, como ele mesmo escreve no desenho: “Tomara

que eu tenha tirado 10.”, expressando suas expectativas elevadas em relacéo a essas avaliagGes.

Figura 4 — Brigida: Eu quero ser avaliada por prova.

‘___,‘T,._,¥_ '*l | - bode ‘
fihe e menin . e ARPVYIZ028
1Nl oda ey J I o.che. <14

| N, — &

—— [ . e
\ o f n A |D
| QRO VA [T WROVAL
?D.O VA \ Jlﬂ
| ¢ L_\__.— l .

Fonte: Desenho de uma crianca participante da pesquisa, realizado no levantamento de dados (2019).
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Ao desenhar, Brigida (Figura 4) escolheu ser avaliada por provas, alegando, durante o
grupo focal, que gostava dessa forma, pois conseguia assimilar melhor os contetdos e,
consequentemente, aprender mais. Em seu desenho, a aluna retratou a disposi¢do da sala de
aula em fileiras e, em cima das carteiras apenas a prova, o lapis e a borracha, enfatizando os
Unicos materiais que poderiam ser usados durante 0 momento da avaliagdo escrita, contando
como suporte apenas seus conhecimentos. Depreende-se, a partir disso, que essa é a forma pela
qual ela esta habituada a fazer a prova.

De modo geral, os integrantes do grupo A justificaram que a escolha de serem avaliados
por prova e/ou exercicios, em seus desenhos, era porque esses instrumentos avaliativos eram a
melhor forma para verificar suas aprendizagens. Eles destacaram também que os exercicios
serviam como treinamento para saber se conseguiriam interpretar, ou ndo, as questdes da prova,

visto que, ela tinha questdes retiradas das atividades passadas em sala de aula.

Figura 5 — Bérbara: Quero ser avaliada pela apresentagao na frente do quadro
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Fonte: Desenho de uma crianga participante da pesquisa, realizado no Ievantan;ento de dados (2019).

No desenho de Béarbara (Figura 5), observa-se a presenca de cor apenas no quadro, o
qual também ocupa a maior parte da ilustragdo. No entanto, na sala de aula pesquisada, e nas
demais salas da escola, ha apenas lousas brancas. Deste modo, o destaque ao quadro verde pode
ser uma sugestdo de que o seu desejo é ser avaliada por meio de atividades que utilizem o
quadro. A propria estudante revelou durante o grupo focal que, por gostar de falar perante a
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turma, gostaria de ser avaliada por meio de sua oratoria, pela qual ela poderia se expressar de

maneira auténtica, sem precisar ter em sua mente uma resposta pronta e memorizada.

Figura 6 — Catarina: Eu queria ser avaliada com calma
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Fonte: Desenho de uma crianga participante da pesquisa, realizado no levantamento de dados (2019).

No desenho de Catarina (Figura 6) aparece uma professora perguntando aos alunos como
eles gostariam de ser avaliados e trés meninas respondendo-a. A primeira é Clara, que “gostaria
de ser avaliada com musicas K-Pop”; a segunda é Teresa, que “gostaria de ser avaliada com os
adesivos de Stranger Things”; e a terceira é a propria Catarina que “gostaria de ser avaliada
com calma” e “na hora de avaliar, escutar musica”. Essas representagdes sugerem o desejo da
estudante de usar aspectos culturais e do interesse das crian¢as durante a avaliacéo.

No grupo focal, Catarina revelou que gostaria que a professora que foi desenhada por
ela a avaliasse com calma e reparasse nos detalhes, colocando ao lado de cada resposta errada
0 porqué de estar errada. A crianca também admitiu saber que isso demandaria muito tempo e
trabalho, mas justificou que avaliar dessa forma tornaria a professora imaginaria uma
profissional exemplar e dedicada, e que todo mundo iria querer ter aula com ela por conta disso,
afinal, ela seria a “melhor professora do mundo”. Seu pensamento vai ao encontro com a
maneira como deve ser utilizado um feedback construtivo em sala de aula.

De modo geral, os participantes do grupo B explicaram que preferiam ser avaliados por

meio de instrumentos e procedimentos mais interativos, tais como brincadeiras, dindmicas,
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conversas, ou apresentacoes, nos quais podiam expressar mais facilmente seus pensamentos e
ideias. Algumas criancas até comentaram que poderiam ser avaliadas por exercicios, mas
somente se eles pedissem respostas pessoais ao inves de uma certa para todo mundo.

Destaca-se que os desenhos analisados acima, assim como 0s que nao integraram este
capitulo de analise, trouxeram informacdes sobre o entendimento dos alunos acerca da realidade
em que estavam inseridos, e sobre a maneira como eles viam e sentiam a avaliagdo. Tais
representacdes foram demonstradas por meio de tragos retos e/ou tortos, pessoas e/ou objetos,
colorido ou preto e branco, palavras e/ou ilustragcdes, entre outros aspectos.

No momento de analise da gravacao e transcricdo dos grupos focais foram encontradas
muitas visoes e opinides semelhantes no grupo A e no grupo B, por isso, optou-se, inicialmente,
por juntar os relatos dos dois grupos focais para, em seguida, trazer os dados que foram dispares.
Diante disso, as informacGes que serdo expostas a seguir foram consideradas as mais
significativas para a investigacao.

A principio, os dois grupos focais associavam o termo “avalia¢do” a prova, por isso eles
entendiam que ela servia para “testar o conhecimento e julgar quem sera aprovado ou retido no
final do ano letivo, tomando por base as verificacGes (provas e exercicios) realizadas pelo
professor em sala de aula” (grupo A) e também servia “como um procedimento de verificagéo,
seja ele relacionado a aprendizagem, desempenho, desenvolvimento, conteldos ou aprovacao
no final do ano, atuando como uma referéncia de seus proprios progressos” (grupo B).

A partir dessas definicGes é possivel sintetizar que, para as criangas participantes da
pesquisa, a avaliacdo (prova) era usada basicamente para verificar quem seria aprovado ou
retido no final do ano letivo. Devido a essa associacgao, de avaliagdo como prova, ao perguntar
aos grupos focais sobre a organizacdo da préatica avaliativa do professor Paulo foi necessério
questionar sobre cada critério avaliativo separadamente.

Com relacéo as corre¢des das atividades, os grupos focais revelaram que elas eram feitas
em uma semana previamente marcada pelo professor Paulo, o qual individualmente em sua
mesa corrigia junto com o aluno as questdes erradas e carimbava “OK” ou “INCOMPLETO” em
cada caderno e/ou livro. O professor Paulo também fazia comentarios, se fosse necessario, sobre
o tamanho da letra, escrita espelhada, erros ortogréaficos, respostas incompletas ou confusas,
entre outros. Ao longo da correcdo, a turma podia ficar lendo, estudando, fazendo exercicios de
revisdo, ou até mesmo conversando baixinho. Contudo, caso houvesse bagunca e/ou barulhos que
atrapalhassem o professor Paulo, ele passaria atividades no quadro para os alunos copiarem.

A corregdo das atividades, feita de maneira individual, pode ter um propdsito de

avaliacdo formativa, quando promove uma acdo interativa entre professor-aluno, possibilitando



64

que o docente obtenha informac6es sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes,
seja por meio oral, comportamental ou escrito (VILLAS BOAS, 2012). Ademais, por meio da
correcdo € possivel observar “a natureza dos erros dos alunos como elemento que oferece pistas
sobre as formas de pensar as questdes propostas nas atividades. Como os alunos escrevem, o que
indagam, o que respondem e como desenvolvem o pensamento” (MOREIRA; RANGEL, 2015,
p. 523), levando o professor a planejar e refletir sobre seu trabalho pedagdgico.

Com base nas informagdes, que emergem das correcGes, o professor deve expor para
cada aluno o que ele conseguiu alcancar e o que é preciso fazer para avancar nos seus estudos
e aprendizados. Tal atitude pode ser considerada como um feedback construtivo e positivo
capaz de gerar a¢cdes de mudanca. Também cabe destacar que as corre¢cdes ndo podem se deter
apenas ao certo ou errado, a marcas e comentarios que sdo incompreensiveis para os alunos,
assim como também ndo podem ter um fim em si mesmas, nem causar constrangimento ou
medo. Pelo contrario, devem potencializar a regulagdo e emancipacdo da aprendizagem,
promovendo intervencgdes, servindo como diagndstico para reconhecer as potencialidades e as
dificuldades dos alunos e procurando incentivar a autonomia intelectual deles (Ibid.).

Ao abordar essa tematica, 0 grupo A manifestou sua opinido sobre a possibilidade da
correcdo das atividades serem feitas no quadro, ocorrendo o seguinte dialogo:

Pesquisadora: E se o professor corrigisse os deveres no quadro? VVocés acham que seria
melhor ou ndo?

Quase todos: Nao!

Jod&o: Sim, ia ser melhor...

Mateus: N4o ia ndo! Tipo... isso ia ajudar muitas pessoas, mas alguém com certeza ia
deixar de fazer, ia deixar em branco para depois s6 copiar na hora de corrigir.

Jodo: Verdade, mas ele podia passar de mesa em mesa conferindo se acabou mesmo, se
fez tudo.

Mateus: Mesmo assim... a pessoa pode fazer de qualquer jeito pra depois s6 pegar as
respostas certas do quadro (Transcrigdo 1).

Na Transcricdo 1 € possivel deduzir que o grupo A opta pela correcédo individual ao
considerarem injusto que uma pessoa simplesmente copie as respostas certas do quadro e depois
ganhe nota nas atividades do caderno sem té-las feito com dedicacdo. Além do mais, ao apenas
copiar, o estudante ndo aproveita esses momentos para construgdo e sistematizagdo de
conhecimento, o que influencia negativamente sua aprendizagem, de forma que estara apenas
reproduzindo o que o professor afirma estar correto.

Contudo, cabe contextualizar que uma corre¢do coletiva pode trazer contribuicGes
significativas para esse processo e para as aprendizagens, pois 0s alunos podem se posicionar,
perguntar e ouvir as ddvidas de seus colegas e as explicacdes do professor (MOREIRA;

RANGEL, 2015). Porém, para que isso ocorra de maneira efetiva, & necessario haver uma
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interacdo e mediacdo entre professor-aluno, e ndo apenas uma copia das respostas no quadro.

Com relacéo as provas, os grupos focais mencionaram que o professor Paulo so6 corrigia
as questdes que tiveram muitos erros e sanava as duvidas que os alunos porventura tivessem.
Todavia, quando os professores aplicam uma prova, corrigem e apenas ddo nota, eles ndo estdo
avaliando formativamente (VILLAS BOAS, 2019). No entanto, eles avaliam de forma formativa
quando relacionam a nota da prova com outros resultados avaliativos e planejam intervengdes.

Os alunos comentaram que na semana posterior as provas o professor Paulo falava se
algum aluno havia tirado nota maxima em cada uma das 5 matérias, mas sem revelar o seu
nome. Depreende-se que essa atitude seja por causa do sigilo sobre o ranking, o qual so é
revelado no dia da reunido bimestral, evitando dedugdes sobre a ordem da classificaco.

O professor Paulo também contava aos estudantes a nota da prova de uma das cinco
mateérias, a que eles escolhessem, antes da reunido bimestral. Nesse momento, cada resultado era
falado em voz alta para que toda a turma ouvisse. Devido a essa exposicéo, 0s integrantes dos
dois grupos focais disseram que preferiam perguntar sobre a prova que tinham maior convicgéo
de terem obtido um bom resultado, apesar de terem vontade de saber a nota de todas elas.

O grupo B até chegou a comentar sobre como a prova era facil se o aluno estudasse, e que
apesar de ser muito extensa eles gostavam, pois, cada item valia pouco, entdo se o estudante
errasse 3 itens, por exemplo, n&o iria fazer tanta diferenga na nota final, pois ela continuaria alta.
Segue um trecho dessa conversa:

Clara: A prova é boa porque o professor sabe explicar.

Monica: E porque ele também da& uma folhinha falando das matérias que vai cair.
Vivian: Ai quando a gente ndo sabe a gente pode falar com o professor outro dia
porque ele é super de boa e explica tudinho.

Joana: E também antes da prova ele te ajuda. Antes de entregar ela pra gente, uns 15
minutos antes, ele pergunta: “Alguém tem alguma divida?” Ai, se vocé tiver, vocé
fala, que ele vai resolver sua davida. Af s6 depois que ele passa a prova.

Ménica: E tipo assim, as vezes, quando o professor fala a matéria e vocé ndo entende,
ele pode te explicar mais de uma vez, € s6 pedir (Transcrigao 2).

Na transcri¢do 2, os estudantes falaram sobre a preparacéo que o professor Paulo dava
antes deles fazerem as provas, direcionando o que deveriam, ou néo, estudar. Do mesmo modo,
foi comentado que o professor Paulo estava sempre disposto a ajuda-los, explicando novamente
0 conteudo em situagdes que havia manifestacdes de duvidas ou incompreensoes.

Com relacdo a frequéncia e comportamento, nenhum dos dois grupos focais souberam
explicar ao certo como era realizada a organizacdo dessas praticas avaliativas do professor
Paulo. Entretanto, no grupo B houve o relato de duas alunas que perderam ponto de
comportamento, e na secdo da perspectiva do professor, situada a partir da pagina 42 do

presente trabalho, foi narrado o caso de um aluno do grupo A que perdeu ponto por frequéncia.
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As alunas que perderam ponto de comportamento, reclamaram que:

Teresa: Eu ndo gosto da parte que a gente perde ponto de comportamento porque a
gente tira 10 na prova, mas ai ndo tira 10 no final por causa do comportamento.
Ménica: E, e isso é muito errado, porque eu mesma néo estudo sé na semana de prova,
eu estudo sempre...E ai eu tiro um 10 na prova, mas ndo posso tirar 10 no bimestre
porque perdi ponto de comportamento. Eu acho isso desnecessario, ndo deveria ter
ponto de comportamento. Se vocé estudou e tirou nota boa, entdo sua nota no final
tem que ser boa (Transcricao 3).

Na transcricdo 3, fica evidente que na visdo das alunas o ponto de comportamento
precisava ser repensado. Além disso, é possivel perceber que elas sé criticaram a avaliacdo do
professor Paulo uma vez que se sentiram prejudicadas ao perderem pontos por “infringirem” 0s
critérios avaliativos do docente, sugerindo que de modo geral os alunos sé refletem sobre como
estdo sendo avaliados apds considerarem que sofreram algum tipo de injustica.

Diante disso, cabe trazer um trecho da conversa com o grupo A quando foi levantado
algumas inquietacgdes sobre a avaliagéo do professor Paulo:

Mateus: Eu achei meio estranho avaliar com ponto... E também a gente nunca viu
essa questdo de avaliar comportamento, caderno, atividades, frequéncia, foi s6 com
ele mesmo. )

Jodo: Mas isso é bom, porque ai a gente fica até mais focado nas coisas. E tipo um
alerta também. Porque se a gente faz uma bagunca, a gente perde 0,2 em
comportamento em todas as matérias... a gente consegue até tirar 10 na prova... mas
ndo tira 10 no bimestre por causa dessa bagunca. Ai serve até de aprendizado, né?
Filomena: Vocé fica até com medo de fazer a bagunca.

Brigida: Verdade... Mas pra mim a prova do professor € mais normal que minhas

outras provas. Porque antes s6 vinha escrito “excelente” ndo falava se era 10, entdo
eu acho melhor do jeito do professor (Transcrigdo 4).

Percebe-se, na transcri¢do 4, que no comeco os alunos achavam estranho serem avaliados
por numeros e em aspectos comportamentais, visto que seus antigos professores avaliavam
apenas pela prova e por meio da atribuicdo de mencdes. Todavia, 0s estudantes consideraram que
a préatica avaliativa do professor Paulo era mais satisfatdria, porque, aléem de aprenderem mais,
passavam a se autorregular em vista da existéncia de outros critérios de pontuacdo. Ainda, eles
julgaram que o retorno dessas avaliagOes atraves de nimeros se mostrou ser mais entendivel
devido ao fato deles conseguirem acompanhar melhor como estéo suas aprendizagens.

Foi proposto nos dois grupos focais, falar sobre o tema feedback, ou seja, sobre o retorno
que o professor Paulo dava de tudo que os alunos faziam em sala de aula e/ou na escola. Ambos
0S grupos comentaram que, em geral, gostavam das praticas avaliativas do professor Paulo e da
forma como ele retornava os resultados. O ranqueamento apareceu como uma das devolutivas

mais debatidas pelos grupos. Segue um trecho do didlogo com o grupo A:



67

Pesquisadora: E a classificacdo que o professor faz? VVocés gostam?

Jodo, Mateus e Filomena: Amo. Amo. Te amo, te amo. (Fazendo coragdes com a
mao na direcdo do cartaz que estava na parede com a classificacdo).

Tiago: Isso deixa mais competitivo. Deixa a pessoa mais focada em melhorar sua
colocacdo. E mais pra incentivar.

[-]

Pesquisadora: Entdo vocés gostam de estar no ranking?

Tiago: E claro, ganhar medalinha po.

Jodo: Eu gosto... Eu ficaria muito abalado, muito triste, se eu ficasse do 10° pra baixo,
porque eu me dedico pra ficar em primeiro. Se eu fico em 10° eu fico meio triste.
Tiago: Eu também. E triste ficar em 10° mas incentiva a melhorar também.

Mateus: Olha se eu ficasse em 10° com uma nota boa eu ia ficar tranquilo. Mas se eu
ficasse em 10° com uma nota bem baixa eu ia ficar bem triste.

Tiago: Pois é, 0 que importa ndo é a colocacdo. O professor ja falou mil vezes que €
a nota. Colocacéo ndo € nem muito importante ndo (Transcri¢éo 5).

Na transcricdo 5, percebe-se que os alunos do grupo A gostavam de receber medalhas
como recompensa pelo bom resultado no final do bimestre, o qual julgavam ser proveniente da
dedicacdo deles aos estudos. Além disso, a0 mesmo tempo em que entendiam que a colocacao
era apenas um incentivo para estudarem e melhorarem, revelaram gostar de estar entre os 10
melhores e afirmaram que ficariam tristes caso saissem do ranking, em vista do esforco
exercido para permanecer nele ou, até mesmo, para ultrapassar a posi¢do alcancada no bimestre
anterior. Eles também disseram que o ranking ndo era tdo importante quanto as notas obtidas.

O grupo B levantou pontos similares aos abordados no grupo A com relacdo ao
ranqueamento feito pelo professor e as medalhas como recompensa (transcri¢do 6). Segue um
trecho da conversa:

Joana: Ah, é legal a classificacdo, eu gosto, isso incentiva a gente a estudar cada vez
mais pra ficar em 1°, 2°, 3° lugar.

Clara: E, e pra tirar uma nota boa né? Pra ganhar uma medalha.

Béarbara: E, mas o professor falou que ndo adianta s6 a gente subir, a gente tem que
melhorar muito a nota.

Monica: Sim, o professor fala que ndo importa muito a sua posicéo, ele s6 quer que
voce tire uma nota Gtima.

Joana: E porque nao interessa o lugar que vocé ficou, interessa a sua média.

Monica: Porque também & na frente, ndo vai ajudar em alguma coisa, se vocé ficou
em 3° ou 4°, vai ajudar é sua nota que voceé teve durante seu estudo (Transcricdo 6).

A partir das transcri¢des 5 e 6, é possivel visualizar que nos dois grupos focais, a ideia de
classificacéo dos alunos e da distribuicdo de medalhas funciona como estimulo & dedicagdo aos
estudos. Assim como uma boa posic¢do do ranking, apesar de ser um objetivo a ser alcancado, ndo
é tdo significativo quanto a nota obtida ou o conhecimento adquirido. Entende-se que os
estudantes consentem a esse modo de pensar pelo fato de estar atrelado aos moldes avaliativos
que eles encontrardo futuramente, nos quais a pontuacao final sera um fator determinante para

uma possivel aprovacéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacgdo escolar, assim como outros processos educacionais, € complexa, dinamica e
esta em constante movimento, ora ela se aproxima de uma perspectiva pedagdgica ora de outra.
Nesse sentido, as praticas do professor Paulo, participante da pesquisa, ndo sao diferentes, ora se
aproximam de uma pedagogia tradicional, ora n&o, ora o feedback que ele da aos seus alunos é
um simples retorno, muitas vezes numerico, como 0 ranqueamento, ora € uma grandiosidade de
acOes que corroboram a avaliacdo com intencdo formativa e fomentam o processo de ensino-
aprendizagem, como as corregoes feitas individualmente.

No contexto pesquisado, o professor Paulo acreditava que o ranqueamento e as
premiacdes (medalhas e certificados) serviam como um incentivo aos estudos e que desta forma
ele estava promovendo a aprendizagem dos seus alunos. Ndo cabe a este trabalho julgar e dizer
se 0s estudantes estavam realmente aprendendo, ou apenas decorando, principalmente, porque
cada individuo € Unico, logo, ha quem aprenda dessa forma, ha quem ndo. O que pode ser
destacado é que essas praticas classificatorias costumam reforcar uma logica de exclusao e de
sucesso e fracasso, assim como podem deixar estigmas de que um aluno € bom e o outro néo.

Ainda, a concepcéo avaliativa do professor Paulo, mais associada a uma concepcao de
avaliacdo educacional objetivista (LARA, 2014), vai ao encontro dos ideais assumidos pela
sociedade vigente — capitalista —, onde a avaliacdo foca mais nos resultados e na atribuicao de
notas do que na aprendizagem dos estudantes em si, como se 0 conhecimento adquirido pudesse
ser mensurado apenas humericamente. Deste modo, se perde de vista o verdadeiro objetivo da
educacao, que é o compromisso com a formacdo critica, social e integral do individuo, por isso
é preciso que a avaliacdo seja pensada como um espaco-tempo de mudancgas e de resisténcia a
essa logica capitalista, e que assuma uma perspectiva dialético-critica.

Acredita-se que avaliar ndo é apenas atribuir nota, mas é acompanhar a aprendizagem e
as habilidades dos estudantes, observando se eles alcangcaram os objetivos de ensino que foi
proposto, indicar maneiras para se desenvolverem, e promover a emancipacdo humana. Além
disso, os procedimentos e instrumentos avaliativos a serem utilizados ndo podem se restringir
a provas ou testes, mas devem ser diversificados para que os alunos tenham mais possibilidades
de demonstrarem seus conhecimentos, de acordo com suas individualidades. Uma avaliacédo
feita dessa forma, tem funcéo formativa, a qual é continua, processual e leva em consideragéo
gue os estudantes aprendem de maneira e em tempos distintos.

Sabe-se que a pontuacdo € uma representacdo da medida que o professor faz da

aprendizagem dos alunos e, sendo precaria ou ndo, ela € um ato necessario na avaliacao, até
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porque, no sistema educacional brasileiro, o qual € maior e mais complexo do que uma escola,
é exigido uma comprovacao de que a educacdo estd sendo realizada, e de que os estudantes
estdo aprendendo. Essa comprovacdo é quantificada, por meio de notas e/ou mencgdes. Além
disso, posteriormente, o sistema também ira cobrar por meio numérico um desempenho
satisfatorio em avaliagOes para aprovagdo no vestibular e ingresso na faculdade.

No contexto pesquisado, foram encontradas algumas contradicbes com relagdo ao
professor Paulo. Primeiro, em sua fala ele traz tracos de que realiza uma avaliacdo formativa,
porém a préatica avaliativa observada em sala de aula era marcada, predominantemente, por tracos
de uma avaliacdo tradicional, classificatoria e meritocratica. Segundo, ele afirma que a avaliagdo
ndo pode se resumir a prova, todavia, mais da metade da nota é destinada a esse instrumento, o
qual é extenso, com itens variados e é capaz de comprovar a aprendizagem, ou ndo, das criancgas.

Outras divergéncias também foram encontradas durante a pesquisa. A concepcdo de
ensino, abordada na fala, do professor Paulo diverge da proposta pelo Curriculo em Movimento,
o qual traz que o ensino ndo pode ser restrito a transmissdo de contetdos (DISTRITO FEDERAL,
2018a). Esse mesmo documento, as Diretrizes de Avaliacao (Id., 2019a) e o PPP da Escola Classe
Jandaia (Id., 2018b) propdem uma préatica de avaliacdo formativa, a qual em alguns momentos
observados se distanciou da atuacé@o do professor em sala de aula.

A existéncia de uma boa relagdo pedagdgica professor-aluno no contexto pesquisado era
tdo forte, que muitas vezes foi possivel observar que as criancas reproduziam falas e pensamentos
gue eram provenientes das concepgdes pedagogicas, especialmente as avaliativas, do professor
Paulo. O que reforca a influéncia que um professor pode ter, e tem, na formacéo de seus alunos.
Sendo assim, o entendimento dos estudantes sobre avaliacéo, feedback e sua contribuigéo para as
aprendizagens eram similares as do professor Paulo.

Da mesma forma que o professor Paulo, os alunos também viam as conversas informais,
as premiacOes, 0 ranqueamento, as folhas de controle e as correcbes dos cadernos e das provas
como um tipo feedback, que expressavam, palpavelmente, o quanto eles tinham aprendido ou
ndo. Além disso, por gostarem das recompensas — medalhas e certificados — os alunos reagiam
de forma positiva as préaticas avaliativas do professor. Porém, cabe relembrar que houve criancas,
que por se sentirem injusticadas, criticaram a préatica avaliativa do professor Paulo.

Inclusive, pbde-se perceber que o critério de notas do professor Paulo influenciava, e de
certo modo, até controlava o comportamento dos estudantes no ambiente escolar, assim como
0 interesse e envolvimento deles com as aulas. Desta forma, a avaliacdo era vista como uma
moeda de troca, isto é, a medida em que se era obediente, responsavel, frequente e participativo

se conseguia uma nota alta, e consequentemente, uma boa colocagdo no ranking.
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E preciso elucidar que este trabalho ndo pretende condenar que a avaliacio realizada
pelo professor é ruim ou negativa. Pelo contrério, o intuito foi discutir como ela est4 sendo
exercida em sala de aula e qual é 0 uso que se faz de seus resultados. Em vista disso, foi possivel
ver que ainda hoje existe uma realidade de classificacdo, meritocracia, critérios
majoritariamente quantitativos e um esquema de sucesso e fracasso em sala de aula.

Contudo, apesar dessa realidade, é possivel se pensar outros caminhos a se seguir, tais
como o uso de uma avaliacdo formativa, adotada nesta pesquisa como ideal, e a promocéo de
feedbacks construtivos e significativos, que promovam possibilidades de avancos. Mas para
iSsO acontecer € preciso antes haver meios e espacos de discussao sobre a qualidade desses
momentos — avaliacdo e feedback —, refletindo sobre o porqué, para qué e como realizé-los,
também levando em consideracdo que o feedback deve levar ao automonitoramento, de modo
gue o sujeito se torne ativo na producdo do seu saber, participando efetivamente do seu processo
de aprendizagem (MOREIRA; RANGEL, 2015).

Mudangas levam tempo, mas tempo ndo € motivo para desistir. Portanto, € de suma
importancia que o professor reflita acerca do seu trabalho pedagogico, sua influéncia sobre os
estudantes e assuma um compromisso social e politico, opondo-se a légica excludente da
avaliacdo. Logica esta que é reforcada pelo sistema educacional brasileiro atual, o qual tenta (e
muitas vezes consegue) controlar a educacédo, os professores e o seu trabalho pedagogico por
meio das avaliaces externas e politicas publicas.

Assim, almeja-se, que com este trabalho os futuros e atuais professores possam refletir
sobre sua pratica pedagdgica, em especial, sobre 0s instrumentos avaliativos que sédo utilizados
e 0 uso que se faz de seus resultados, o que leva diretamente a pensar também sobre o
fornecimento de feedbacks adequados e construtivos aos alunos. Por fim, considera-se que esta
pesquisa € apenas uma singela gota de agua em meio ao oceano que é a Educacdo. Contudo,

sem essa gota 0 oceano seria menor.
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6 PERSPECTIVAS FUTURAS

Estudar na Universidade de Brasilia foi uma virada de pagina na minha vida. As aulas
e experiéncias que tive nela e por causa dela, os professores que me acompanharam e
proporcionaram 6timos momentos de reflexdo e troca de conhecimento e as conversas com 0s
colegas que fiz me fizeram romper com muitas concepcdes, paradigmas e preconceitos que
havia construido em mim mesma, até de forma inconsciente.

De certa forma, considero que cresci e amadureci durante esse processo, embora eu
acredite que foi apenas o comego de algo maior. Para mim, a vida é cheia de altos e baixos, de
curvas e retas, é cheia de caminhos que podemos, pelo livre-arbitrio, escolher seguir e a cada
escolha que eu faco outras mil me sdo oferecidas. De fato, o Criador cuidou e continuara
cuidando de cada detalhe. Assim sendo, eu posso afirmar que sou feliz por tudo o que eu vivi,
senti e passei, e que cada sim e cada ndo que eu dei me trouxeram até o presente momento.

Uma vez escutei que nesse mundo de constantes mudancgas era preciso rever meus
conceitos para poder dar espaco a novos saberes. Diante disso, ao imaginar meu futuro me
deparo pensando nos novos desafios que terei de enfrentar. Saio do curso de Pedagogia
idealizando um mestrado em breve e uma aprovagédo no concurso da Secretaria de Educacéo.
Afinal, eu sempre quis ser professora da rede publica de ensino e espero poder concretizar esse
sonho empregando meus conhecimentos e habilidades em prol de uma avaliacdo para as
aprendizagens e de uma educacao significativa para todos os meus alunos. Da mesma forma,

pretendo continuar aprendendo e me formando constantemente.
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APENDICES

APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PAIS/RESPONSAVEIS

Eu, , RG n.°
, declaro ter sido informado(a) pela estudante/pesquisadora Lais Rodrigues
Pereira, RG n.° 3636029, matricula 17/0015211, a respeito dos objetivos e confidencialidade

da entrevista gravada que sera realizada com os estudantes para a pesquisa: “Avaliacdo da
aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula”. AUTORIZO a participagdo voluntaria de
meu filho/minha filha: ciente

de que a divulgacéao dos resultados, por meio digital e/ou presencial, nas quais serdo omitidas

todas as informacGes que permitam identifica-lo/a, contribuira para a compreensdo do tema

estudado e producédo de conhecimento cientifico.

Brasilia, de de 20109.

Assinatura do pai/da mée/do responsavel pelo(a) estudante participante da pesquisa

Nomes e contatos dos pesquisadores(as) responsaveis

Estudante/pesquisadora: Lais Rodrigues Pereira

laislaladf@hotmail.com

Orientadora: Professora Dr? Edileuza Fernandes Silva

edileuzafeunb@gmail.com
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSOR

Eu, , RG n.°

, declaro ter sido informado pela estudante/pesquisadora Lais Rodrigues
Pereira, RG n.° 3636029, matricula 17/0015211, a respeito dos objetivos e confidencialidade

da entrevista fornecida para a pesquisa: “Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em
sala de aula”. Também participo voluntariamente ciente de que a divulgacdo dos resultados, por
meio digital e/ou presencial, nas quais serdo omitidas todas as informagbes que permitam
identificar-me, contribuird para a compreensdo do fenémeno estudado e producdo de

conhecimento cientifico.

Brasilia, de de 20109.

Assinatura do participante da pesquisa

Nomes e contatos dos Pesquisadores (as) responsaveis

Estudante/pesquisadora: Lais Rodrigues Pereira

laislaladf@hotmail.com

Orientadora; Professora Dr? Edileuza Fernandes Silva

edileuzafeunb@gmail.com
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APENDICE C

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSOR

Titulo: Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula

OBJETIVO: Compreender as concepcOes avaliativas do professor, em especial acerca

da avaliacdo da aprendizagem.

O que é ensinar para vocé?
O que é aprender para vocé?
O que é avaliar para vocé?

Como vocé avalia? Quais instrumentos e procedimentos voceé utiliza?

o > W N e

O que vocé faz com os resultados obtidos desses instrumentos e procedimentos?

6. Quando vocé observa que os estudantes nao se sairam bem em uma determinada
atividade (prova, exercicio...), 0 que vocé faz?

7. Os alunos avaliam sua aula?

8. Vocé ja ouviu falar em feedback? Se sim, na sua opinido ele é importante no
processo de ensino-aprendizagem? Se ndo, vocé ja ouviu falar em devolver o resultado obtido
através de instrumentos e procedimentos avaliativos para os estudantes?

9. Espaco aberto para vocé falar alguma coisa que ache importante e que eu nédo

perguntei.



=

o o T

5.
sua profisséo? ( ) Néo () Sim. Qual (ais)?

APENDICE D

QUESTIONARIO PERFIL DOCENTE

Titulo: Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula

IDENTIFICACAO
1. Pseuddnimo:
2. Sexo: () Masculino () Feminino
3. ldade:

4. Cidade de origem:

FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL

Graduagdo: () publico ( ) privado

Curso:

Localidade:

U.F:

Pais:

Modalidade
( ) Licenciatura ( ) Bacharelado
( ) Outro:

Pds-graduacao:

Assinale ha quantos anos vocé € professor no Ensino Fundamental:

( )delab5anos ( ) de 16 a 20 anos
( ) de6al0anos ( ) de21a25anos
( ) del1lal5anos ( )acimade 25
Assinale ha quantos anos vocé é professor na escola em que atua:
( )dela3anos ( )de7a1l0anos
( ) de4 a6 anos ( ) De 10 a 25 anos
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Além da atividade docente, vocé realiza outras atividades remuneradas relacionadas a
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6. Assinale as alternativas que mais se aproximam de suas aspiragoes profissionais para
0S proximos cinco anos:

() Permanecer na funcéo atual

() Permanecer na mesma fungdo em outra institui¢éo

() Ocupar cargos de gestéo escolar

() Investir na formagéo continuada

() Dedicar-se a outra profisséo

() Aposentar-se

() Outras aspiracoes.

Quiais?

1. PAPEL DO PROFESSOR E SUA FORMACAO
1. Selecione, dentre as opg¢des abaixo, as trés que mais contribuem para o seu
desenvolvimento profissional:
() Cursos presenciais
) Cursos a distancia
) Experiéncias de trabalho
) Intercdmbio com colegas de trabalho

) Experiéncias com os alunos

(

(

(

(

( ) Cursos de pos-graduagdo
( ) Eventos da &rea

() Leitura por conta propria
( ) Internet

(

) Outros/especifique:
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APENDICE E

ROTEIRO PARA OBSERVACAO DA AULA

Titulo: Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula

OBJETIVO: Analisar como se desenvolve o processo avaliativo dentro de sala de aula

e o feedback deste processo.

1. Como é a participacdo dos(as) estudantes nas atividades propostas pelo
professor?

2. Que tipo de abertura o professor da aos estudantes para que participem da aula?

3. O professor aceita sugestdes sobre sua pratica pedagdgica e busca melhora-laem

virtude dessas sugestes?
4. O professor € paciente para tirar as davidas dos alunos?
5. O professor utiliza o feedback em sala de aula? Como?

6. Como os alunos reagem ao feedback dado pelo professor?
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APENDICE F

ROTEIRO PARA DESENHO PROJETIVO

Titulo: Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula

OBJETIVO: Compreender a percepcdo dos estudantes acerca da avaliagdo da

aprendizagem e do feedback.

Para realizacdo do desenho projetivo sera contada a seguinte historia:

Era uma vez, uma professora que tinha acabado de se formar e iria dar sua primeira aula
na Escola dos Saberes. Ela entrou para substituir a antiga professora que tinha se aposentado.
Sabe... a escola ndo tinha nada de muito especial, a ndo ser pelos alunos que ali estudavam. Eles
sim eram diferentes. Cada um deles tinha o seu jeitinho de ser, suas manias, suas qualidades,
seus defeitos. Eram Unicos e isso 0s tornavam especiais.

Mas, voltando a professora, ela estava nervosa para o seu primeiro dia de aula. Tinha se
atrasado, correu para a sala de aula e sua turma estava lhe esperando. Respirou fundo. Entrou
na sala. Deu bom dia e se apresentou. Pediu para cada crianca se apresentar também, dizer seu
nome e qual matéria mais gostava e porqué. Ouviu tudo com muita atencdo e pediu para
pegarem o caderno de Ciéncias, pois a aula iria comecar.

O conteudo nao era dificil. Os alunos ja tinham visto. Os cinco sentidos... Fécil, ndo é?
A professora comecou a explicar... o olfato, o tato, o paladar, a audigéo e por fim, a visdo. Ao
terminar a professora disse:

- “Podem guardar os cadernos. Eu quero so6 o lapis e a borracha em cima da mesa. Vou
passar um teste para ver quem realmente prestou aten¢do na aula.”

Os alunos fizeram o que a professora ordenou, mas ela ndo entregou o teste. Pelo
contrério, ela ficou olhando para a turma e comegou a pensar. A professora pensou, pensou.
Pensou de novo. Pensou mais um pouquinho. Pensou. Pensou e perguntou:

- “Afinal, como VOCES querem ser avaliados?”

Ao final da historia as criancas deverdo desenhar a resposta da pergunta feita pela
professora. Lembrando que elas devem escrever no desenho o que a professora deve prestar

atencdo no aluno ao avaliar.
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APENDICE G
ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM ESTUDANTES
Titulo: Avaliacdo da aprendizagem: o uso do feedback em sala de aula

OBJETIVO: Compreender a percepcdo dos estudantes acerca da avaliacdo da

aprendizagem e do feedback.

1 O que é avaliar para vocés?

2 Como é a avaliacdo do professor?

3. O que vocés acham dessa forma de avaliar?

4 O professor comenta qual foi o resultado de vocés nas avaliagdes?

5. Vocés gostariam de receber o retorno das provas que fazem e das notas que

tiram? Por que?

Sobre o desenho:
1- Como vocés escolheram ser avaliados? Por que esse jeito?
2- Como o professor poderia devolver resultado de vocés?



