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Claro que tri respostas certas e erradas. O

equívoco está ern ensinar ao aluno que é disto

que a ciência, o saber, a üda são feitos. E, com

isto, ao aprender as respostas c€trtas, os alunos

desaprendem a arte de se aventurar e de errar,

sem saber que paÍa uma resposta certa,

milhares de tentativas erradas devem ser feitas.

Espero que haja um dia em que os alunos

sejam avaliados também pela ousadia de seus

vôos...pois isso tanrbém é coúecimento.

Rubem Alves (1994, p. 24)
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RESUMO

O presente estudq sobre avaliação de aprendizagens, apesar de ser abordado por

ouEos autores de rariadas formas, es@a*e aqui com otrr.raA Avaliaçâo b Aprenüagemm

EscolaWaldecy Corrà: um estudo na terceira e quorta série do ensinoftndamental I. qrrctsm

como finalidade uma análise teorica e pnítica :l@rca da avaliaçâo no processo de ensino e

apraüagem na escolia supracitada. Essa aboÍdageÍn constitui+e de extrema relevância pam o

eúendimento da tentâtica" haja üsta, que a avaliação da aprendizagem ser rmr assuúo basmme

discúido enüe os tóricos que postularam um significado com o propósito de nortear a base

conceitual sobre o t€ma em esârdo. Para embasar teoricamente foram imprescindíveis as idéias

produzidas por alguns autores como Luckesi, Hofuanq Perrenord, Satr'Anna, Saul, além das

políticas públicas como a LDBr, PCN's2, a Sistemática de Avaliação do Estado do

Amapá eNrtre outros, que focalizzrm a importÍincia desta temá,tica. Embora a estfunativa

produzida na pÍesente pesqulsas se traduza em efeitos de mudança na forma de rylicar a

avaliação da aprendizagem com a realidade analisada. Os procedimentos metodológicos

envolveram taÍto a técnica qualitativa - aÍticulada oom o esurdo de caso envolvendo como

instrumentos na coleta de dados as úserva@ e fltreüstas, bem oorno a quantitdiva como

traúamento das informações recolhidas pela aplicação dos questionários para obtemção de

resultados em consonância com nossos objetivos. As informações obtidas por meio dos

resuttados revelaram tendencialmente que os investigados estÍio perpassando de uma corc€pdo

de avaliação seleti\xa paÍa uma avaliação de processo, embora temha se observado alguns

conhapontos. Nesse seirtido, a proposüa é que o professor busque aryliar o seu entendimento

aoerca da avaliação para que possa pÍomover uma nova culnrra do verdadeiro sentido do çe,
como, quando e pam que avaliar. Dessa fome a avalia$o da aprendizagem se rnanifestará

objetivando uma aúo reflexiva e emancipatória dos sujeitos envolüdos em sua

processualização.

PAII\VRA$.CHAVE: Avaliação, ensino, aprendizagem.

I Lei de Direüizes e Bases
2 Parâmetros CurriculaÍes Nacionais
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ABSTRACT

In spite of being approached in several ways by other authors, the present study here

outlines itself with the theme "The Evaluation of the I-€aÍning at Waldecy Corrêa School: a

study in the third and fourth year of the primary eúrcotiorf' and its purpose is a theoreical and

practical analysis about the evaluation in the process of teaching and leaming at üe aforesaid

súool. This approach is constihrted of qrtreme relevance for the undersüandiag of úe thematic

in as much as the evaludion is a subject discrrssed a ld among the theorists who posnrl*e a

meaning with the purpose of guiding conceptual basis on the theme studied. The ideas proürced

by some atrthors, such as Luckesi, Hoffinana Perrenoud, Sant'Ann4 Saul, besides the pubüc

politics like the LDBI, PCN's2, the systernatic of evaludion of úe State of Amapá, among

others that focus on the importance of this thematic were indispensable to give it basis

theoretically. Although the estimate poduced in üe prese,nt research is tÍanslated imo effect of

change in the way of applying the evalucion in the learning tog€th€r wiü the reality anatyzed-

The methodological procedures have involved the qualitative technique - articulated with the

study of cases having as the tools in the data collection the observations and interviews - as well

as the quantitative technique as üeatrneffi of the idormdion collected by applying the

questionnaires for obaining the outcomes in harmony with our goals. The information obtained

by the results has revealed the tendency tlat the investigated shrdeús are changiag from a

conception of selective evaludionto an evaluation ofprocess. Afthorgh we have úserved some

counterpoints. In this sense, the proposal is that the teacher lools for enlarging his

understanding abotrt the erzaluation so that he can promot€ a new culture of the tnre sense of
'l,vhd", 'tow", "euten" and 'fuhat for" to evaluae. This way, the evaluciur of learning will be

made known by aiming at a reflexive and emancipating action of the subjects involved in their

processing.

Keywords: Eveluation, Teaching, Learning.

lLeide Diretdzes e Bases
2Parâmentros Cunicutares Nacionais
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INTRODUçÃO

"Avaliar a aprendizagem tem sido um tema angustiante para professores e estressante

para os alunod' (Moretto, 2u8,p.s5). Essa afirmação reflete de forma bem clara o quanto

avariar tem sido um proce§so dificit para todos os envolüdos na educação- Tal dific,ldade

advém do fato de que são muitos os questionamentos sem Íespostas concretas que a

permeianr, como por exemplo, saber o que deve ser avaliado, de que forma avaliar e que

Íecursos podern ser utilizados no processo avaliativo'

Emsaladeaula,aavaliaçãotorna-§eumproblemaaindamaior,poisseoprofessor

não tiver concepções claras do que avaliar, ele vai ocasionar, com §ra§ ações' problemas que

muitas vezes levam o aruno a apresentar total desinteresse pera aura, ou ainda pior, evadir-se e

abandonar totalmente a escola. por isso há um interesse muito grande de pesquisadoreq em

averigUar como os professores estão desenvolvendo o pÍooesso avaliativo em sala de aula"

quais as concep@es dos mesmos com relação a isso e de que forma coshrnam avaliar os

alunos.

Além da justificativa para o temq este tanrbém foi o objetivo que se teve com a

pesquisa que serviu de base para esta Dissertação de Mestrado ora apresentadq pois mesmo

havendo inúmeros trabalhos ac€rca da temártica, deve-se considerar o coffCIÚo eÍn que o

fenômeno ocoÍÍe, por isso, decidimos por averiguar, como está sendo feita a avaliação da

apretdiz,agem dos alunos na escola waldecy corrêa" que se encoÍtra localizada em um dos

municípios de Macapá no estado do Amapá'

Outro fato que nos chamou atenção foi que o local pesquisado encontra-se em um

bairro intermediário ao centro da cidade e uma área periferica e tem uma clientela composta

em $ra maioria, por crianças de baixa renda' Neste serÚido, optamos por esta unidade de

ensino, pors no processo educativo, além do coúecimento adquirido em sala de agl4 o

professor deve considerar o conhecimento pranio da oiança' deve tambérn' levar em

consideração que o aluno muitas vezes não tem acesso à leiturq é oriundo de família de baixa

renda onde os pais não tiveram a oportunidade de freqüentar uma escola e sendo assim' não

podem auxiliar a criança no desenvolvimento de dividades' Embora esses fatores de nraneira

neúuma interfiram nos objetivos reais de uma avaliação para aprendizagens significativas'

Em muitos ca§os, o tempo que a criança passa na escola é somente as 4 (quatro)

horas, e esse tempo ainda é prejudicado por algumas situações como por exemplo'

compartilhar o mesmo espaço com mais de 25 alunos, o que a leva muitas vezes' pgr

1
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vergonha, a não questionar, não perguntar, peÍmanecer com dúvidas e logicamente prejudicar

zua aprendizagem.

A estrutgra deste estudo está sistematizada em três capítulos, as quais estão

desdobradas em zubitens que discorrem o desenvolvimento e a importância de cada tópico-

O primeiro capítulo intitulado "Contextualiaso da avaliação da aprendizagenf' faz

uma abordagem conceitual e histórica envolvendo atemáttica, avalia$o da aptendizagem, §ua

transição no mundo e seus reflexos no Brasil, bem como pareceres e políticas públicas que

norteiam a prática avaliativa nas instituições escolares brasileiras. Deste modo, para a

re,alizaçáo desse arcabouço tórico, foram necessários os pressupostos teoricos de alguns

autores para a pesquisa e foi necessário que se fizesse primeiramente uma pesquisa

bibliogÍífica paÍa que assim utiliássemos como base teóric4 a colaboração de alguns autores

que abordam a avaliação de forma clara g demonstram em sras pesquisas, como deve ser o

ato de avaliar em sala de aula, caso de Hoffinanq Luckesi, Perrenoud, Sant'Anna" e oúros

pesquisadores que discutem o tema, assim como as propostas contidas na LDB e os PCN's.

Esta fase do trabalho foi necessária porque atraves dos esttrdos realizados pude,mos

ampliar nossos coúecimentos acerca do processo de avaliar e assirn, efetuar a análise dos

dados pesquisados.

O segundo capítulo faz alusão à metodologia utitizada nesse estudo. Começando pela

descrição da escola campo; em seguida fizemos uma abord4gem ao tipo de pesquis4 neste

caso, a pesquisa qualitativa tipo estudo de caso, que envolveu a coleta de dados atraves das

observações, entreüstas e o método quantitativo referente à aplicação dos questionários

direcionados aos alunos investigados; posterior discorremos sobre atecrncado trdamento dos

dados coletados. A metodologia utilizada nos detr zuporte para entrelaçarmos a teoria e as

práticas avaliativas observadas no contexto em estudo.

O terceiro capítulo disponibiliz-a as aúlises dos dados e o rezultado da pesquisa.

ApÍesentaÍnos esse último capitulo diüdido em duas partes, sendo que a primeira aPreserta o

trdarnento dos dados coletados por meio das observações e entrevistas utilizando a

metodologia qualitativ4 e a sçgunda parte é o trdamento da coleta feita por intermédio dos

questionários, no mso, utilizamos à metodologia quantitativq os quais mostram-§e

representados através de gráficos.

Após as análises, seguem as considerações finais, que sintetiza os ponto§ positivos e

negativos como resultado final da pesquis4 bem como sugestões que poderão contribuir de

forma relevante paÍa a pránica educativa.
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A intenção como pesquisadora dessa temátrca, não é apresentar um trúalho acabado,

e sim fomentar questionamettos sobre a validade do terna exposto no primeiro segmento do

ensino fundamental I. A referida pesquisa é direcionada a todos os profissionais que

acreditam que ainda é possível mudar, mesmo diante de tantas dificuldades e atropelos no

cotidiano escolar.

Vale ressaltar, no entantq que os rezultados não são demonstrados com a intenção de

menosprezar os trabalhos dos profissionais investigados, mas sim mostrar o quanto é dificil o

processo de avaliar nas escolas. Por isso, pode servir de base paÍa que profissionais da

educação obsenrem as nuanses que envolvem tal atividadg e assim se preciso, modifiquem

$ras postuÍas no ato de avaliar o processo ersino-aprendi'agem' Deste modo, a leitura é

indicada a professores, ped4gogos, graduandos de licenciaturas e, a quem mais possa ter

interesse pelo tema.

Certamente esse trabalho não esgotou todas as possibilidades de investigação que

poderiam ter sido exploradas com relação ao processo avaliativo daquela escolq mas serve

como base para que outras sejam direcionadas no sentido de auxiliar os profissionais a uma

melhor compreensão do que é e, de como deve ser a avaliação na sala de aula. Ou sejq

mostrar que dravés do coúecimento, as dúüdas que peÍmeiam esse processo podem ser

esclarecidas e, o que ainda é üsto como uma mera cobrança da memorização dos conteúdos

ensinados passe a ser utilizado como um importante instrumerúo de regulação para que seja

melhorada a qualidade de ensino ofertado.
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1 coNTExruALrzAÇÃo oa lvlr,nÇÃo DA APRENDITLAGEM

Toda pesquisa envolve momentos distintos, sendo que a fase de estudo, a anáIise dos

dados e a demonstração dos resultados configuram-se como principais. Por isso, faz-se

necessário, que se disponibilize o embasamento tórico utilizado pararalizzr este estudo, que

atualmente reflete um dos grandes problemas enfrentados pelos professores nas escolas.

Sendo assim, na sequência serão apresentadas questões relevantes que fomentam discussões

com relação à avaliação e que serviram de base paÍa noÍtear o trabalho proposto.

1.1 Abordagem conceitual do temo evaliar

A avaliação e essencial à educação, inerente e

indissociável enquanto concebida como prúlematizaçÍio,

questionarnento, reflexão sobre a ação. "Educar é ftizer

ato de sujeito, é problematizar o mundo em que üveinos

paÍa snpeÍar as contradições, comprometendo+e com

esse mundo para recriáJo constattemente". (tloffinann,

2006,p. 15)

Diversos conceitos e significados foram atribuídos ao do de avaliar. Os estudos

etmológicos ajudam a compreender o sentido da palavra avaliação. Segundo os gregos,

avaliar provém do termo dokimé que no seu significado de origem quer dizer nota, medida.

Em conformidade com Viana (1998, p. I541), A-valere é uma designação latina que sçgundo

o entendimento significa valor.

De acordo com Moretto (2008, p. 56), avaliar algo significa "atribuir valor a alguma

cois4 dar a valia e, por isso, não é uma atitude neutra". Considerando a concepçiio distante da

atitude neutra que deve peÍmear o processo avaliaüvo o que realmente importa na avaliação é

o compromisso «)m o seu devido entendimento.

Não se pode conceber, pelo menos no sentido etimológico da expressão que a

avaliação ocorra de forma estáüca, rÍgdq sem uma críücq a respeito das possíveis mudanças

4



que podem ser implementada ao longo do processo da nossa história e tão someÍfie

interpretada ao "pé da letra" que não seja atribuída importância para que a aprendizagem se

torne dinâmica e zujeita a resultados expressivos.

Estimar, apreciar, julgar todas essas representa@s são expressas e colocadas como

forma de assegurar a concepção de uma sociedade que se organiza politicamente e de acordo

com essa visão histórica responde a essas transformações.

1.2- Avaliação Escolar: Trajetória Histórica e Política

1.2.1- Panorama daavalia$o no mundo

Apesar das discussões sobre os valores educacionais terem surgido em diversas

partes do mundo, foi na GÍer;ia antigaque se desenvolveu um saber responsível para fornecer

as bases elementares para a evolução do processo educativo da ciülização ocidental.

Segundo Rosa (1993), a educação praticada no mundo grego fomentava mrcanismos

concernentes à avaliação, baseada no senso comum e na tradição vivenciada entre os

indivíduos de urna determinada sociedade e nos locais onde eram praticados os

conhecimentos. Esse modelo rudimentar de avaliação não diferenciava o ato de educar da

maneira de ensinar.

As polis gregas principalmente, Esparta e Atenas operaram diferentes modelos de

avaliação. Os espartanos avaliavam as novas gerações conforme os valores da cultura e

estrutura fisica do cidadão. lí para os denienses a avaliação se solidificava nas qualidades

intelectuais e morais do zujeito. Nesse sentido a avaliação estava inserida nas experiências

praticadas no cotidiano das pessoas que üviam sob o domínio de zuas respectivas cidades.

Apesar da exist&rcia de escravos era tida como perfeitamente legitimal.

Cabe salientar que as idéias produzidas na Grecia clássica, precipuamente

provenientes dos grandes filósofos como Sócrates, Platilo e Aristóteles, influenciaram

fortemente o pensamento da civilização ocidental concernente à educação. Rosa alude o

seguinte pensamento:

'As pessoas não eram oonsideradas iguais entre si e o fato de algrunas não terem liberdade, g direito à felicidade,

5
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O fim da eúrcaçâo para Plaiio i como para Sócrates, a

formação do homem moral. Porén1 o meio para cingir

essa educação é o Estatlo, na medida em que represente a

idéia de justiça. Resumindo: a idéia essencial da

pedagogia de Platâo é a formafao do homem moral

dento do Estarlo justo. (1993, p.36).

Nesse contexto infere-se que toda educação era baseada em princípios morais por

meio de um Estado justo. O homem era capaz por si próprio de superar os problemas, além

disso, o metodo educacional apresentado era da conversação e do debate. Já o processo da

avaliação não era considerado oomo uma função separada do ato de educar, visto que as

relações entre educador/educando eram intensas e particularizadas.

Outro clássico influente foi Aristóteles. Tal oomo Plaüío considerou o pÍocesso

educativo uma função eminente do Estado. Não chega ao radicalismo do primeiro, püque

reconhece a família como o lugar da primeira infiincia. Segundo Rosa (1993, p. 49) as idéias

aristotélicas em relação à educação são que

Até os 5 anos as crianças receberão em casa a efucaçâo

que consiste apenas em regras higiênicas e em seguida

submete-las ao amadtreimento. Dos 5 aos 7 anos devem

assistir a certas liçõ€s. "De restg hrá dois períodos nos

quais se pode dividir a educação das crianças: a partir do

séCrmo ano, ate a adolescêncl4 e da adolescência ate

vinte e run anos.
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Diante do contqrto, é notória a influência do pensamento grego nos valores

conceÍneÍrtes ao processo educacional, tarto é que a wolução da sociedade a partir da

constituição do poder da religião enquanto guardiã das vontades emanadas por crenças

diünas é atribuída ao homern" visto como ser racional-

Nos meados do seculo XVm, com o advento do ideário iluminist4 a educação se

desenvolve progressivamente, principalmente na Franca com a ciação das escolas ditas

modernas e a ênfase ao uso do exame oomo forma de medida. Nesse penodq tal foi à

importânci adadaao exame que foi criada uma ciência chamada drcimologid, voltava-se para

o estudo sistemático do exame envolvendo oraminados, examinadores bem como o§

instrumentos tradicionais e somativos uülizados com fins classificatórios e rezuhados

frdedignos (Vianna, I 987).

Com o advento do seculo )OÇ apesar de ainda se configurar como exame de medida

a avaliação começa a se reestruturar. Surge na França nos meados da decada de 40 uma

pesquisa de cunho científico sobre avaliação. Ralfh W. Tyler, educador americano, dedicou

grande parte de seus estudos às questões educacionais. Considerado pai da avaliação

educacional e pioneiro na sistematização do metodo em avaliação educacional e na avaliação

de currículo que, por conseguinte surge o termo "avaliação por objetivo" (Stuflebeam &

Shinkfield, 1995).

Os pressupostos teóricos articulados por esse autor consistem em avaliar o

rendimento por meio de objetivos pré-definido. O currículo é relevante nes§a perspectiv4 pois

ele e que determina o que se julga necessário aprender. Ainda segundo essa concepção, busca-

se avaliar os porúos fortes e fracos do programa curricular.

Para Tyler (1975, p. 69) "O pro@sso de avaliação é essencialmerte o pÍocesso que

determina até que ponto os objetivos educativos foram atingidos através dos currículos e

programas educacionais".

Nesse sentido, as idéias preconizadas por Tyler são influenciadas pelo positiüsmo,

que conduz seu metodo com caÍacterísticas tecnicista" onde os objetivos da aprendizegem

estão para dender as necessidades dos alunos. Essa vertente condiciona a re,produção do

conhecimento através de instrumentos capazes de modelar o aprendizado do aluno.

Nesta perspectiv4 Tyler prima pela elaboração e aplicação de testes padronizados e

mecanicistas oomo forma de obter o valor real dos resrltados para @er interpraá-los

(HofuanÍr, 2006). Esse modelo de avaliação é baseado na eficiência da prodúiüdade,

2 De'nomimda Ciência da arraliação (Bardie 1985) e rrtilizada Ínr llenÍi PiéÍm eml920, cracterizana+ pelo

estudo sistemático dos exames.
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mostrando que a educação é representada por prártica fragmentada e mecanicist4 caráter

explícito para ajustar a organização do ensino ao ideário político educacional como

ferramenta para perpetuaÍ as exigências do mercadq vertente da pedagogia tecnicista.

Influenciada por essa tendência em consonância oom a revolu@o indusEial, os

objetivos esperados pelo professor não perpassam por um processo investigativo, o

importante está naverificação do produto final por meio de testes padroniz.ados. Vale ralçar

que a influência tyleriana foi marcada tiio fortemente no Brasil que ainda nos dia atuais na

educação, observa-se produtos finais sendo avaliados por meio de objetivos pre-definidos

(Hoffinann,2006).

Segundo Souza (1998), esse tipo de avaliação resume-se num processo de

verificação de mudanças comportamentais dos alunos e assim, hoje, o que se vê dessa

influência é a prática do professor estabelecer objetivos e verificar, por meio de testes

padronizados, se foram atingidos.

A partir da dé*ada de 60 do seculo passado, sob a influência do período tyleriano,

surge uma nova perspectiva em torno da avaliação. Nas quais as contribuições de diversos

autores dentre eles destacando-se Michael Scriven (1967) com o termo avaliação formaüva.

Para Scriven (apud Stuflebeam & Shinkfreld, L995, p.345), "a avaliação formativa

é uma parte do processo ern desenvolümento. Ela fornece informações contínuas para ajudar

aplanejar e, em seguida produzir algum objeto". Face a essa concepção, a avaliação formativa

procurará produzir intervenções diferenciadas e voltadas para cada situaçiio no irúuito de

fomentar o processo início, meio com a finalidade de melhorar o resultado final, e aí que

contempla aidéia de tyler quarúo ao prodúo final. Dessa forma, os eÍros cometidos durante

esse processo não são considerados patológicos, mas levados em consideração como proc€xtsto

normal de construção.

Anda segundo Scriven (apud Stufflebeam & Shinkfield), a avaliação em sua função

somativa "pode servir para ajudar os gestores a decidirem se o currículo na zua totalidade já

está concluído, polido por meio do uso do processo avaliativo na sua forma inicial" (1995, p.

345). Portantq não descarta a possibilidade de se fazsruma avaliação quaffificada, desde qtre

seja permeada pelo processo investigativo de construção. Nesse período houve grande

confusão no entendimento desse novo paradigna, que gerou muitas discussões em torno do

metodo quantitativo e a nova perspectiva do metodo qualitativo.

Dessa formq concebemos que entender a pnitica da avaliação escolaÍ,

predominantemente hojg requer analisar como essa prática fora alicerçada ao longo do

tenrpo, sua ordenação e sisternatização foram construidas, entendendo que o orercício da
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educação e consequentemente da avaliação escolar não foram e nem são efetr'radas

aleatoriamente, uma vez que zua prática está a serviço de um modelo tórico de sociedade que

vê a educação oomo um mecanismo de conservação e reprodução e que desse "autoritarismo

tem o elemento necessário paÍa garantir esse modelo social, daí a pratica da avaliação

manifestar-se autoritariamente" (Araúa 1996, p.32) -

Na atualidade propor o rompimento desse limite é um repen§ar dentro do seu

contexto historico-pedagógrco e colocar a avaliação oomo liúa de freute de um pÍocesso

educativo onde possibitite a construção do coúecimento paÍa o crescimento integral do

indivíduo. É oportunamente colocar a educação a serviço de uma pedagogia progressista, üvre

da opressão, preocupada com a formação do homem integral como mediação PaÍa atuaÍ na

sociedade em que üve como agente de transformação tendo em vista o avanço e não a

estagnação de uma pedagogia conservadora (Freire, 2005).

Vale ressaltar que o pressuposto utilizado no âmbito dessa discussão tem como base

a educação e a avaliação nos limites desde o início da história, considerando-se que nesse

contorto a avaliação está centrada na forma como a educação escolar vem sendo instituída ao

longo do tempo e refleündo no Brasil.

1.2.2 
^Avaliação 

no Brasil

1.2.2.1O Processo avaliativo no Brasil Colônia

Para alguns educadores a história da avaliação teve inicio com o processo de

catequizaSo proferida pelos jesuítas por volta do seculo XVI aonde aqui chegando fundaram

as primeiras escolas introduzindo metodos pedagógicos europeus e adaptando-os ao Brasil

como: o ensino do portrguêq a dourina cristã e a "es@la de saber ler e escrevet'' após essa

fase, o aluno ingressava no estudo da música instrumental e do canto orfeônico (Ghiraldelli,

2009). Segundo o autor "aos jesuítas coube, praticamente, o monopólio do ensino escolar no

Brasil durante um tempo raznáveÍ' (ideilL p.25)-

A finalidade dessa educação era a conversão dos gentios e expansão do caolicismo

na América, apresentando eüdências quando o currículo apresentava educação catquetica.

Por trás dessa intenção não estava apenas a difusão da religião, 18 o fato de numa epoca de

absolutismo, a igrej4 estar submetida ao poder real, tornaodo-se assim um instrumento

importante para a garantia da unidade política, numa tentativa de uniformizaÍ a fe e a

consciência. Nesse caso, a proposta era facilitar a dominação metropolitana" fato esse que

condicionou a educação aterum papel de 4gente colonizador. Para efetivar esse objetivo, os
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jezuítas foram referencias para fortal@er os propósitos da colonização, dessa forma a escola

tradicional manifestava-se pelo poder religioso e político (Ribeiro, 2003).

A prática da avaliação tal como ela se apresenta em algumas instituições

educacionais atraves de provas e exames reflete o modelo de sociedade a qual srsteiltamos

desde os primórdios.

Não pode,mos, ffietanto, cair no erro de considerar que a

escola é a responsável pela organi-ação social; na

verdade a escolia ap€nas reforça e realimentta toda uma

organização já existente. (...) A classe dominante úiliza

todos os meios e instituifoes p:rÍa se repÍdtzir e

perpetuar, inclusive a escola" (Vasconcellos, 2008, p.

36).

Essa questâo pode ser obsenrada, nos exarnes de avaliaçâo que servem de instnrmentos de

promoçâo educacional, como ENEM3 e vestibular, por exemplo. Estes sâo meios utilizados pela

sociedade paÍa que somente os melhores tenham aoesso à educação superior, m sejq àqueles que

üveram conüções de pagar pelo ensino em ótimas instituições particularcs no nível fundamental e

mediq e que, lqgicamente têm melhores condições financeiras. Logo, ürr:a vez que tiveram ac€sso a

um ensino de qualidade, tiram sempre as melhores ndas e assrÍq têrr mais chances de adeúr ao

ensino público na gaduaçâo, esta que certaÍnente é a mais organizada e que possui mais recursos

quando se trata de cursos de nível superior. Essa pnática é enÊtnada por Aranha (1996, p. 34)

quando diz que:

As pedagogias jmuÍticas e comenienas foram :§

sistematizadoras de uma pÉüca de avaliação que deram

atenção especial ao ritral de provas e exames, herrdamos

dessa epoca esse modo de agir, que se caract€rizou pela

3 Exame Nacional do Ensino Médio
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exclusão e marginalizâfao de grande parte dos membros

da sociedade. Para servir à cultura ügente, que pelo

contexto deveria ser runa prática aúoÍitáÍia, seletiva e

rancorosa - o professor e o aluno se colocam em posições

antagônicas diante de provas e exames como se fossem

inimigos.

Em síntese, nesse período de 2lO anos, promoveu-se uma ação maciça na catequese

tanto dos índios quanto na educação dos filhos dos colonos, sendo que apenas a estes cabia o

direito a educação e, ainda assinr, em número restritq estando excluídos dessa minoria as

mulheres e os filhos primogênitos dos senhores de engenho que ficavam responsáveis pelo

gerenciamento dos negocios. (Aranhq 1996, p. 59)

Com a e4pulsão dos jezuítas por volta de 1759 por lVÍarquês de Pombal, o sistema

educacional passou por inúmeras dificuldades, várias escolas foram fechadas, bibliotecas

abandonadas e reduzido o número de professores, até serem tomadas as primeiras

providências para a substituição do sistema jesuítico, "com um lapso de 13 (treze) anos

ocasião em que ocoÍreu na realidade, um desmantelamento do processo educacional"

(Hoffinan4 2000, p.38).

1.2.2.2 A avaliação durante as reformas pombalinas

Na segunda metade do seculo XVtrL Porhrgal e seus domínios passararn por algumas

mudanças no campo educacional.

A uniformidade da pedagogia, a mudança de um nível de ensino para outro, a

graduação, enfim, 'toda essa estrutura fora srbstituída pela diversificação das disciplinas

isoladas, sendo que em 1772, pela primeira vez, verifica-se a interferência do Estado no que

diz respeito à nomeação de cargos paÍaa educação" (Verga, 2001, p. 45).

Nesse mesmo ano o Marquês de Pombal implementa mudanças no ensino forrral

ministrado na colônia, revelando-se essa"q posteriormente, excessivamente desconexas e

fragmentadas. Segundo Aranha (1996, p.53) nessa propostq por e>rcmplo, o crrso de

humanidades, típicos do ensino jezuítico é modificado para o sistema denominado de "aulas
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régias de disciplinas isoladas''. Entender e coúecer essa conjuntura possibilita olhar a

avaliação como parte desse processo histórico.

Ainda com referencia a essa mudança dentro do contexto educacional, houve uma

preocupação com relação à educação das mulheres, haja üsta que os educadores da época

consideravam essa tarefa relevante já que a mulher era a primeira educadora dos filhos. Foi

então que no início do seculo XD( o que se chamou de Educação Nacional, zurgiu às escolas

régias femininas, onde eram ministradas aulas voltadas para aprender apsms os serviços

domésticos ou religiosos com o intuito de formar a mulher como esposa e administradora do

lar período imperialista em que também se deu a organização da educação pública"

contribuindo paÍa esse processo a Rwolução Industrial iniciada no século XVIIL sendo essa,

responsável por alterar as formas de trabalho humano.

Assinr, o período que seguiu ? independência politica, verificou-se uma

diversificação em relação à demanda escolar, onde parte da população que passa a procurar a

escola iáL Ítão se constitui como membros da classe oligárquica-rura! mas de outros níveis

sociais intermediários. Verifica-se assim, que mesmo jâ existindo classes distintas

freqüentando escolas o modelo educacional permanecia o mesmq a saber, aquele baseado nas

concepções das elites rurais. Ivlartins (2002, p.19) ressalta que:

Nas disposições Gerais da Cara de 1824, a matéria

educacional se,ní registrada em dois incisos do artigo 179

que tata da inüolabilidade dos direitos ciüs e politicos

dos cidadãos brasileiros, em que determina em que a

"instrução pública é gratuita a todos os cidadãos,, (artigo

179, )OOilD, de cuúo liberal, e ..Colégios 
e

Universidades, aonde serâo ensinados os elementos das

Ciências, Belas ktras e Artes" (artigo 170, )OOCtr) de

cunho elitista e humanista.
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A descentralizaçio surgtda com o Ato Institucional de 1834 deixou claro, tarnbém,

que as províncias teriam o direito de regulamentaÍ à educação primária e secgndári4

resultando em um sistema falho, especialmente por conta da arrecadação tib6ária

insuficiente para atender as necessidades educacionais mais urgeúes, impossibilitando assim

as proüncias de criarem e manterem uma rede de ensino mais organizada' O sistema

avaliativo nesse período, tal como ocorria com a educação de uma forma geral' era

desorganizadoz sem uma definição dos procedimertos a serem adotados para mensrÍar a

qualidade da aprendizagem-

Dessa forma, os colégios secundáÍios passaram a e§târ totalmente sob o controle da

iniciativa privada, caracterizando-se ainda mais o carater classista e acadêmico do e'nsino,

onde somente as famílias com poder aquisitivo suficiente poderiam pagaÍ pela educação

formal ministrada aos filhos.

Outro aspecto importante foi com relação à metodologia do ensino ministrado na

epocqonde se tornou alvo de discussão, tendo em üsta que colaborou paÍa essa preocupação

o surgimento das ciências humanas e o avanço das formas de avaliação dé entiio concebidas'

euanto ao aspecto pedagógico no século XD(, não era possivel ainda identificar uma

pedagogia integralmente nacional, muito embor4 nessa epocq intelectuais influenciados

pelas idéias européias e norte-americanas, tentaram imprimir novos Íumos à educação, ora

apresentando projetos de lei, ora criando escolas'

Apos a proclamação da república" por volta do ano de 1890 foi instituído o decreto

510, do governo proüsório-Marechal Deodoro da Fonsec4 onde delibera no seu artigo 62,

item 5o, que "o ensino serrá leigo e lirre em todos os gftlus e grÍúuito no primário", o índice de

analfabetismo no Brasil é de 67,201o. A constituição estipula o ensino leigo nas escolas

públicas, em oposição ao ensino religioso.

I .2.2.3 Período RePublicano

A educação no seculo )O( se institucionaliza como a educação para a democraci4

rezultado do processo da zubstituição da liwe concorr&rcia pela transformação do capitalismo

de monopólio, que consigo trouxe a concentração de renda e as conseqüentes disparidades

sociais. Em consonância com os ideários políticos-filosoficos da época" e as influências

zurgidas na Europa, surge na década de 20 um novo moúmento educacional no Brasil

chamado EscolaNova. Este inspirado por idéias de igualdade entre os homens e do dirúo de
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todos à educação, defendia a universalizaçío da escola pública laica e gratuita. Influenciado

poÍ esse moümerto, surge o moúfesto dos pioneirosa e omwimento Escolmnvismos '

Dessa formq Romanelli (2006, p- 45) explica ainda que:

A I República tevg asslÍrL um quadro de demanda

eürcacional que caÍasterizou bem as necessidades

sentidas pela população e, até certo ponto, re,presentou as

exigências educacionais de uma sociedade cujo índice de

urUanizaçao e de industrialização ainda era baixo. A

permanênci4 portanto, da velha educaçâo acadêmica e

aristocnática e a pouca importância dada à educação

popular fundavam-se na estruhÍa e organização da

sociedade. Foi somente quando essa estnrtura começou a

daÍ sinais de ruptuÍa qlre L sifuação educacional

principiou a tomaÍ nrmos diferentes.

Alguns intelectuais signatários viam num sistema estatal do ensino público, livre e

aberto, o único meio efetivo de combate às desigualdades sociais da nação. A educação era

por eles percebida como o elemento chave para promover a remodelação requerida. Ainda

assim, essa tendência, se comportou de forma a ressignificar toda postura metodológica até

então praticada no sistema educacional de ensino e aprendizagem ora praticada pela tendência

tradicionalista.

O processo metodológico, nessa nova tendência acompanha a reconstnrção de ideais

educacionais no Brasil, Luckesi (1994, p. 58) expressa o sçguinte comentário "a idéia de fazer

fazendo está sempre preserúe. Valorizam-se as tentativas experimentais, a pesquisa, a

4 -Movimento surgido na Europa em 1932, mas de grande iryortância para a história da @agogia brasileira por

ter promovido a tomaOa ae oonsciência da dsftsagem eme a educação e as exigências do desenvotvircnto. -
Consiste em um documedo assinado por renwadores criücmdo o sistema úral de ensino e defe,ndendo a

educação obrigAória, púlicC grduita e leiga oomo um deverdo Bstado.
5 -Monimento que introduziu o pensam€nto liberal democráüoo, ddendendo a escola púbüc4 gratrita e leip
mmo umdever do estado.
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descoberta, o esttrdo do meio natural e social, o metodo de solução de problemas"' Se'ndo

assinl a prática é vista oomo rígda e unilateral.

1.3 Avaliaçáo da aprendizagem à luz das políticas públices no Brasil

1.3.1 A Avaliação e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação - LDB

Durante a Nova República é aprovada a nova LDB. Lei de f 9.394, de 20 de

dezembro de 1996, apôs a aprovação da Constituição ern 1988, art. 69 que fica registrado a

necessidade de se instaurar uma política educacional decente, evitando os desencontros das

políticas governamentais, a valorização do professor e o advento de uma escola para todos

(Luckesi, 2005).

Nessa linha de pensamento e ação, os instrumerúos de avalia$o deveriam passar a

ser diversificados, cabendo ao educador a análise e seleção daqueles mais compatíveis com os

objetivos de sua proposta nos vários momentos do processo. Para tegitimar essa lei se faz

necessário aszumir um compÍomisso socia! devendo o Estado fazer c-umpnr, pois segundo

Romanelli, (2006, p. 179):

Uma coisa porenL é cnrta: ne,nhuma lei é capa por si so

de operar transformações profundas, por mais avançada

que seja, nem üÍo pouoo de retardar por si so, o rimo do

prqgresso de uma dada sociedade, por mais Í€trógÍada

que seja. Sua apücat'ao depende de uma série de frtores.

Emprimeiro lugar, aeficiâcia de uma lei estri subordinada

a sua situação no corpo geral das reformas que por acaso

levadas a efeito, paralelamente a outros setores da üda

social, e, o que é mais importante, sua eficrácia decorre de

sua integração e de suas relações com todo esse corpo.
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Assinl a LDB foi criada objetivando o avanço no contexto educacional brasileiro,

embora muitas das vezes interpretada de forma distorcidq negada a sua aplicabilidade,

constata-se que há um diferencial quando normatizada nas institui@es educacionais, visando

a "flexibili zaçáo daorganizaçiIo dos sistemas educacionais" (Demo, 2006., p'20)'

Com relação à verificação do rendimento escolar, pautada na referida lei6, capítulo tr,

arÍ.z4,inciso Y, as entretinhas determinam que a avaliação seja processual em detrimento do

desenvolvimento do aluno e em caso de déficit no rendimento, o estudo seja recuperado de

preferência paralelamente ao período letivo. Neste caso entende'se que a lei assegura a

avaliação contínua, muito embora haja interpr*ações distorcidas, que no entendimento de

muitos professores, a avaliação contínua caracterize-se por aplicar uma diversidade de

instrumentos de medida e após arealiza$odos mesmos no final do bimestre sejaÍn somados

resultando uma única nota quantificada (tloftrann, 2008)'

A avaliação a que a lei se referg consiste em uma apreciação diária em tudo o que o

aluno faz, como se comporta diante de um determinado as$lnto, a quantidade de instrumentos

se faz necessário, poÍerÍ\ com o objetivo de coletar o maior número possível de informa@es

para embasar o professor em que situação se encontra a apretdizagem do aluno, não

esquecendo que a agto-avaliaçiio também se faz necessário para que aluno tome consciência

da zua real situação. Os PCN's7 (lgg7, p. 88), assim contemplam essa questão:

Avaliações furafie todo o proc€sso de apre'ndizagem

possibilitam que se diagnostiquem as dificuldades e que o

aluno, as conheça, para poder supení-las' Nessa

perspectiva, um trabalho sério com a auto-avaliação,

envolve,ndo questões relacionadas a todas as experiê'ncias

6 Capítúo II,afi-z4,inciso V
- a vermcaçao do rendimenüo escolar úoerv"aná os seguintes critérim:

a)avúação contínga e cumrlativado fuempenho do ahmo, oomprevalênciados aspectos quatitAivos súre os

qira"fiAút* e dos resrltados ao lomgo do período soÚre m de grrcÚrnis pouas finais;

ti)posriUniarAe de aceleração de estudos para alunos oom 62so escolaç

"iir*tUfiArO" 
de avmço nos cut§o§ e nas séries mediaÚe verificação do apendizado;

"j'ongrt*.orO" 
de áudos de recuperação, de preferênciaryratetos ao período letivo, paraos casos debaixo

ÉoOi..oto es6lar, a serem disciplinados pelas insutuiÉes &ea§ino em seusregimemm;

' Prâmetros Curriolares Naciomis
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do alung cortribuiní paÍa a construçâo da aprendizagem

e da autoconfiança. Fichas descritivas, apreciações orais e

ou escritas, são afoes que devem fazer parte do cdidiano

da avaliação, propiciando assim a consüuçâo do

conhecimento em um clima de respeito e justiça.

O enfoque dialogico é de fundamental importância nesse momento, é quando

professor e aluno inter4gem suas e4pectativas buscando alternativas para solução de

problemas. Nessa direção Hoftrann entende que a avaliação da aprendizagem "enquanto

relação dialógica vai conceber o coúecimento como apropriação do saber pelo aluno e pelo

professor, como ação-reflexão-ação que passa na sala de aula em direção a um saber

aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensão" (2006, p.116).

A avaliação cumulativa acaba caindo no entendimento anterior (contínua), que por

sua vez caracteriza-se por variedades de instrumento que no final das contas fornecem a

certificação do aluno em representação quantificada.

Observar, analisar criteriosamente a produção do aluno, já se constitui em

instrumento de avaliação, uÍna vez que esta deixa de ser um momento t€rÍninal do processo

educativo, para se transformar na busca incessante de compreensão das dificuldades do

educando. A dinamização dessas oportunidades subsidiará paÍLa construção do coúecimerúo

e consequentemente a regulação de todo processo educativo, prevalecendo os aspectos

qualitativos em detrimento dos quantitativos, "os entendimentos dos alunos são decorrentes

do seu desenvolümento próprio frente a umas e outras áreas de conhecimento". Hoffinann

(2006, p.4l).

Observamos que nos art. 12, inciso V8 e art. 13, incisos IIe e fVlo, a lei é clara ao

contemplar alunos com baixo rendimento, porern, com relaçiio ao art. 24,rrrçtu V, observa-se

que a lei deixa abertura com relação à recuperação em caso da verificação de baixo

rendimento. Assegura a recuperação final, no entantq dá aúonomia à instituição deixando-a a

seu critério a realização ou não da recuperação paralela. Não seria o caso de trdar a questão

da recuperação final como üés para asiseguraÍ o direito implicado na referida lei, porém, falar

t prover meios para a recuperação dos alunos de menorrendimeúo;
e zelar pela aprendizagem dos alunoq
l0 Estabelecer eshatégias de recuperaçâo paÍa os alunos de menor rcndimento;
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em recuperação paralela, onde não se explicita sua aplicabitidade, torna-se confuso o

entendimento gerando várias interpretações e levando a uma pratica distorcida do que se

interpreta.

Em algumas instituições de ensino, se fala em recuperação paralel4 porém,

subentendese a recuperação de notas, onde o aluno ao tirar uma nota baixq e levado a

realizar um outrro instrumento avaliativo prevalecendo à nota de maior valor, dessa form4

observa-se que não ha recuperação de conteudog deixando lacunado o procêsso de ensino e

aprendizagem. A avaliação nesse sentido sê torna estanqug sem sentido, pois se seu objetivo

é veriÍicar o aproveitamento do aluno e isso foi constatado no primeiro instrumento com

déficit, seria üável mudar esse resultado sem o redirecionamento da prática? Usando a

mesrna tatica de verificação? Para Hoftnann a idéia explicitada contradiz a muitas práticas

observadas no coüdiano escolar nos dias atuais, pois segpndo slra posição:

Recuperar é sinônimo de mediar, nâo significa repetir,

retomar, ensinar de novo tuna lista de colrteúdos

prograÍDáÊicos, reàzer taxefas às pressas e coleti\iamente

ao final de períodos letivos. Tais 6hrdo§ destinam-se a

oferecer oporurnidades de um atendimento diferenciado

dou maior necessidade de orientação em algurna área

(2008, p. 67).

Nesse sentido, voltemos para o capítulo fV, art.36, inciso II zubscreve o seguinte:

"adotara metodologias de ensino e de avaliação qae estirmrlem a intciattva dos eshrdottes",

se a avaliação contínga é concomitante a acumulativa, a avaliação de um modo geral objetiva

benef'roiar a.rel.ação harmônica do processo de coúecimento, voltando-se para construiao da

autononfa'do'afufic '
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1.3-2 Lvahação Externa no Brasil: preszupostos e perspectivas na qualidade da educação

brasileira.

1.3.2.1sAEBrr

Convém frisar, que a LDB no aÍt. 90, inciso VI12 garante a avaliação externa nacional

na educação básica. o SAEB foi criado em 1988 e rf.,llizado seu primeiro levantamento em

algumas escolas públicas em 1990. Coordenado pelo INEPI3 e sem pretender a promoção, o

SAEB visa colAar dados no que @ncerne à realidade da educação brasileira'

O exame é realizado de 2 em 2 anos nas escolas públicas e privadas, é direcionado na

coleta de informações baseando-se nas disciplinas de matemática e língua portugues4 alem da

aplicação de um questioniírio contendo questões referentes ao coÍrtexto cultural, econômico e

social do aluno, aplicados em amo§ms de parrc dos alunos de 4" e 8" série do ensino

fundamental e da 3" serie do ensino médio, ou sej4 apenas parte dos alunos participam da

prova. O rezultado dessa avaliação fornece indicadores por medida do desempenho das

escolas por Estado e região do Brasil para subsidiar as políticas públicas do MECra.

1.3.2.2 PROVA BRASIL

Outro sistema de avaliação externa utilizado no Brasil é a Prova Brasily's, criada em

2005 e com algumas semelhanças do SAEB, a Prova Brasil difere por ser um tipo de

avaliação que abrange o quantitativo total dos alunos, ou sejq todos os alunos da 4" e E "

series do ensino fundamental participam do exame. Os dados obtidos por meio desse exame

servem para calcular o IDEB'6 e avançar nas políticas públicas objetivando a melhoria do

ensino básico.

Diante dos rezultados obtidos através dessas avaliações, o MEC se posiciona

procurando sanar os problemas detectados úaves do investimento de recunns técnicos e

financeiros, üabitizando metas para melhorar a qualidade do ensino no Brasill'. Em

conformidade, os resultados dessas avalia@es servem tanto como zubsídios para discussões e

t' Sistema Nacional de Avaliação da Educaçâo Básica.
l' assegurar o pmocesso nacional de arraliação do Íendimeúo esoolar no ensino firndamemal.
t3 Institrno Nacional de E*udos e Pesquisas Eôrcaciomis
ro Ministério daBlucaÉo e C\rltura.
15 Avalia as esoolas púlicas do ensino firndamental (4" e E" série) em áÍeas übanag
16 Índice de Desenvolvimento da Educação Básica

" DisponÍvel em: www.inep.gw.br. Aoesso em 05/10/2009.
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reflexões acerca do contexto educaciona! como para elaborar estrdégias de melhoramentos

no setor educacional brasileiro. o aluno neste caso é tido como um detector da qualidade do

ensino, se ele consegue um resultado satisfatório, @nsequentemente gêrantirá à instituição

onde estuda uma boa nota na avaliaçii'o nacional'

Apesar do objetivo da referida avaliação paÍecer forte e atuante, muito se tem

questionado em torno da diwlgAção desses resultados, pots o que parece é amídia apontando

os ro*ings e assim premiando in§tituições e professores, gerando uma competitiüdade erfre

as institui@es escolares. Para Fernandes

a publicação de rankings podem ter outros deitos

indesejáveis, como o de estigmatizaÍ escolas que

eventualmente até poderiio esuí frzendo umbom PercuÍ§o

para melhorar, desmoralizando os professores e os

demais colúoradores da escola e a própria comunidade

em que esta se integra" (2009, P. D$-

parecem cair na üio comentada avaliação classiÍicatórh, haja vista menstrar dados

face a restrltados quantificados priülegiando classificação não respeitando a intenção do

questionário aplicado onde prima pelo respeito à diversidade socio cultural e econômico do

avaliado (Carlini e Vieira, 2005).

Conforme o quadro abaixo, elaborado pelo INEP, observa-se as diferenças e

semelhanças da Prova Brasil versus Saeb, bem oomo as modalidades de ensino que são

avaliadas e suas respwtivas nomenclaturas, assim como público a queÍn se destina- Como se

pode observar, os focos são sempre voltados para as duas disciplinas em que o§ alunos

apresentam maiores difiçrrldades, ou sqia, Pornrguês e Matemática.
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Quadro 1 - Diferença e semelhanças da prova Brasil versus Saeb

A prova foi criada em 2005 A primeira aplicação ocolreu em

1 990.

E aplicado de dois em dois anos.

A ultima edição foi em 2005. Em 2007

houve nova prova.

Alunos fazem prova de Língua

Portuguesa (foco em leitura) e Matemática

(foco na resolução de problemas)

Avalia estudantes de 4u e 8u series

do ensino fundamental e também

estudantes do 3o ano do ensino médio.

Avalia alunos da rede publica e da

rede privada, de escolas localizadas nas

áreas urbana e rural.

A avaliação é amostral, ou seja,

apenas parte dos estudantes brasileiros das

séries avaliadas participam da prova.

Por ser amostral, oferece

resultados de desempenho apenas para o

Brasil, regiões e unidades da Federação.

Sua primeira edição foi em 2A05,

e em 2007 houve nova aplicação.

A Prova Brasil avalia as

habilidades em Língua Portuguesa (foco

em leitura) e Matemática (foco na

resolução de problemas)

Avalia apenas estudantes de

ensino fundamental, de 4u e 8u séries.

A Prova Brasil avalia as escolas

publicas loc ahzadas em ârea urbana.

A avaliação e quase universal:

todos os estudantes das series avaliadas, de

todas as escolas publicas urbanas do Brasil

com mais de 20 alunos na série, devem

fazer a prova.

Por ser universal, expande o

alcance dos resultados oferecidos pelo

Saeb. Como resultado, fornece as médias

de desempenho para o Brasil, regiões e

unidades da Federação, para cada um dos

municípios e escolas participantes.

Aplicação em 2ü07: 5 a 20 de Aplicação em 2A07: 5 a 20 de
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novembro.

Parte das escolas que participarem

da Prova Brasil ajudarâ a construir também

os resultados do Saeb, por meio de recorte

amostral.

novembro.

fodos os alunos do Saeb e da

Prova Brasil farão uma única avaliação

Fonte : www.inep.gov,br

1.3.3 A avaliação da aprendiz-agem segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais:

Os PCN's são planos de apoio ao docente que buscam instigar a reflexão sobre o

cotidiano da prática pedagogica dando-lhes base para melhoria da qualidade da educação'

pensado e iniciado seu processo de elaboração com estudos e discussões no ano de 1995,

concluido e divulgado no ano de 1997, esse documento é composto por disciplinas básicas

bem como os temas transversais que constifuem pareceres com assuntos cotidianos e sociais

relevante paÍa a convivência harmônica da cidadania e que flexibilizam as diversas áreas

curriculares.

Quanto à avaliação da aprendizagefi\ osPCN's no seu volume ll8 relatam que a

mesma seja contínua e sistematicamente por meio da interpretação qualitativa do

conhecimento construído pelo aluno. Alem dessa perspectiva, contemplam:

A observação dos avanços e da qualidade da

aprendi zagem alcançada pelos alunos ao final de um

periodo de trabalho, seja este determinado pelo fim de um

bimestre, ou de um ano, seja pelo enceÍTamento de um

projeto ou sequência didatica. Na verdade, a avaliação

contínua do processo açaba por súsidiar a avaliação

final, isto é, Se o professor acompanha o aluno

sistematicamente as longo do processo pode saber, em

18 Introduçâo aos Parâmeüos Curriculares
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determinados momentos, o que o aluno já aprendeu sobre

os conteúdos trabalhados (1997, p. 56).

por meio dessas contribui@es, os PCN's tÍazrlm orientações e zugestões imbuídas

em sgperar à tão comentada avaliação tradicional em detrimefito de uma perspectiva

inovadora, czp6de promover a cidadania como ües para transformação do meio onde üve'

Conforme os PCN'q além das orientações para executar uma pratica inovadora' vale

ressaltar a preocupação em colocar a importância do papel da avaliação como "mecanismo de

regula$o do processo de ensino e aprendizagem" (p' 55)'

Segundo perrenoud (1999): '?ara gaÍaÍtrir uma regulação efetiva das aprendizagens,

o professor deveria dispor de informações pertinentes e confiáveis, interpretáJas

corretamente, em tempo hábil, imaginar constantemefie uma intervenção apropriada e

conduziJa de modo eficaz..." (p. 80). Concomitante a e§se posicionamerto, os PtCN's

reforçam a possibilidade de executar uma prática avaliativa com instrumentos diversificados,

continuamente e reforçados por objetivoq onde se leve em consideração as diferentes

capacidade e os conteúdos curriculares trabalhados de forma significativa. Nessa perspectiv4

professoç alunos e escola numa ação reflexiva, tomam consciência darealidade se os alunos

estão e como estilo aPrendendo.

Dessa forma, "a avaliação das aprendizagens so poderá acontecer se estas forem

relacionadas com as oportunidades que foram oferecidas, isto g analisando a adequação das

situações didaticas propostas aos conhecimentos previos dos alunos e aos desafios que estão

em condi@es de enfrentat'' @CN's, 1997, p. 55), reconhecimento e incentivo dado a

avaliação diagnóstica.

1.4 Uma Iliscussão Teórica sobre a Avaliaçâo da Aprendizagem Segundo a Concepção

de Alguns Autorcs

No Brasil, no final da década de 70 do seculo passado, alguns educadores (André,

1978; Golberg e Sousa, 1979; Gatti, 1981; Luckesi, 1984; Saul, 1985) procuraÍam

desenvolver novos modelos avaliativos em uma abordagem de natureza mais qualitativa,

ampliando aternátic4 o objeto e as fun@es da avaliação educacional.
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Foi nessa década que surgiram pesquisas e estudos relevantes no sentido de mostrar o

funcionamento da práüca" rwelando m@anismos, regras, relagões, verdades' rituais'

silêncios, princípios e práticas que expressavam a dominação presente nas instituições

educacionais (Souza, 1998).

Diante do contexto, surge, então, na década de 90 um novo olhar para a concepção

da educação, democratizando o ensino, lnveria uma perspectiva maior em diminuir a

exclusão tão visível em nosso sistema educacional. A partir de então, vários autorres

preocupados com a situação, dentre eles (Menga Ludke' 1986, Hoffitranrl 1991, 1993' 1998;

Saul, 1994, Luckesi, 1995;Marli André, 1996;Demo, 1995;Arroyo, L997;Perrenouü 1999)'

focalizavam em sgas pesquisas a avaliação da aprendizagem como uma questão de análise de

apropriação do coúecimerúo. Acreditavam que esta estava estritamente ligada a uma

concepção de ensino e de aprendizagan" constituindo-se em um elemento intrínseco do

processo educdivo, impossível de separáJa e estuda-la sem ligação com a prática pedagogica

dos professores e com o póprio projeto político pedagógico da escola'

Conforme esse entendimento, Guimarães esclarece que:

Cadaum desses autores diferenciava-se do outro oom seu

olhar especifico na analise da questão avaliativa e

assumiam posicionamenüos que, quando uülizados em

sala de aula, eram considerados complementares e

favorecedores de uma pÍatica rnais voltada paÍa o

desenvolvimento completo e integral do aluno (2001, p'

03).

Deüdo essa variedade de olhares, torna-se imprescindível mostrar a otica desses

autores as possíveis relações da avaliação com a sociedade e com o trabalho desenvolvido nas

escolas, revelando os limites da prática avaliativa e encaminhamento da aquisição e

desenvolvimento de compet&rciaq coúecimentos e habilidades que os aluno§ devem adquirir

para participarem ativa e criticamente da transformação de uma determinada realidade. Dessa

forma a avaliação está envolta por relações de poder (Souza, 1998).
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Sobierajski (lggz)detectou os reflexos do autoritarismo e arbitrariedade que revelam

o lado apenas reprodutor da pratica avaliativa, se configurando como um exercício de poder,

já que rg;1rgo comportamento e o coúecimento da maioria dos alunos a um modelo padrão,

socialmente aceito pela classe dominante. Em consonância com essa idéia' Hadji afirma que:

Quem tem poder de avaliar tem tanrbém o poder de

legiümar ou de condenar o compoÍtametro avaliativo. A

relação "avaliador-avaliado" é viüda nestas condições,

como urna relação de dominafao, hier.ârqrúca. AvaliaÍ é

então pôr as coisas, quer dizer, as pesso:§ no seu lugar. O

avaliador afirÍna o seu pder (e a sua superioridade),

marcando a disÉncia que s€pan o mestre do aprendiz'

(1994,p.79).

Isso demonstra que muitos professores se identificam com essa concepção de

avaliaso e assumem o poder que lhes é atribuído, utilizando-o sem refletir sobre o

significado e a conseqüência que ele pode representar para os alunos e paÍa o pÍroce§so

ensino/aprendizagem como um todo.

Tanto Sobierajski (lgg2), quanto Hadji (1994) concebem que é preciso introduzir nas

escolas o significado da avaliação da aprendizagern como um meio para se atingir uma boa

qualidade de ensino, compreendendo-a como possível mecanismo de transformação e não

mais de manutenção de certa situação.

Em contra partidq Arroyo (1997), analisando as conseqüências da avaliação ora

praticadao percebeu seu caníter excludente e seletivo, denunciando o fracasso como um fato

lamentável na realidade escolar. Explica que "podemos paÍtir da hipótese de que existe entre

nós uma cultura do fracasso que dele se alimenta e reproduz, (...) Cútura que exclui, porque

reprovar fazparte dapránicade ensino aprender-avahaf'(p. 16). Ele considera que existe uma

oue
Qrcultura do fracasso que rotula fracassados, gênero e

reprovação é parte da prinicapedagógica avaliativa.

classe e tudo isso dwe-se ao fato de

fr t)
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Ainda segundo o autor, a escola estava preocupada apenas com o domínio seriado e

disciplinar de um conjunto de saberes e a uhrapassagem desses domínios pré-estabelecidos

era condição para a manutenção ou perda irreparável do direito do aluno de ter uma

experiência úcio-cultural forrradora e maiq a diferença de avaliaçiio entre as escolas públicas

e privadas demonstram claramente uma sociedade desigual e excludente. Ademaig "aí radica

sua força e zua persistência, desafiando a competência dos mestres e das administrações mais

progressistas" (Arroyo, 1997, p. lG17).

Contudo, essa prática desigual reforça o domínio sobre os menos favorecidos e como

prániea inconseqüente, o professor sem refletir faz uso autoritrârio da avaliação rdorçando que

esta é uma forma de dominação hierarquica. Para Vasconcelos

o prssuposto de que paÍtimos paÍa apres€ntaÍ alr

sugestôes seguintes é que o professor queira úrir mão da

*aütniriza#a" dada pelo sistema e pelos pais pan que

ftça uso autoritário da avaliação; queira estabelecer uma

rupiraprática (e não idealista/volurtarista) com o status

qrc autoritário; Íecuse-se a entrar no circuito da

perversão. TraÍa-se de modificar a postura üante da

avaliaçêlo (2008, p.67).

Para Luckesi (2005), a avaliaçáo da aprenditzzgem revela uma função classificatória,

mostrando-se estáüca onde o rezuhado dessa avaliação não leva em conta a tomada de

decisão, üsto que so objetiva a verificação do coúecimento e não auxilia o avanço e o

crescimento dos alunos. Ainda segundo essa concepção, a avaliaçiio ora trtilizada nas escolag

e útil apenas para classificar e decidir sobre a aprovação ou reprovação dos alunos:

A atual pníticadaavaliaçÍio estipulou como funçâodo ato

de avaliar a classificação e nâo o diagnósti@, como
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deveria ser constifirtivamente, ou seja, o julgamento de

valor, que teria a função de possibilitar una nova tomada

de decisão sobre o objeto avaliado, passa a t€r fimção

estatica de classificar um objeto ou um ser humano

histórico num padrão definitivame,nte determinado. Do

ponto de üsta da aprendizagem escolar, podeÉ ser

definitivamente classificado como inferior, médio ou

superior (Luckesi, 2005, p.34).

Luckesi ressignificou a avaliação, propondo alternativas que demrbam os modelos

vigentes. Ele diz que a avaliação pode favorecer a superação do artoritarismo por parte de

quem avalia e o estabelecimento da autonomia do avaliado. Assirq é possível que se avalie o

aproveitamento escolar como uma atribuição de qualidade aos resultados da aprendizagem

dos educandos, baseando seus aspectos essenciais e, como objetivo final, favor@er uma

tomada de decisão que direcione o aprendizado e o desenvolvimerúo do educando. Dessa

forma, Luckesi (2005, p.82) afirma: "a avaliação da aprendiz:rgem está atemamente

preocupada com o crescimento do educando". Sendo assim o mesmo defende a idéia da

avaliação diagnóstica no lugar da classificatóri4 e sobre est4 relata:

A avaliaçâo devení ser assumida como nm instrumento

de compreensão do esüágio em que se €Nrcoffia o aluno,

tendo em üsta tomar decisões suficientes e satisfatorias

paÍa que possa avançar no seu processo de aprendizagem.

Se é importante aprender aquilo que se ensina na escola"

a funçâo da avaliafao sení possibilitar ao educador,

condições de compreensão do estrágio (Luckesi, 2005,

p.8l).
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Obsena-se então, de acordo com a concepção do autor, que a idéia de avaliar não se

resume simplesmente a atribuir notq aprovar ou reprovar, ao contrário, ela deve ser üsta

como um processo de acompanhamento da aprerdi,zagem do aluno aonde os resultados

venham atrxiliar para melhores oportunidades de desenvolümento das potencialidades

intelectuais quanto cognitiva.

Dessa formq os instrumerúos de avalia$o são entendidos como aspectos do

processo que permitem ao professor e à escol4 obsenrarem os rezultados de zua pratica e à

família, a opoúunidade de acompanhaÍ o desenvolümento de seus filhos.

Nesse sentido, (Hoffinann, 2006), atribui o ato de avaliar, tão comum nas situações

de üda, que questiona a forma presente da maneira sistemática em que acontece na prática

escolar. "Os educadores percebem a ação de educar e a ação de avaliar como dois momentos

distintos e não relacionados, e exef,cem essas ações de forrra diferenciada" (p. l5). Acredita

que as mudanças na avaliação não acontecerão por meio de decretos ou regimentos; a

condição paÍa a mudança está na re-significação da avaliaiao na escolq a partir do

desencadeamento de disctrssões oom os professores. Para tanto a autora propõe:

A adoção de uma avaliação Ere denomina mediador4

que se opõe ao modelo de transmitir, verificar, registar, e

que evolui no sentido de ser urna ação reflerdva e

desafiadora do educador g temos de conuibuir, elucidar,

àvorecer a troca de idéias €NrtÍie e com seus alunos, num

movimento de superação do saber, transnitindo

aproximando-o da produção de um saber e,nriquecido,

construído a partir da compreensâo dos fenômenos

estudados (p.146).

Diante desse entendimento, a aúora atribui relevância ao papel do professor

enquanto mediador de um processo que facilitarí a construção do coúecimento. Nessa
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perspectiv4 a avaliação deixa de ser um momento estanque, final, passando a ser instigada

para o avanço.

lâpa16 Saul (1994) a questlio da avaliação deve estar no conjunto de mudanças pelas

quais as institui@es de ensino devem passar, pois a avaliação precisa deixar de ser a ülã da

escola brasileira para ser pensada como uma grande janela" através da qual se pode entrar e

alterar as práticas cotidianas, isto g o projeto pedagógico da escola. A autora analisa que "a

avaliação deve ser melhorada sinr, mas dentro do conjunto das práticas educativas do qual frz

paÍte. Sem isto, não tem sentido trúalhar especificamente sobre a avaüação" (p.64).

Perrenoud (1999), tanrbém tece considera@es nessa direção. O autor diz que, para

mudar as práticas no sentido de se inroduzir uma avaliação mais justa, menos seletiv4 seja

preciso mudar a escola, pois a avaliação está no centro do sistema didáüco e do sistema de

ensino. Maq mudar a avaliação e introduzir novas propostas ap€nas junto aos professores não

trariam mudanças signiÍicativas e, é possível que só trouxessem conflitos.

Ainda segundo o aúor, as mudanças ú seriam possíveis dentro de uma orgwtz.ação

pedagógica baseada no ensino diferenciado, indiüdualizardo e isso implicaria uma mudança

total no modo de organização das escolas. Assirn, diferenciar o ensino é "organizar asl

interações de modo que cada aluno se defronte constantemente com situa@es didríticas que

lhe sejam fecundas" (1999, p. 28). A proposta é a avaliação formativa" aquela que serve o

aluno e o ajuda intelectualmente- Enxerga os eÍTos e dificuldades como situações normais no

decorrer do desenvolümento da construção do conhecimento, porém estes devem servir para

que o professor observe melhor seus alunos, compre€nda seus pensamentos e assinl ajuste

sistematicamente e individualmente suas práticas e didáticas, em detrimento da aprerúizagem

deles.

Nesse contexto, a avaliação formativa está a serviço do aluno, de seu crescimento

intelectual, que o ajuda a aprender e o professor a ensinar. Conforme Hoftrann (2006), nesta

forma de avaliar os erros e dificrrldades são respeitados e considerados normais durante o

desenvolümento do aprendizado, levando o professor a observar mais metodicamente os

alunoq compreendendo melhor seu pensamentq ajustando de maneira sisternrâtica e

individualizada suas intervenções pedagógicas e as situa@es didáticas que propões, na

e4pectativa de otimizar a aprendizagem.
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Uma avaliação mais formativa não toma menos tempo,

mais dá informações, identifica e explica erros, sugere

interpretações quanto as atitudes dos alunos g portanto,

alimenta diretamente a açâo pedagógica, ao Í,asso que o

tÊmpo e a energia gastos na avaliação tradicional deviam

da intervenção diúática e da inovação (Perrenoud, 1999,

p.68).

Portanto, adotar uma avaliação formativa não significa condenar a uniformidade de

conteúdos, pois se pode atingir as mesmas competências por caminhos diversos. Esta

diversidade torna-se uma soluçiÍo, já que o crescimento da arrma ooorre atraves dessa

diferenciação. Para Perrenoud (1999), esta diferenciação não pode se limitar a uma

metodologia, a um nível de idadg a uma categoria de contetrdos ou de competências e sim a

uma idéia mais ampla que envolve o acompanhamento individualizado dos pÍocessos e dos

caminhos de aprendi"rgem.

Nesse contexto, o autor afirma que esse tipo de avaliaçiio vai "romp€r com

indiferença às diferenças, eliminando um dos mecanismos mais eficazes da produção do

fracasso escolar, que é a uniformização gercralizada do ensino" @errenoud, 1999, p.68).

Ainda acrescenta que ao invés de se discutir sobre a avaliação formativa melhor seria falar em

obsenração formativa, pois o termo avaliação está diretamente associado à medidq

classiÍicação, boletins escolareq informações decodificáveiq transmissíveis, que contabilizam

coúecimentos. Por isso diz:

Observar é constmir uma represe,ntaçiio Íealista das

aprendizagens, de suas condições, de suas modalidades,

de seus mecanismos, de seus resulados. A obsenação é

formativa quando permite orientar e otimizar Írs

apreirdizageirs em cumo sem preocupação err classificar,

certificar, selecionar (Perrenoud, 1999, p. 104).
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A observação forrrativ4 entretanto, ú será realmente efetiva se ajudar a esboçar um

plano de ação onde professores e alunos possam discutir e propor alternativas paÍa o

desenvolümento do processo ensino-aprendizagem üvido no cotidiano escolar.

Portanto, toda essa vasta discussão emtoÍno dostóricos que aludem à concepção do

ato de avaliar no contexto educacional, inferem-se ao desejo comum de tentar construir

mecanismos para nortear o processo avaliativo para o bem comum de todos, no entanto, o

grande desafio é erigr um caminho longe das impregnações modeladoras do modelo

econômico ügente na contemporaneidade.

Vale realçar que toda essa discussão tórica não se esgota nesses autores, muitos

pesquisadores da área têm se levantado e se firmado em ideais de renovação, embora se

almeje uma mudança repentina no contexto educacional brasileiro, faz-se necessário refletir

que essa mudança vem se firmando ao longo de toda nossa história.

1.5 Uma abordagem terórica e prátice da avaliação da apnendizagem: modalidedes e

funções numa pelspectiva crítica

1.5.1 Uma üsão tradicional da prática avaliativa

"Mudar é preciso, ainda que peÍmanecer seja sempre mais fácil; avaliar plenamente é

imprescindível, ainda que medir seja extremamente confortável' (Vasconcelos, 2008, p.5S.).

Os postulados do autor aludem à avaliação enquanto uma inquietação, onde causa ação,

reflexão e conformismo diante de uma pratica tão importante para a construção do

coúecimento.

Tomando oomo base essa discussilo, observa-se como é notória a descaracterrzação

do verdadeiro sentido de avaliar nos dias atuais. Hoftrann relata que'É necessário, isso sino,

oportunizaÍ-lhe a tomada de consciência sobre a contradição existente entre ação de avaliar e

a concepção de avaliação oomo resultado e como julgamento" (2006,p. 16).

Nesse poÍlto de üsta, infere-se a práüca avaliativa como uma negação ao que tanrto se

tem contestado na contemporaneidade; o tradicionalismo em busca de sua perpetuação e o

papel da avaliação na manutenção dessa ordem, muito embora se tenha lutado quanto à

mudança desse enfoque @arreto & Pinto, 2000).

Constatamos isso através da prirtie,a ainda exercida por muitos professores que usam

a avaliaçiio para punir, disciplinar, selecionar e excluir atribuindo o fato a responsabilidade de
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cumpÍir o papel junto ao sistemq porque este o er,ige. Nessa perspectiva a avaliação é üsta

como o fim de um processo onde seu resultado é absoluto e inquestionável (Mizukami, 1996).

Dessa forma, torna-se confuso o "para quê avaliad'. Conseqüentemente essa üsão

distorcida da avaliação, acarretará em conseqüências graússimas que talvez marquem o re§to

da vida de um aluno como a seleção e conseqüentemente a exclusão tão presente em nosso

sistema educacional vigente. Responsabilidade estq da forrra desviada como se vem

concebendo o referido conceito.

A significação de *avaliação" se solidificou concebendo a ideia de atribuir notas.

Para realçar Luckesi (2005), esboçou o seguinte pensamento: "Em nossa práttica escolar, na

maior parte das vezes, o juízo de qualidade sobre aprendizagem do aluno é expresso em

símbolos numéricos e, quando são expressos por símbolos verbaiq posteriormente são

transformados em símbolos numéricos" (p.78).

Ànda segundo o autor "A prática classificatória da avaliação é antidemocrática" uma

vez que não encaminha uma tomada de decisão para o avanço, Para o crescimento" (Luckesi,

2005, p.77).Na contemporaneidade a avaliação ainda estabelece práticas como meio de

controle, subordinando não só o aluno, mas toda sociedade alienada a certos padrões e valores

que o proprio modelo econômico vigente impôs nas relações úciometúólicas de organização

societal. Essa concepção articulou o sentido da estimativa descaracterizando o szu significado

básico de investigação no auxílio à constnrção do coúecimento dentro do processo

educativo.

Considerando essa problemática, observa-se que a sistemática de avaliação ora

desenvolüda na maioria das unidades escolares se apresenta de forma fria, distante,

quantitativ4 fragmentad4 unilateral e na grande maioria das vezes operacionalizadas porque

o sistema determina. Em contrapartidq observa-se a utilização em sala de aula, de uma

prálf;ica avaliativa improvisada e principalmente de modelo tradicional, o que rúrftca a

concepção de avaliação do professor que enrbora defenda um discurso da prática

metodológica avaliativa constnÍiüsta notadamente, o que sê percebe é a contraditoriedade,

pois o que é notória é a forma classificatória e autoritária úilizada e trabalhada pela maioria

desses docentes. Quanto ao exposto

se pretendemos aâstar o efeito punitivo da avaliaçâo - no

que todos estariamos certaÍnente de acondo - a saída não
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é adulteraÍ a avaliaçâo por deficiência metodológica ou

ingenüdade social, mas faz&la da melhor maneira

possível e atrelá-la diÍetamelúe ao compromisso com a

aprendizagem. A nota em si não tem "culpa". É a cabeça

do professor ou do pedagogo que a frz objeta @emo,

20O2,p.53).

Essa prática é vivenciada na vida escolar de alunos e professores, obs€rvado no

trabalho de Hoffinann (2006, p.l4), quando cita uma parte de suas pesquisas: 'lrma professora

definiu a avaliação como um conjunto de sentenças irrevogáveis de juízes inflexíveis sobre

réus em zua grande maioria culpados". Isso revela uma prfuica avaliativa radicional onde as

provas são üstas unicamente como forma de punir e reprovar os alunos e não como

instrumento que serve para melhorar a qualidade de ensino ofertada.

Neste contorto, percebe-se que há ainda uma separação entre a ducação e a

avaliação. Para que esta imagem desapareça é preciso que essa contradição entre teoria e

prática se torne uma tomada de consciência" como uma reflexão em torno da avaliação e de

toda a prática que a regula. Hoftnann (2006), assim observou essa situação: "nesse sentido,

acredito que precisaremos agir como filósofos, refletindo sobre a problemática das situações.

Percebo o processo avaliativo como um processo dialetico que absorve eur si o próprio

princípio da contradição" (p.90). Para tanto, o professor precisa questionar até que poffo a sua

forma de avaliação é benéfica pdÍaa educação, que resultados essa práncavem trazendo para

o educando, quando e o que fazq diarafte dssa ardua tarefa da doc&rcia? Quanto ao exposto,

Coll e Martin (1999), descreveram a situação que a avaliação proporciona aos professores:

Entre elas (as tarefrs da docência), porer4 hií uma que se

desaca por seu imediatismo e também pela üvência

direta que nos proporciona o enercício cotidiano da

docência: poucas taÍefrs colocam tantas dúüdas e podem

chegar a criar tantas conhadi@ para nós, professores,

33



independetremente dos níveis educacionais eln que

estejamos atuando, como as relacionadas à avaliação e as

atuações ou decisões associadas a ela (p. 197).

Esses questionamentos vão possibilitar uma maior aproximação e diálogo entre os

agentes envolvidos no processo educdivo, nesse contexto, o criterio da avaliação estará

basicamente relacionado à possibilidade dos homens se tornarem mais humano e cada vez

mais liwg a tomada de consciência de si e de sua realidade.

1.5.2 Algumas modalidades de avaliação com perspectivas con§trutivas

Diante do exposto, se faz necessário adequar a avaliação à necessidade do aluno que

se exige no momerúo. Portanto, saber que tipo de avaliação e quando realizávla nos reporta

uma reflexão a práticas correntes de avaliação, onde temos a avaliação diagnóstica, formativa

e a avaliação somativa (Saul" 2006).

1.5 .2.1 Avaliação Diagnóstica

A avaliação diagnóstica apresenta-se com o objetivo de fazer uma sondagem básica,

verificando o nível de conhecimento em que cada aluno se encontra e essa tareâ deverá

fornecer subsídios que auxiliem tanto o professor quanto ao aluno à tomada de consciência e

regulação do processo de ensino em busca da aprendizagem. A instrumentalização dessa

apreciação deverá acontecer no início de cada ano letivo ou unidade de ensino. (Luckesi,

2006).

I .5 .2.2 Avaliação Formativa

A avaliação formativa e somativa embora tenham conceitos distintos e operem de

forma diferentg tanto a avaliação formativa quanto a somativa têm como objetivo o

coúecimento.

Nesse sentido, a avaliação formativa earaçtenza-se por uma apreciação constante e

signiÍicativq onde todo o percurso da apradlzagem, ou seja, todas as situa@es são
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aproveitadas e levadas em consideração, sempre envolvendo momento de reÍlexões. Isso não

significa dizer que *toda avaliação corúínua pretende ser formativa" (Perrenoud, 1999, p. 80).

Conforme esse entendimentq a avaliação desempenha um papel significativo, onde professor

e aluno interagem num processo dinâmico.

Essa intervenção precisa está pautada com as informações de como os alunos estão

aprendendo ou estão desenvolvendo as suas atiüdades, para que isso ocorra é necessário que

o professor tome posse desse tipo de avaliação oomo um processo e instnrmeuto de coleta de

informaçõeq observando, sistematizando, interpretando e refletindo para uma tomada de

decisão. Para Hoffmanrl "Esta observação não pode vir desacompanhada de registros, de

dossiês, de arquivamento de tarefas realizadas - dados mediadores essenciais para o

acompanhamento individual" (2008, p. 68).

Para Sant'Anna essa modalidade de avaliação'É chamada forrrativa no sentido que

indica como os alunos estão se modificando em direção aos objetivos" (2009, p.6l). Em

conformidade a essa postura avaliativa e no tocante aos rezultados, considera-se signiÍicativo

um diálogo entre os agentes envolvidoq pois saberão gerir uma intervenção capaz de

solucionar as dificuldades encontradas durante o processo.

Levando em consideração a idéia explicitad4 é pertinente çriar condições zuficientes

para desenvolver essa postura avaliativa, pois esse processo não é um caso isolado, são

permeados por variáveis como o currículo, a metodologia, os instrumerúos e os resultados

obtidos focados aos objetivos.

Nessa perspectiva o currículo, proposta considerável na pútica avaliativa, não deve

ser operacionalizado como uma ferramenta de regulação do que se ensina e se avalia, porén1

apresentando-se significativo, fleúvel e contextualizado auxilia a constnrção do

coúecimento dentro do que se julga necessário, e significativo o aluno aprender,

destacamos que fle;ribilizar o currículo não é sinônimo de

subtrair conteúdos e objetivos, não é reduzi-lo, minimiza-

lq mas diversificar sua materializâ#c, de forma tal que

dialogug por um lado, com :§ necessidades de

aprendizagens dos aprendentes, por outro, oom os

objetivos preüamente negociados e estabelecidos, como
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também som os imperativos político+conômico da

sociedade. Um currículo flexível e integrado é aquele que

está contCIúralizado, toma a realidade como

estimulador4 cerne da problemádca educativ4 objeto de

estudo e integradora de sabere e de coryetências (Silva

2006,p.42).

Quanto à metodologiq é necessário um desconstruir e reconstruir a concepção e a

prática da avaliação se üsta como um fim; é necessário oportunizar possibilidades ao atuno

de construir e tomar suas próprias decisões criando alternativas consistentes na

instrumentaliz.ação da prftica avaliativa que leve o educando, a refletir sobre o mundo e

construir zuas próprias verdades agindo e participando na mudança do mundo contemporâneo.

Dessa formq o afo de avaliar "zubsidia o pnofessor com elementos para uma reflexão contínua

sobre a sua pníüca, sobre a criação de novos instnrmertos de tÍabalho e a retomada de

aspectos que devem ser revistoq ajustados ou recoúecidos como adequados para o processo

de aprendizagem" (PCN's, p.52).

Esse processo deve ser viabilizado por meio de instnrmentos, os quais precisarn ser

em maior quantidade possível, perpassando o trabalho pedegóglco para coletar o máximo de

inforrração em torno da aprendizagem. Segundo Silva" "a diversidade dos insfumeúos

avaliativos tem uma função estratégica na coleta de um maior número e variedade de

informações sobre o trúalho docente e os percurrcs de aprendi'z.agens" (2003, p. l4). Esses

instrumentos devem ser específioos, construídos em função dos objetivos e focados em

indicadores pedasógicos concretos, uma especie de sondagem. No que se refere aos

resultados obtidos, na avaliação formativa esse momento também requer avaliação, reflexão e

posicionamento.

1.5.2.3 Avaliação somativa

Em contrapartida, a avaliação somativa ocorre no final de todo esse processo descrito

anteriormente e serve para julgar os rezultados do proôrto final em relação ao desempeúo do

aluno. É de extrema importância para o professor, pois nesse momento se volta para todo
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processo inicial, reavaliando e refletindo a eficricia das variáveis descritas anteriormente e o

desempenho do aluno. É rresse momento que as duas avaliações (formariva e somativa) se

entrelaçanL interagem e se complemerfiam. Em outras palavras, elas se locupletam por um

dinamismo que so é possível quando os objetivos têm como referência aaprendizagem. Tanto

a avaliação diagnóstica, formativa quanto a somativa são imprescindíveis para o bom

desempeúo do aluno (Stuffebeanq L. Daniel & Shinkfield, A. 1995).

Portanto, a avaliação somativa torna-se importante e necessária tanto e quanto à

avaliação diagnóstica e formativ4 pois apesar de ter uma repÍesentação quantitativa,

concentrada num resultado Íinal ela se volta perfazendo uma anrilise reflexiva do início, meio

e fim, por esse motivo ela acoutece no final de um período letivo.

Partindo das informações supracitadas entende.se que essas avaliagões so serão

entendidas nas suas complexibilidades, quando o professor compreender que elas não oristem

somente paÍa promover ou reter o aluno, todaüa tentam corrigir e reorientar estrategias.

Dessa forma a avaliação torna-se uma apreciação constante e meticulosa sobre dados

relevantes do processo educdivo que auxilia no seu trabalho.

Neste contextq cabe considerar um elemento essencial para a produção desta

proposta avaliativa, a auto-avaliação e hetero-avaliação como característica de uma educação

que üsa à liberdade e a autonomia compartilhada. Uma vez que os envolvidos recoúeçam as

características da avaliação que efetivamente concretizam no coüdiano e desenvolvam

compromissos a fim de orientar novas prá,ticas avaliativas. Contudq afirma Silva:

O professor precisa também escolher e implementar

instnmentos avaliativos que incemivem a autonomia e a

cooperafao dos aprendentes. Estrategias como a auto-

avaliaçâo e a avaliação mútua emtre os educandos hzem

do processo avaliativo uma ação compartilhada que

frvorece as sihrações didáticas estimuladores e de poshra

antônomas (2006, p. 66).
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Na realidade, é imprescindível que na prámca avaliativa se busque uma nova

mentalidade entre os agentes envoMdos no processo ensino aprendizagern. Para tanto, a

estimativa escolar deve considerar a educação oomo um processo cottínuo, algo dinâmico que

está relacionado intrinsecamente com a qualidade de vida dos indiüduos que são partes

integrantes de sua proceszualizaçío. Para Vasconcelos, 2008, a avaliação não deveria se

restringir apenas ao aluno, mas "professor, liwo didático, currículo, direção, escola, família,

sociedadg etc." (p. 100).

Essa conscientização comprometida implica numa reflexão baseada na teoria sempre

em consoúncia com a prártica, valorizando as diferentes modalidades de avaliação pela

experiência da utilidade das mesmaq descartando e cÍiando novas perspectivas.

Desta maneira, Silva (2001), relatou que o

papel da teoria é significar a pnâtica e o desta é confrontar

a teoria à reatidade. Assrru a relaçâo t€oria e pníüca não

é a justaposição, é um pÍocesso de reflexão e significaçâo

da formação e do trabalho pedagógico na perspectiva de

problematizar a prática e a teoria, confrontando-as na

dinâmica da produçâo de novos saberes e novas práticas,

ressignificando os cenários de sua inserção (p.97).

Para tantq é preciso entender a avaliação como um pÍocesso de caráter contínuo e

formativo oomo um dos elernentos da vertente ernancipatória (Saul, 2006). Em contrapartida é

preciso que os profissionais da educação tomem partido de que a avaliação é um ponto chave

na construção do saber, se manifestando como ponto de partida e não de chqgada. Por isso a

avaliação, segundo Valadares e Graça (1998), "tem um caráter sistemático e contínuo,

buscando-se na recolh4 pelo professor, de dados relativos aos vários domínios de

aprendizagern que evidenciam os conhecimentos e as competêÍlcias adquiridas e as

capacidades e atitudes desenvolüdas" (p.42).

O processo avaliativo é importante para uma educação democrática desde que não se

restrinja a representar verdades autoritárias, mas investigar, diagnosticar, problematizar e
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dimensionar perspectivas que conduzam à transformação sem que haja interferências que

venham colocar eÍn risco a relação de seus atores num engajamento pessoal.

Nesta direção, a avaliação manifesta-se em todos os momentog porérq deve atentar

para o objetivo último desse processo, a investigação e conseqüentemente o di4gfróstico para

o redirecionamento da prática pedagógica paÍa uma tomada de decisão.

Dessa form4 o critério avaliativo sení norteado no sentido de possibilitar ao homem

uma conüvência harmônica liwe da dominação e da opressão que estabeleça a constnrção de

uma consciência crítica de si e de zua realidade.
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2 METODOT.OGTA DA PESQTITSA

2.1 Introdução

O processo de investigação ocorreu na Escola Estadual Waldecy Conêa,

estabelecimento público do ersino fundamental e abarcou os alunos das 3" e 4" séries bem

como professores das referidas tuÍmas e o tecnico pedagógico. Além de nos focarmos nestas

fontes, convém salientar que procuramos outras variáveis com fins de reforçar as informagões

adquiridas no decorrer do estudo, fizemos análise de alguns documentos no que concerne à

avaliação daaprendizagem na referida escola.

Para nortear nosso estudq optamos pela abordagem qualitativq tipo estudo de caso e

a quantitativ4 ressaltando a prevalência da abordagem qualitativa. Fato esse que através da

abordagem qualitativa nos perrritiu üvenciar o fenômeno e cÃpar informa@es no cotidiano

escolar analisando e refletindo sobre os dados psicológicos e culturais do meio. Quanto à

úordagem quantitativa, permitiu que tomássemos os dados percentuais mais explícitos sobre

algo que parecia subjetivo etransformá-los em informações concretas.

No sentido de alcançar nossos objetivos procuramos trabalhar com 03 (três)

instrumentos de coleta de dados. O primeiro foi à observação direta não-participante, a qual

ocupou boa parte do nosso terrrpo, mas que nos ficrneceu srbsídios zuficientes para

estabelecermos uma relação fidedigna entre a teoria e a prática. O segundo foram às

entrevistas semi-estruturadas, as quais direcionadas aos professores e ao técnico pedagógico

da escola campo, facilitaram a comprovação dos dados por meio de uma dinâmica verbal

entre os entrevistados e nós. Segundo Dohme '?esquisar e sempre dialogar no sentido

específico de produzir conhecimentos do outro para sr, e de si para o orúro" (2W3, p.39). O

último instrumento a ser utilizado foi à aplicação dos questionários, este preüamente

planejado em uma matnz e direcionado aos alunos, zujeitos da pesquisa.

Cabe salientar que os instrumeutos propostos foram planejados por meio de guiões e

matnz sendo posteriormente enviados para 03 (trê$ peritoq sendo que 0l (um) com

especialidade em avaliaçãoeducacioml e O2 (dois) em metodologia do trúalho científico,

bem como sobre a apreciação da orientadora desse trabalho.

Baseando-se nesses princípioq vale ressaltar que a distinção de cada um desses

instrumentos, muito embora estejam intimamente ligados, e ern perfeita sintonia complaando

um ao oufro, contribuíram paf,a que pudéssemos analisar com mais precisão os dados em

geral.
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De posse das informações, foram sistematizados os dados por meio de sectogramas

com análises críticas sobre os resultados.

2.2 Os Camiúos da Pesquisa

2.2.1 AEscola Campo

O Estudo ocoÍreu na Escola Estadual Waldecy Corrêa, estabelecimento de ensino

público que atende aproximadamerte 280 alunos do ensino fundamental I, funcionando no

horário diurno. Tem como gestor o professor Evandro de Souz4 nomeado pelo governo do

Estado, licenciado pleno em ped4gogia e com 08 anos de magisterio atuando na gestiio da

referida escola a 02 (dois) anos.

Está localizada na Rua: Adálvaro Alves Cavalcantg Bairro Provedor I, perímetro

urbano do município de Santana ao Sul do Estado do Amapá. (AIIEXO A). O bairro é

intermediário ao cenúo da cidade e a área periferica e por esse motivo apresenta

heterogeneidade social com a conüvência de classe social média baixa, onde se caraúenza

pela moradia com aspecto estnrturado e classe social baixa caraúeizada por moradores da

ressacat' localizada aproximadamente l00m da escola camlx), referência essa que justifica a

clientela da referida escola.

A estrutura fisica da referida escola ocupa um espaço de aproximadamente 100m2 e é

construída em madeira e alvenari4 assim distribuída: 06 salas de aula, sendo que cada uma

medindo aproximadamente 25m2 onde comporta aproximadamente 27 alunog dificrrltando a

mobilidade dos professores e alunoq 0l sala de leiturq onde funciona a TV escola" 0l

baúeiro para atender todos os alunoq 0l de,pósito paÍa afiMzÊnamento da merenda e outros

materiais, 01 cozinha com refeitório, 0l banhciro para atendcr os profissionais de apoio, o que

no momento se eNrcontra interditado.

Vale ressaltar que a escola campo niúo possri biblioteca, sala de serviço pedagógico

e nem sala de professores, sendo que o serviço de orientação e supervisão pedagógica divide

o espaço com o diretor. O espaço fisico da escola antes uma residência familiar adaptadapua

" C:mpo herbáceo periodicame,nte inundável, apresenta característica fisiográfica p€cúiar. Essas áreas

arllenizm diretamente o clima da cidade e acompaúam os fluxos e refluxos dâs maÍís. As mesmas,
aoompanham as enúentes e vazdes dos rios, trmspoÍtfltdo mfriemes pra mmt€r o equilíb,rio desse bioma As
ressacâstambém firnciommoomo depositfuias daságuasffr/enie,ntes &s fcipitaÉes.
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funcionamento do estabelecimento de ensino é de propriedade particular locada ao governo

do Estado.

A escola possui um quadro funcional composto por: 0l (um) gestor, 0l (um)

secretária escolar, 0l (um) secretário administrativo, 0l (um) tecnico pedagógico, l8

(dezoito) professores, sendo que 0l (um) tem pós-graduação em Pedagogia Escolar, l0 (dez)

desses docentes têm formação acadêmica e 05 (cinco) cursando o nível superior, Ol(um)

professor cursando especialização em mídias o qual atende a TV escola e 0l (um) com o

ensino medio em Formação de Professoreg 08 (oito) funcionários de apoio, sendo que 02

(dois) serventes, 02 (duas) merendeiras e 04 (quatro) vigilantes. Cúe salientar que o

quantitativo de pessoal, mostra-se adequado ao rúmero de alunos.

Quanto à gestão financeira, a escola campo é mantida por rscursos oriundos do

governo federal, através do ENDE2o, tais como PDE2I e do PDDE22, sendo que os recursos do

PDE são utilizados para capacitação profissional e compras de material permanente, já o

PDDE, é utilizado paÍa ? manutenção escolar. Além disso, a escola poszui o Caixa Escolar,

mantido pelo Estado, que é responsável pelos dernais custos financeirog cuja administração é

de responsabilidade do Secretiirio Administrativo.

No que concerne aos aspeclos pedagógicos, constâtamos que a escola não poszui

PPÉ3 e nem regimento interno e que esses encontram-se em fase de elaboração. Segundo a

equipe tecnico-pedagógcq professores, alunos, gestor, eqüpe técnico-pedAgógc4 pais de

alunos, bem como a comunidade em geral interessada, estão ernpenhados na constrtrção e

conclusão dessas referidas propostas.

Quanto à sistemrítica avaliativa2a (AI{EXO B), seguem a proposüa do governo do

Estado a qual é baseada na LDB.

2.3 Cuaqeiaação do Tipo de Pesquisa

Para alcançar o objetivo pretendido no sentido do desenvolvimento e elaboração do

estudo, buscamos procedimentos metodológicos entrelaçando a abordagem qualitativa tipo

2o Fundo Nacional de Desenvolvimento Erfucacional

" hogmma de Desenvolvimento da Escola

]] nograma DinheiÍo Direto m Esola
" Prrojeto Políüo Pedagógico - Baseado na LDB (9394196), é um doorme,ro púti@hr de ifuidade escolar
que incide em norteaÍ as a@ educativas dentro do contexto em que cada instituição esú inserida respeiundo a
sua diversidade socio-cultuÍal.
2a Resoluçâo N" 023 04 - CEE, em 30 de abril & 2Cíl/'.
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estudo de caso e quantitativa. A opção por esse metodo misto surgiu pela necessidade de

utilizar estratégias múltiplas na recolha dos dados significando uma tarefa com a finalidade de

aprofundar e assegurar a fiabilidade dos rezultados. ParaMarconi e Lakatos (2008, p.l0):

Toda pesquisa deve ter um objetivo determinado para

saber o que vai pÍocuÍar e o que pretende alcançar. Deve

partir afirma Ander-Egg (1978:62), "de um objetivo

limitado e claramente definido, sejam eshrdos formativos,

descritivos ou de verificafao de hipoteses". O objetivo

toma explícito o problema, aumentando os

conhecimentos sobre determinado assunto.

Deste modo, embora o arcabouço metodológico dessa investigação apÍesente

variáveis indicativas aos dois tipos de pesquisas, convém frisar que sua base metodológica

está predominantemente alicerçada em indicadores de caráter qualitativo concomitante ao

enfoque crítico-dialetico.

A abordagem qualitativa nos forneceu informações autênticas coletadas através da

participação direta entre nós e o contexto, o que cÃÍaçtetlzau através da anilise constante do

fenômeno em suas diversas manifestações dentro da sra realidade. Todaüa, "A pesquisa

busca uma profunda compreensão do contexto da situação" (Teixeir4 2005, p. 137).

Neste sentido, "o caso é tomado oomo unidade signifrcativa do todo e, por isso,

suficiente tanto para fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma intervenção"

(Ctnzzow, zíJio_l, p.102). Nessa perspectiva, coube a úilização de variadas fontes de

informações, com o objetivo de possibilitar a flexibilização às novas descobertas durante a

pesquisa. Sobre o estudo de caso, Yin (2005, p.19) alude o seguinte pensamento:

O esnrdo de caso é apenas uma das muitas maneiras de

faznr pesquisa em ciências sociais. Experimentos,

levantamentos, pesquisas historicas e anáiise de
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informações em arquivos são alguns exemplos de outras

maneiras de realizar pesquisa. Cada estrategia apÍesenta

vantagens e desvantagens próprias, dependeirdo

basicamente de ü& condições: a) o tipo de questâo da

pesquisa; b) o controle que o pesquisador possú sobre os

eventos comportamentais efetivos; c) o foco em

fenôme,nos historicos, em oposição a fenômenos

contemporâneos.

Desta forma, podemos inferir que o estudo de caso, existe a necessidade de haver

uma relação direta e interativa entre o grupo de pesquisa e o objeto de estudo, pois isso

garantirá rezultados mais condizentes com a situação investigad4 já que, o estudo de caso é

uma investigação de abord4gern amplq onde os mecanismos utilizados têm como finalidade

chegar a uma conclusão abrangente do que está acontecendo. Sendo assinl utilizamo-nos

metodologicamente da proceszualizaso do estudo de caso para faznr uma análise mais

profunda oom o intuito de obter rezultados consistentes a@Íeado objeto investigado.

Nesta direção, foi pertinentg a utilização da abordagem quantitativa, tendo em vista

que as informações foram colhidas por meio de uma nattz de questionário estruturado com

perguntas claras e objetivas. Feito isto, objetivamos garantir a uniformidade de enteÍdimeÍto

dos entrevistados possibilitando que os questionários fossem aplicados indiüdualmente e

seguissem as Íegras de seleçii,o da amostra. Ao explicitar a impoaância da amostra na

pesquis4 Marconi e Lakatos (2008, p.27) enfatizam que:

Quando se deseja colher informações sobre um ou mais

aspoctos de um grupo grande ou numeroso, verifica-se,

muitas vezes, ser praticamerte impossível fazer um

levantamento do todo. Daí a necessidade de investigar

apenas uma paÍte dessa po,pulação ou universo. O

problema da amoshagem é, portanto, escolher uma parte
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(ou amostra), de tal forrra que ela seja a mais

representativa possível do todo e, a partir dos resultados

obtidos, relativos a essa parte, poder inf€riÍ, o mais

legitimarnente possível, os resultados da população total,

se esta fosse verificada (pesquisa censitâria).

Dessa formq a abordagem quantitativa e a amostragem ofereceram-nos a

oportunidade de avaliar o fenômeno estudado no momento em que este se desenvolveu,

aliando-se este ao metodo estatístico, como forma de eüdenciar os resultados obtidos em

termos numéricoq assim tivemos noção mais definida da situação apresentada em relação ao

fenômeno investigado.

Contudo, é importante eüdenciaf, que os questionários, aplicados aos alunos em

estudo, suscitaram o procedimento quantitativo, pois a amostragem escolhida possibilitou "a

inclusão de gráficos no corpo do trúalho oom o objetivo de compreender a percepção dos

zujeitos a quem os questionários foram direcionados" (André, 2007, p. 35).

AJém disso, segundo lVíarconi e Lakatos (2008), rlaorganiza$o quantitativa os dados

devem ser, quanto possível, expressos com medidas rnrméricas. O pesqúsador, segundo as

autoras, deve ser paciente e não ter pressa, pois as descobertas significativas rezultam de

procedimentos ctridadosos e não apressados. 'Não detre fazsr juízo de valor, mas deixar que

os dados e a lógica levem à solução real, verdadeira" (Marconi e Lakatos, 2008, p.4).

Nessa perspectivq a abordagem quantitativa permitiu que os dados percentuais

tornassem mais explícitos sobre o objeto investigado, conforme a represerúação de cada

sujeito em seu ambiente natural.

2.4 Proccdimento de Coleta de Dados

Embora vários autores advoguem a relevância bibliográfica, e oportuno lembrar a

contribuição da pesquisa de campo para o entendimento da discussão teorica. Em outras

palawas, mesmo havendo a necessidade de se realizar estudos bibliogúficos (o que s€rve para

fundamentar os pressupostos do pesquisador) existe a necessidade de se efetuar a pesquisa de
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Gampo, pois é através desta que se pode observar o fato tal qual ocolre. Marconi e Lakatos

(2008, p.69) utilizam-se dos pressupostos de (trujitlo, 1982, p.229) e afirmam que a pesquisa

de campo

consiste na observaçâo de fatos e fenômenos tal como

ocoÍrem espontaneameNúe, ra coleta de dados a eles

referentes e no registro de variáveis que se prexilme

relevantes, para analixâ-los. A pesquisa de campo

propriamente dita *não deve ser confundida com a

srmples coleta de dados (esa ultima corresponde à

segunda fase de qualquer pesquisa[ é algo mais que isso,

pois exige contar com conüoles adequados e com

objetivos preestabelecidos que discriminam

suficientemente o que deve ser coletado".

Diante desse entendimentq fomos ao Gampo e coletamos informações por meio das

observações diretas, das entrevisüas e da aplicação de questioniirios com os alunos envoltos.

Vale ressaltar que além desses instrumerftos, recorremos também a coleta de informações por

meio de análise documental de registros referentes a prmica avaliativa na referida escola.

2.4.1 As Observações

A primeira etapa de coleta de dados foi à observação. Essa ocorreu na sala de aula

das turmas participantes em períodos intercalados utilizando como instrumento um guião

preüamente estabelecido e aprovado portrês peritos. A primeira etapa da obserrraiao ooolreu

no mês de abril, a segunda no mês de junho e a t€rceira no mês de setembro de 2009, período

em que as escolas públicas priülegiam o processo avaliativo oom seus alunos.

O processo de observação foi pertinente para o nosso estudo por ser possível efetuar

o recolhimento de informa@es e através desse ato, aprender a üsualizar nosso
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comportamento em relação ao dos orrtros. Por isso, foi necessário realizar tal atividade com

noÍmas prêdefinidas na tentativa de obter resuhados objetivos, isto é, que não variassem de

observadorpara observador. Essa atitude é necessária porque, de acordo com Trindade (2007,

p.33):

Só atraves da observação poderemos conhecer como

reage uma determinada pessoa as contrariedades, que

coerência apresenta entre o que diz e o que faz - por

exemplq alguém que se diz com os

problemas do anrbientg mas não hesita em lx;aÍ, de forma

úusiva, a disponibilidade de energia ou de agua pdrâvel.

Além disso, segundo a autora a observação permite-nos, aindao coúecer o

comportamento característico de uma pessoa em deterrrinada situação e, consequentemente,

abre-nos-anóseaessapessoa-apossibilidadedemodificrá-lo.Prosseguindocomaidéiada

referida atrtora, isto implica que recoúeçamos que o pÍocesso de observação terá sempre de

ser sistemático, pois so assim podemos identificar a atuação característica do indiúduo

naquela situação.

Quer dizer, a grande próúilidade de aquela pessoa

apresentar determinado comportamento, perfeitamelrte

identificado, quando colocada numa siuração conhecida.

E quando se trata de um comportamento indesejado -

porque socialmente úo aceits, por orernplo - podemos

ajudar essa pessoa a modificá-lo para outro que seja

socialmente areit§' . Trindade (2007, p.34).
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Cabe salientar que nos primeiros contatos oom os pretensos participantes,

propusemos uma reunião com os professores participantes às l0hl5min (intervalo das aulas

do dia 24!O3DOA| terça-feira). Na data e horário combinado, todos estavam presentes,

inclusive o gestor e a equipe pedAgógcq foi quando explicamos como ocorreria o processo de

investigação na escola ressaltamos tanrberq a necessidade da participação de todos, inclusive

dos alunos. Neste momento, destacamos o objetivo da pesquisa e a relevância de estarmos em

campo para a realizaso da mesma. Para isso, garantimos o anonimato dos participantes.

Todos se mostraÍam dispostos ern colaborar não fazendo neúuma objeção.

Na opornrnidade, procrramos negociar com os professores os dias em que as tuÍmas

seriam visitadas pelos pesquisadores. Foi quando um professor sugeriu que fosse "criado um

cronograÍna e daí contemplar todas as furmas com o mesmo número de üsitação". Todos

concordaranl inclusive deixando a critério dos pesquisadores, estabelecerem datas e

relacioná-las a turmas. Após a apresentação do cronograma (o qual foi apresentado a cada

professor individualmente e aprovado por comenso) iniciamos o processo de observação no

dia0lt04t2009 (quarta-feira) em uÍna turma de 4" série no horário da tarde.

Naquele momento parte da turma parecia irriquieta e com olhares curiosos até o

momento da apresenta$o. Aprofessora nos apresentou e disse que "vez ou otúra estaríamos

ali, observando a turma e tudo o que ocorresse por lá" após a fala da professor4 pedimos a

palawa e completamos pedindo licença aos alunos por adentrarmos ao espaço deles e

aproveitando a oportunidade colooamos nosso objetivo por estar aliç reforçamos dizendo que

voltaríamos outras vezes, pedimos que ficassem a vontade e que não faríamos interferência

neúuma no decorrer daanfla, so estaríamos ali para obsenrar algumas situações.

Essa etapa de coleta foi enriquecedora para nossa pesquisa, principalmente porque

estávamos vivenciando o cotidiano da sala de aula Vários momentos nos deparamos com a

práúiea avaliativa a qual nos mostrava claramente muitas informa@es que buscávamos saber,

deüdo a esse fato é que passamos 03 meses em campo, objetivando uma visão global do

fenômeno na referida escola.

Alem das observagões realizadas em sala de aulq sempre que srgra oportunidade,

íamos fazer uma üsita informal na secretaria da escola, na sala do diretor onde também

funcionava a sala da coordenação pedasógica e nesse ínteriÍq pedíamos para averiguar alguns

documentos oomo PPP, Regimento interno da instituição, Sistemrítica de avaliação da escolq

diririo de classe dos professores e outros registros referendando a avaliação, embora não
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dimensionar perspectivas que conduzam à transformação sem que haja interferências que

venham colocar ern risco a relação de seus atores num engajamento pessoal.

Nesta direção, a avaliação manifesta-se em todos os momentoq porén1 deve atentar

paÍa o objetivo último desse pÍooesso, a investigação e conseqüeÍrtemente o diagrróstico para

o redirecionamento da prática pedagógica para uma tomada de decisão.

Dessa forma, o critério avaliativo será norteado no sentido de possibilitar ao homem

uma convivência harmônica livre da dominação e da opressão que estabeleça a constnrção de

uma consciência crítica de si e de sua realidade.
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Iniciamos o processo de coleta reunindo oom os 08 (oito) participantes aproveitando

novamente o intervalo das aulas no dia 0ln6nü09 (segunda-feira). Informamos que

precisávamos novamente da colaboração de todos para dar continuidade na ?j fase da

investigação a qual seria a ralizaso das entreüstas. Explicamos a import&rcia bem como o

objetivo dessa coleta. Esclarecemos que utilizaríamos um gravador e que todas as perguntas

seriam focadas na pnítica cotidiana deles bem como o entendimento sobre a temihica

"avaliação", não citaríamos nome§ dos informantes-

Todos se mostraram interessados em colaborar, no entanto, questionaram a

disponibilidade de tempo, haja vista que atarde se encontravam em sala de aula. Tal como na

etapa observação, foi zugerido um cronograma para a execução das entrevistas onde

seguiríamos os dias da semana na qual os professores retornam no contra furno para

realização de reunião e estudos pedagógicos, no caso nas segundas e quartas.feiras.

Concomitante ao roteiro pre-estúelecido e aprovado por todos iniciamos nossa etapa de

entrevista no dia 03 /0612009 (segunda-feira).

As entrwistas foram realizadas na escola campo. Sempre procurávamos promover

um clima de descontração através de uma @nversa informal antecipando o momento da

entreüsta. A maioria dos entrevistados prosseguia normalmente, conforme era o esperado,

porém outros mostravam-se neÍvosos, rianq pediam para parar e depois prosseguir, adernais

ocoÍreu tudo bem. Algurs entrevistados mostravam-se euforicos no término da entrevista,

preocupados em saber se haüam respondido "corretamentd' às questões. Todos foram

entrevistados, embora tivéssemos que remaÍcar algumas entrevistas deüdo a alguns

impreüstos. Finalizando esse processo no dia 291O612009 (segunda-feira). As transcrição

ocoÍreram no término dessa 2i 
"tupqou 

sej4 no mês de julho férias escolares.

2.5.3 Os Questionános

Qtranto aos questionárioq este foi planejado ern uma matriz (APÊNDICE D),

direcionado aos alunos (3o e 4'serie), com questões fechadaq algumas concomitantes às

abertas, dessa forma facilitou ao informante uma terceira opção de resposta, todas acerca da

prática cotidiana da referida temiítica. Vale ressaltar que tivemos uma preocupação em

utiliz,ar uma linguagem simples e acessível aos alunoq haja üsta que são crianças que §e

encontram num nível de escolaridade inicial.

O referido instrumento baseou-se em O2 (duas) categorias, sendo que a primeir4

dividimos em 02 (duas) zubcategorias referendando os dados pessoais e estudantis dos
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informantes. A segunda parte, zubdividimos em 03 (tÍês) srbcategorias focando questões

pertinentes a concepção do aluno sobre a avaliação da aprendizageÍÍ\ às modalidades de

avaliações e apránicados professores em estudo.

A escolha por esse instrumento e direcioú-lo a esses alunoq srgu pela pouca

disponibilidade de tempo (Marconi & Lakatos, 2008), em contemplar com entrevista um

quantitativo alto de alunoq aproximadamente 40 alunos.

2.60 Traúamento dos Dados

As aúlises das informações coletadas se deram por meio da triangulação, estratégia

que permitiu uma inter-relação entre os fatos observados, as falas e as agões dos srjeitos

envolüdos na processualaafio do fenômeno. Os resultados abstraídos contribuíram paÍa a

compreensão entre atoria estudada e a realidade observada.

Para facilitar o entendimento dos resultados das informagões adquiridas em viúude

das tecnicas de observações, entrevistas, sistematizamos as aúlises desses dados coletados.

Imbuídos nesse mesmo propósito sistematizamos as informações colaadas por meio dos

questionários em dados estatísticos pela confirção de sectograma ou tabelas conforme as

necessidades exigidas na presente perquirição.

Marconi & Lakatos (2008) especificam que o conjunto de questionamentos que

fazem parte dos instrumentos de pesquis4 auxilia a extrair o maior número de dados a

respeito do assuntq evidenciando-se a preocupação de destacar seÍnpre a validade das

questões, as finalidades do trabalho e a inter-relação das questões com o tema e seus

desdobramentos.

Na análise dos questionários foi utilizada a leitura quamitativa dos dados buscando-

se interpretar os rezultados obtidos. Foi efetuada a comparação entre as respostas registrando-

se aquelas que mais se assemelhanr, definindo-se um percerúual a partir da contagem da

quantidade de respostas dos sujeitos participanteq naturalmente essas informa@es passaram a

serem vistas de uma forma simples, procurando deter-se num resultado estaústico capaz de

desvelar o que até e,lrtão era srbjetivo em algo mais concretq e assim contemplar o objetivo

suscitado na pesquisa.
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3 ANÁLISE DOS DN)OS

3.1 Introdução

O terceiro capítulo baseou-se no trdamento dos rezultados obtidos por meio das

entreüstas, obsenrações e aplicação de questionário seguindo aos guiões previamente

estabelecidos.

Para facilitar o entendimento do trdamento dos dados coletados, dividimos o

presente capítulo em duas partes: A primeira trata da discussão e apresentação dos resultados

enfocando a abordagem qualitativa abarcando as informações ob,tidas por meio das

observações realizadas nas tuÍmas das séries focadas e posteriormente as entreüstas

recolhidas com os professores das referidas series e o tecnico pedegógco.

Nesta direção, Chtzzotti afirma que:

Os dados nâo são coisas isoladas, acontecimentos fixos,

captados em um instante de observat'ao. Eles se dÍio em

um contexto fluente de relaçôes: sâo "fenômenos" que

nâo se restringem as percepções se,nsíveis e apd€,[tes,

rnas se manifestam em uma complexidade de oposições,

de revelações e de ocuttameÍtos. E preciso uttrapassar

sua aparência imediata para descobrir sua essência (2005,

p. 84).

Sendo assinr, adentrando na abordagem qualitativa, a preocupação foi compreender o

processo de relações estabelecidas pelo fenômeno no seu contexto permeando um estudo

empírico a alguns aspectos subjetivos, analisados e irúerpretados sobre a realidade.

No sentido de facilitar a análise das informa@es acerca da prática da avaliação no

contexto em estudo, apresentamos zubcategorias tal qual se apresenta nos guiões (APENDICE

dBeC).
A segunda parte do capítulo, apresentamos os dados e os resultados da aplicação dos

questionários (APÊNDICE D) realizados com os alunos da terceira e quarta série do ensino
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fundamental I, utilizando o trdamento quantitativo atraves de levantamentos e comparações

realizadas pela túulação das informações e apresentadas as amostras por meio de

sectogramas e posterior análise fator imprescindível à compreensão dos rezultados na presente

proposta investigativa.

Perseguindo os objetivos propostos, o presente estudo está disposto, sobretudo em

análises das informações e discussão dos respectivos rezuhados, sejam eles de nafireza

qualitativa" ou quantitativ4 seguindo uma postura crítica-reflexiva conjuntural conforme

descrevemos a seguir.

3.2 C*actefizqÃo da amostra

Os zujeitos informantes para a coleta de dados totalizaram 48 (quarenta e oito)

participantes, sendo divididos da seguinte forma: 0l (um) tecnico pedagógico, 03 (três)

professores responsáveis pela 3'série e 0a (quaro) docentes responsáveis pelas turmas de 4"

série respectivamente do ensino fundamental I. Quanto aos alunoq foram selecionados

aleatoriamerúe 40 (quarenta) discentes das 3" e # séries para responderem aos questioniârios.

3.2. I Técnico Pedagógico

O tecnico pedagógico, um dos zujeitos informantes nessa perquiÍição, sexo feminino

com 35 anos de idade possui 13 anos de serviço no Estadq sendo çe atua como técnico

pedagógico na referida escola txí 03 (três) anos, apesar de ter uma carga horária de 40h nesse

estúelecimento de ensino, não atua com dedicafao exclusiv4 pois tem outro víncrrlo

empregatício. Quanto à formação acadêmica é licenciado pleno em Pedagogia com

habilitação em Orientação Educacional pela Universidade Federal do Amapá. Possui pós-

graduação em Informática da Educação.

3.2.2Professores

Professor Gênero Idade Formação Tempo de
Serviço

pl F 32 anos Graduação: Licenciatura plena em pedqogia 12 anos
p2 F 28 anos 2" grau: Formação de professores 09 anos

2 - Demonstraüvo dos
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p3 M 3l anos Graduação: Licenciatura Plena em Pedagogra 09 anos

D4 F 38 anos Graduação: Licenciatura Plena em Pedagogia 03 anos

p5 F 60 anos 2" de Professores 15 anos

p6 F 36 anos PedagogiaGraduação: Licenciatura em 12 anos

p7 M 32 anos Pos-Graduação : Pedagogia Escolar 03 anos

Com referência aos dados apresentados acima, constatamos que dos 07 (sete)

professores pesquisados, a maioia é do gênero feminino. No que se refere à idade,

verificamos que a media etária desses informantes encontra-sê ern torno dos 36 anos de idade.

Quanto à formação acadêmicq constatamos que 04 (quatro) possuem nível superior,O2 (dois)

que apaÍecem no quadro acima com ensino médio, iniciaram a ggaú:mtdo e 01 (um) possui

pos-graduação em Ped4gogia Escolar. No tocante ao tempo de serviço, todos possuem

oçeriência profissional em torno dos 03 (cinco) aos 15 (quinze) anos de tempo de serviço.

Além das informações mencionadas no quadrq contatamos que apenas 02 (dois) po$ilrem

outro ünculo empregatício.

3.2.3 Alunos

3 dos alunos informantes
Turno RepetenteGênero Idade SérieAlunos

oI Não09 anos 3n serieol M
o

1 Não09 anos 3" série02 F

Não3'serie oIF 09 anos03

Não3'série l"F 09 anos04

Não3" serie oIF l0 anos05

lo Não08 anos 3" série06 F

10 Não08 anos 3" serie07 F

3" série 20 NãoF 1l anos08

20 Não08 anos 3" série09 F

Não3" série 2ol0 M 09 anos

Não3" série 2"ll M 08 anos

3'serie 2" Nãot2 F 09 anos

20 SimF 09 anos 3" série13

2" SimF l0 anos 3" sériet4

20 Siml0 anos 3u sériel5 M
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16 F 09 anos 3" série T Não

t7 F 12 anos 3o série 2" Sim

l8 F ll anos 3'série 2o Sim

19 M 10 anos 4" série 20 Não

20 F l0 anos 4" serie 20 Não

2t F 09 anos f série 20 Não

22 F 09 anos 4'serie 20 Não

23 F 09 anos 4 série 2" Não

24 F 10 anos 4" serie 2" Não

25 F 09 anos 4',#rie 20 Não

26 F 09 anos 4" série 2" Não

27 F 09 anos 4" serie 20 Não

28 M 09 anos 4" série 2" Não

29 F 09 anos 4" série 20 Não

30 F l0 anos 4" série 2" Não

31 M 09 anos 4 série 2" Não

32 M l0 anos 4" serie 2' Não

33 F I I anos 4" série 20 Não

34 M I I anos 4" serie 2" Sim

35 F l0 anos 4" série 20 Sim

36 F I I anos 4" serie 2" Não

37 F I I anos 4 série 2" Sim

38 F l0 anos 4" série 20 Sim

39 M l0 anos 4" série 20 Não

40 M 10 anos 4" série 20 Não

Quanto aos alunog foram escolhidos aleatoriamente 40 (quarenta) discentes para

responderem aos questionários com o t€rna proposto. Sendo que esses correspondem

aproximadamente a 06 (seis) alunos de cada turma participante. A faixa etária, neste caso é de

10 anos e representa 6ff/o do g&rero feminino. Neste sentido, observamos que 18 desses

alunos encontram-se cursando a 3" série e estão na faixa etária dos 09 (nove) anos, destes, 05

(cinco) são repetentes,22 (ünte dois) alunos cursam a 4" série e estão na faixa de 10 anos

sendo que destes, 04 (quatro) são repetentes.
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Pertencentes a um nível social segundo o técnico pedagógico da referida escola

"baixíssimo, a maioria é morador da ressaca2' do Bairro Provedor I, filhos de pais

desempregados ou de mães solteiras, são crianças caÍentes que muitas vezes chegam à escola

sem o cafe da manhd'.

3.3 Analise e discussão dos resultados

3.3. 1 Analise Qualitativa

Nessa primeira parte do terceiro capítulo, apresentaÍemos a categorização dos guiões

referendando a técnica de coleta dos dados. Cada categoria foi subdividida em subcategorias,

sendo que nas subcategorias agrupamos algumas questões efitre as quais conside,ramos mais

relevantes. A partir daí em consonância com as respostas dos entrevistados iniciamos nossa

análise a observar. Vale ressaltar que a nossa base para análise dos conteúdos foi a fala dos

entreüstados, pois segundo Franco (2003, p. 2l) há três pressupostos básicos relevantes para

se fazer uma análise:

l. Toda m€nsagem falad4 escrita ou sensorial contém,

potencialmente, uma grande quantidade de informações

sobre o autor (...)

2. O produtor/autor é, antes de tudo, um selecionador e

essa seleção não é arbitníria Da muhiplicidade de

manifesta@s da vida human4 seleciona o que considera

mais importante paru"&t o szu recado" e as irterpreta de

acordo com seu quadro de referência. Obviamente, essa

seleção é preconcebida (...)

" O processo de uso e ocupação humana do bioma do Bairro do Provedor I, remete a década de 90 e hoje não

rcsta espaço pra edificação de moradia em frmção da ocrryação desordenada. As moradias apresemam
características de palafitas.

56



3. A "teoria'' da qual o arúor é expositor orielrta sua

concepção da realidade. Tal concepção (consciente ou

ideologizada) é filtrada mediante seu discurso.

Portanto, a apresentação, análise e interpretafao dos dados que discorremos a seguir foram

baseados nos parâmetros acima explicitados. Ilustralemos no máximo duas falas pa.ra representar a

eüdência maior das respoaras.

3.3.1.1 Observação

Considerando a observação como forúe biâsica a obtenção de informa@e§ para

complementar a nossa pesquisa, fomos à escola em eshrdo üvenciar o fenômeno na zua real

situação e na oportunidade, seguindo ao guião prêestúelecido (APÊNDICE A), fizemos à

tri4gem de algumas questões eüdentemente observadas apresentando-as nas zubcategorias e

enfocando as que mais se aproximam do objetivo do nosso estudo. Vale ressaltar que a anrâlise

dessas questões foi referente ao contexto geral do que foi observado, não se restringindo as

turmas ou aulas separadamente.

Neste sentido, foram observadas 09 (nove) aulas em cada turma em estudo, sendo

que 03 (trê$ no mês de abril, 03 (três) em junho e 03 (três) no mês de setembro do ano de

züOg,totalizando 63 aulas observadas. Nesta fasg os registros foram feitos em cadernos, pois

somente assirq poderíamos uülizáJos posteriormente para efetuar o trabalho de anrílise.

Logicamente que as anotagões não foram bem üstas pelos profissionais que atuam com as

séries investigadas, pois a maioria das pessoas não se sente a vontade quando sabem que sua

pránrca de trabalho está sendo observada, neste caso, a tendência é que tentem mostrar maior

qualidade e isso acaba por prejudicar zua ahração. Porern, mesmo notando essa aversão às

anota@eq seguimos com as mesmas, pois elas se mostrararr um importante instrumento de

coleta de dados, não sendo possível neste caso, despreáJas.

Sendo assim, a paÍtir do que foi observado, fizernos uma tri4gem de alguns fatores

que influenciam diretamente na qualidade de ensino oferecido e consequentemente, nos

rezultados obtidos pelos alunos no momento em que são avaliados. Deste modq o quadro
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úaixo apresenta às zubcategorias referentes à triagem das questões orpostas no guião de

observação para posterior análise.

Quadro 4: Referente a triagem efetuada do guião de observação

SubcategoriasV IndicadoresV

Caracterizaçâo do espaço l.Organização das carteiÍas no espaço da sala de aula.

fisico das salas de aula

2.Incidentes críticos.

3. Pníticas de auto e hetero-avaliação.

4.Critérios para avaliar o alunos.

5. Divulgação desses criterios.

6. Avaliaçâo Diagnóstica.

7. Avaliação formativa.

8. Avaliaçâo Somaüva.

9. Recuperação paralela e reavaliação.

Fonte: Observação reahzadana escola campo de pesquisa

Cuaaenzação do espaço

Quanto à comodidade, observamos que o espaço fisico das salas de aulas é pequeno

demais, não tendo a capacidade de comportar o número de alunos que freqüentam as aulas,

que são em torno de 27 por turÍna aproximadamerúe. As carteiras dos alunos são organizadas

em filas indianas, ou sejq três fileiras, sendo que uma paralela a outra. A carteira do professor

localiza-se logo a frente da turm4 ao lado do quadro magnetico.

Deüdo essa situação, encontraÍnos dificuldadcs em nos acomodar nas salas de aula e

por isso, algumas vezes sentiivamos muito próximo à portq outras vezes nos acomodávamos

no *fundão", quando não, revezávamos a cadeira com o professor.

Quando conseguíamos sentar, só levarúávamos ao final da aula" pois se tornava

dificil à mobilidade entre as carteiras dos alunos, já que estas ficavam muito próximas uma

das outras deüdo ao espaço da sala ser reduzido para a quantidade de alunos ali presentes. Em

decorr&rcia disto, as reclama@s eram constantes, tanto por professores quailo por alunog

que justificavam seus "atropelos" à falta de comodidade na sala. Isso gerava "transtorno,

Quanto à prática do (a)

professor (a)
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agonia e calor", mesmo porque a ventilação em algumas salas era deficientg pois ocorria

somerr1e com o uso de ventiladores que já se encontram improprios para uso, pois deüdo à má

conservação e os anos de uso, podem despencar e atingir alguém que esteja embaixo dos

mesmos ou até mesmo, provocaÍ curto circuitos que g€f,em prejuízos ainda maiores a quem se

encontrar no momento, nas salas de aulas.

Incidentes críticos

Em alguns momentos dessa primeira etapa de coleta de dados assistimos a situações

de avaliação discriminatória. Uma delas ocorreu na turma da 3" serie, quando a professora

falando em voz alta relatour:

"Aqui teÍnos 04 (quatro) alunos reprovados [...]. O José

não sabe absolutamente nada!, O Antonio nem se fala

dorme a aula todinhq você vai ter a opoúrnidade de ver

aind4 a Maria faz umas coisinhas, mas mesmo assim nâo

drí pra passar, o Pedro é aquele ali, não lê nad4 ate que

tem a lera bonitinha" mas não sabe ler...do que adianta?

Não sei como esse menino chegou na 3'sétrie".

Cada aluno que a professora apontava, era notório o jeito como eles recebiam a

"condenação". Uns se esquivavam fingindo que estavam escrevendo, outros riam,

disfarçavam, fingindo não serern atingidos com aquela aorsação. No geral pareciam

envergonhados diante dos colegas e da nossa presença. Neste Gaso, a professora não 4giu com

etica, pois expôs as crianças ao ridículo, isso alem de gerar problemas de baixa estima, pode

ocasionar a evasão escolar, já que estas crianças podem sentir-se incapazes frente aos colegas

Vale ressaltar que esse período correspondia ao início do 2" bimestre, praticamente

iniciando o ano letivo e a professora continuava som seu veredicto: "Os pais já foram

aüsados, a direção da escola, a orientadora...Todos!". Pareceu que a nossa presença foi

'u Os nomes ciados a seguir são fictícios
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oportuna puÍa aprofessora dar o aviso aos alunos atraves de uma bronca. Ora, neste caso, ela

desconsidera completamente a possibilidade do aluno progredir em 3 bimestres, o que não

reflete a postura correta para um profissional da educação, já que e do coúecimento de quem

trabalha em sala de atrlq que a qualquer momento a criança pode despertar, não do sono

referido pela mesma, mas paÍa o aprendizado. Neste sentido, ela deve com urgência, rever

seus conceitos e avaliar-se enquanto profissional, já que todo professor deve ter competência

para instigar o aluno ampliar o coúecimento, casro que ela não estava fazendo.

Um fato parecido ocorreu na 4" série, onde a professora relatou nome de 03 (três)

alunos que não tinham condigões de passar de ano: *São fracos demais, já vieram fracos da 3"

série, 02 (dois) aquijá são repetentes!".

Embora se discuta a avaliação numa ótica libertadora e harmônica onde perfaz um

camiúo primando pela relação dialógica em detrimento do desenvoMmento afetivo e

emocional dos alunos, observamos ainda essa postura autoritáriq como nos afirma Hofk4ann

"A contundência desses exemplos expressa à arbitrariedade e o autoritarismo inerente à

concepção de avaliação como julgameÍfio" (2006, p. l4).

Nesta direção, reforçamos o excerto acima com os pressupostos de Pereira e Souza

que aludem:

"precisamos romper com a culfura da seletividade e da

exclusão, atenuar posturas avaliatinas classificatorias e

evoluir para abordagem de ensino, de aprendizagem e de

avaliação mais compatíveis com as necessidades dos

alunos, procurando construiÍ a escola mais democrática e

acessível a todos, comprometida oom a transformação da

realidade" (200É., p. 205).

Outro fato que julgamos importante salientar é com relaçáo ao planejamento diário

dos professores. Sempre pedíamos pra dar uma "olhadinha" nos planos diários e isso

geralmente era negado, pois percebemos que esta não era uma prítica cotidiana dos

profissionais.
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O nosso objetivo com essa atitude foi verificar se os planos diários conterrplavam a

questão da avaliação ou se afanam de forma aleatória. Neste caso, foi notória a mudança de

comportaÍnentq pois mesmo sem explicitarmos a necessidade de observar os planos diários,

verificamos que a maioria dos professores começou afazer os planoq esseü no entanto, não

continham nem avaliação e muito menos objetivos. Ou *jq eram feitos de forma aleatória, e

assim mesmo, so porque os investigados pretendiam aparecer "bem" na pesquisa.

Neste caso, observamos uma contradição na forma de agir dos professores

pesquisadoq reforçado por Luckesi quando diz: "A atividade de planejar, como um modo de

dimensionar políticq científica e tecnicamente a atiüdade escolar, deve ser resrltado da

contribuição de todos aqueles que compõem o oorpo profissional da escola" (2005, p.115).

Portanto, discutir, refletir, traçar objetivos em prol do que se pretende com o ato de

avaliar os alunos, faz parte de um contexto onde todos são responsáveis; professores, pais,

alunos, tecnico pedagógico, gestor, etc., enfim, o contaste dessa discussão é o reflexo no

Projeto Político Pedagógico, documento ainda em fase de elaboração na referida escola.

Com referência aos instrumentos avaliativos, observamos uma variedade de

atiüdades os quais os professores consideravam para atribuir notas, até mesmo a questão do

comportamento, freqüência e pontualidade os quais as consideravam oomo "asp@tos

formativos". Em consonância com o contexto, Vasconcelos relata que "o professor pode ainda

sentir esta necessidade de usar a nota como instrumento de pressão a paÍtir de uma outra

situação" (2008, p.45).

Esses aspectos formativos zubentendemos, que ao invés de tomar partido da

avaliafio, seryem como instnrmentos morais que tern oomo finalidadg manter a organiza$o

e a disciplina da turma por meio da oHiência.

Auto e hetero-avaliação

Na perspectiva de presenciarmos o exercício da auto e hetero.avaliação, concluímos

que não é comum aqueles profissionais exercerem essa práticq muito embora já se verúile a

importância da auto-avaliação para o trabalho docente e para a aprendizagem dos alunos na

referida escola.

Alguns professores declararam refletir diante de seu cotidiano escolar. no entanto,

observamos que na prática eles continuam arraigados a um entendimento tradicional,

alienante onde cabe somente ao professor a função de avaliar o aluno.
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Para Hoffinann "A avaliação e a reflexllo transformada em açáo'' (2005, p. l7),

poÍtantq torna-se importante que essa função dada ao professor, sqia utilizada com a

responsabilidade de criar situações para fomentar momentos de feedbacks, questionamentos,

reflexões, desacomodaçõeq propondo situações-problemas e desafios a serem vencidos pelos

alunos à luz de uma aprendizagemsignificativa.

Critérios de avaliação

Quanto aos critérios de avaliação, observamos que os professores utilizavam vários

instrumentos, mas sempre eüdenciando a prova. Segundo observa@es em vários

instrumentos, constataÍnos que é comum a diüsão em duas partes. Alguns professores

justificam que facilitam para o aluno com essa diüsão, pois a maioria das questões ou é de

marcar um (x) ou V (Verdadeiro) ou F (Falso) e isso faz cnm que ao ler as opções, o aluno

lembre o que estudou e marque a resposta correta. Nas palavras do (a) professor (a):

"Facilito o que posso pro meu aluno".

Diante do exposto, os critérios em avaliação deveriam ser usados com fins de indicar

o desempenho do aluno, não desmerecendo a boa vontade do professor em ajudar seus alunos,

mas que os mesmos fossem construídos e focados em objetivos prêdeterminados levando em

consideração tanto os instrumentos utilizadoü bem como a disposição em que os alunos

respondem a avaliacãro SaÍú'Anna considera o "critério como o mnjunto de aspectos que

sewem de norma para avaliações" (2009, p. 80).

Portantq é necessário que como indicadores de qualidade, sejam objetivoq claros,

negociados e comunicados aos alunos previamente como processo de negociação. Dessa

form4 professores e alunos interagem essa dinâmica em relação a esses indicadores de

desempenho.

Vale ressaltar que em neúum momento presenciamos uma postura de negociação

quanto ao estúelecimento desses critérios; eram colocados pelo professor e aceitos sem

nenhum questionamento pelos alunoq reforçando a "redes de rela@es de poded' proferido por

Afonso (2005, p. 20).
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Diferentes modalidades de avaliação

Das 63 (sessenta e três) aulas observadas, foram apenas em dois momentos que

observamos a prática da avaliação diagnóstica.

Dessa form4 concluímos que niio é prática da escola a avaliação diagrróstica, pois

percebemos isso na postura dos professores que diante do processo de aprendizagem tornam-

se incisivos ao ato de ensinar, cabendo a sua pessoa a diúmica datransmissão do conteúdo,

sem que possibitite a interação do coúecimento prádo que o aluno traz consigo:

O diagnostico se constitri por una sondagenl projeçâo e

retrospecção da situaf,ao de desenvolvimento do aluno,

dando-lhe elementos para verificar o que aprendeu e

como aprendeu. E uma etapa do processo educacional

que tem por objetivo verificar em que medidas os

conhecimentos anteriores ocoÍreÍann e o que se frz

necessário planejar para selecionar dificuldades

enconúadas. Sant'Anna (2009, p.33).

Na verdade, a avdla$o diagpostica podení sr Íeaillzâoa' por esses professores, nâo ú no

mometrto de introduzir um trovo assmto com o innrito de saber o conhecimento préüo, mas durante

todo processo da aprendizagem s€mpre wilizando a reúospecção da forma como está ocorrendo à

aprendizagem.

Avaliação formativa

No tocante a avalia$o formativa, a prá*ia vista de forma geral parece confusa ao

entendimento dos professores, principalmente quando se trata da avaliação contínua que

muitos a confundem c,om aplicação de várias atividades atribuindo-lhes valores quantificados.

Conforme expressa o (a) professor (a):
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"Avalio meu aluno no Processo",

'"Todos os üas meus alunos sâo avaliados".

Ante o q(posto, observamos que eram constantes os exercícios e os vistos dos

professores sem contar com os "aspectos formativos" qrre também eram registrados e

contados como nota para o bimestre. Para essas aüüdadeq foram s€paradas parte da nota,

pois no término do bimestre, esses üstos eram contados e mibuídos um valor.

Em momento algurq observamos o feedback dessas atividades, eram recolhidas com

fins quantificáveis, nem mesmo os aspectos formativos eram discutidos, analisados e

interpretados; a intervenção caraúenzavtse pela nota recebida no final do bimestre- Para

Perrenoud'É formativa toda avaliação que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolveq ou

melhor, que participa daregulação das aprendiragens e do desenvolvimento no sentido de um

projeto educativo" (1999, p.I03).

Avaliação somativa

Quanto à avaliação somativ4 era eüdente a postura dos professores com relação a

essa modalidade. Como é pri*icada escola a avaliação somativa, tivemos a oportunidade de

üvenciá-la em diversos momentos. Pareceu-nos comuÍn, professores e alunos relacionarem

avaliação com nota Quando se falava em alguma atiüdadg mesmo que fosse de verificação,

surgiam logo os questionamentos pelos alunos: 'É valendo ponto?". Como resposta dos

professores ouvíamos: *Aqui tudo vale ponto, não precisam nem pergUntar".

Muitos professores relatavam que avaliavam no processo, no entanto, concebiam

essa prática de avaliar sempre com atribuiçiio de notas, ou sejq a sua conce,pção de avaliar

estava restrita à nota. Segundo Perrenoud, *A avaliação tradicional, não satisfeita em criar

fracasso, empobrece as aprendizagens e induz, nos professores, didáticas conservadoras e, nos

alunos, estrdégias utilitaristas" (1999, p. I 8).

Outros que ddararam ÍealizarÍ a avaliação só nos finais dos bimestres, também

restringem a idéia de que é so naquele momento e daquele jeito que cabe avaliar a

aprendizagem do aluno, não üam outra forma, mesmo porque "o sistema cobra isso".

Nesse sentido, foi notoria a percepção da prática exacerbada da avaliação somativa

desses professores.
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Reavaliação

No tocante a avaliação somativa era o meio mais utilizado pelos professores para

..verificar a aprendizagem dos alunos", pode-se prezumir que diante de um resultado abaixo

das expectativas, haveria imediatamente a recuperação paralela, ou sejq o p'rofessor

diagnosticando a diÍiculdade apresentada iria patrtar suas atiüdades para suprir tal carência g

a partir daí trabalhar com o objetivo de fazcr com que o aluno supeÍasse essa dificuldade'

posterior a isso, o aluno seria reavaliado e, a partir dos resultados, seria promovido para série

seguinte.

No entanto, na prática não era isto o que estava acontecendo, pois durante o período

de observação, em neúum momento foram presenciadas aulas de recuperação paralela ao

processo. Deste modo, achamos viável perguntar aos professores de que forma a mesma era

desenvolvida. As respostas confirmaram o que ií qaprwisto, na verdade há uma lacrrna no

processo descrito, haja üsta que a fase da recuperação paralela não está acontecendo,

conforme pode se observar no depoimento do professor:

'Nâo somos orientados a ftiznr dessa forma' mesmo

porque não temos espaço na escola pra frzer essa

recuperação".

Nota-se então, que os alunos são prejudicados, pois deüdo à sistemrâtica de avaliação

utilizada na escolq a recuperação paralela deveria ser constante, já que todo aluno com

dificuldades de aprendaagerÍ\ necessita ampliar seus conhecimentos além daquele que é

ministrato nas 4(quafo) horas que costuÍna passar diariamente em sala de aula. Neste qa§o, a

avaliação deveria ser utilizada como forma de fazer um levantamento das dificuldades dos

alunos pâÍa uma ação imediata sobre elas, mas isso infelizmente não estií acontecendo.

Nesta direção, observamos que a escola em si, proocupa-se com a aprendizagem

desses alunoq porérq a pÍeocupação é num contexto geral e não a um tratamento

individualizado, voltado paÍa a busca de uma aprendizagem efetiva e singular, tanto é que

criaram a aula de reforço com o objetivo de nivelar a turma num padrão que julgam normal,

mas nenhum trúalho específico está sendo realizado com os alunos de forma indiüdualizada;
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o que perc€bemos é que a reavaliação está acontecendo sem neúuma base e com um único

objetivo, no caso, recuPerar a nota.

Ainda com referência a reavaliação, observamos que 3 (três) professores se referiram

à turma como "mais uma chancd'. Não obstartre aos direitos que lhes são atribúdos por meio

da sistemática, (aÍt. 16, parágrafo único) a qual os ampar4 os alunos são submetidos a

chances. Ao dar essas 'thances" o professor «)ÍTe o risco de sustentar um "pseudo-sucesso"

(Moretto, 2008, p. 17) que é fornecer um falso resuhado da oondição do aluno, sem dizer que

rgçorrer à recuperação de uma nota baixa certamente legitima a competência do professor,

pois a notq para muitoq pode ser o reflexo formal da sua eficiência.

Isso não quer dizer que o professor não apreseÍüe preoc'trpação com a aprendizagem

do aluno tanto é que era comum presenciarmos professores exigindo a atenção na hora da

explicação e ern outros momeÍrtos:

"Atelrçâo! Eu to explicandq assim vocês não vão

entender nada!"

"Esse exercicio é pra fixar o assunto"

"Estudem que amanhã tetn prova".

3 .3 .1.2 Entreüsta ao Tecnico-Pedagógico:

O quadro abaixo se refere às zubcategorias, zubseqüentes à redução das questões a

partir do guião de entreüsta direcionado ao técnico pedagógico, e as respostas do zujeito

entreüstado para posterior anrílise na categori4 avaliação e aprendi"agem.

Quadro 5: Concepção do corpo técnico sobre avaliação e aprendizagem

SubcategoriasY QuestõesV : Falas nepresentativasV

Concepções sobre 1 .O que é avaliação da l."Verificar o quanto os objetivos das

avaliação da apre,ndizagem? foram alcançados".

aprendizagem 2. Quem você considera o 2.'"Todos os envolvidos no

-

aulas:

i

I
pÍocos§o:

i
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Supervisão das

práticas de

avaliação

Auto e hetero-

avaliação

Quanto às

modalidades de

aveliação

iesponsável pelà fracasso educacional são considerados culpados, [...]"

de um aluno em uma

avúaçâo?

3.Comó você orienta os 3. "De acordo com a sistemática de avaliação,

professores a avaliarem t...1 diüdimos as notas para os i6tnrmentos e

os alunos? deixamos parte para os aspectos formativos"'

4.Os professores são 4.'Não!".

orientados e

supervisionados pelo

serviço tecnico

ped4gógico, ro que

conceme aos

instrumeftos utilizados

para avaliar os alunos?

5. Professores e alunos da 5. *Só os professores que no final do ano sâo,

3u e 4" série realizam a obrigados pela Secreüaria Estadual de Educação,

auto e hetero-avaliação? (SEED), caso não realizem não são

Em que momento? ,promoüdos"

'6. Os professores da 3' e 6. *Sim!"

4" série realizam com

seus alunos a avaliaçâo

diagnóstica, formativa e,

somaüva? 7. 'No início do ano os professores hzerr um,

7. Como e em que teste de sondagem com seus alunos, tomaÍnos

momeÍrto é realiz-úa acomo base a leitura e a escrita e algunsi

avaliação diagnóstica? problemas matemáticos, a partir daíi

8. E a avaliação diagnosticamos os alunos fiacos

:formativ4 de que forma encaminhamos paÍa o reforço".

os professores a S."Consideramos os aspectos formaüvos,

realizam? professor é liwe pra estabelecer critérios de

'9. Quanto à avaliação como considerar esses aspectos".

somaüva, como e quando 9.*Sâo orientados arealízar apos cada assunto,

os professores a mas geralmente realizamno final do bimestrre".

realizam? 
|

10. Os professores 10.'ârecuperaçãoparalela, acredito que sejao

.:

i

cada;
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realizam a recuperaçâo refoÍço, e a reavaliação sempre que um ahrno

paralela e a reavaliação? tira uma nota baixa, o professor tem que pÍlssar'

Como e em que uma outra prova, onde vai prevalecer

momento? caderneta a notamaior".

nai

Embasrmento

teórico sobre '11. aual a sua base ll''§empre

avaliaçãoda teórica sobre "avaliaçãodogoverno"

aprendizagem da apreirdizagem"?

procuro me interar na sistemiítica,

Fonte: entrevista realizada com o corpo tecnico

Concep@es sobre avaliação das aprendiragens

Questf,o L:

/ O que éaavaliaSo daaprendizagem?

Quando o tecnico pedagóglco pensa em avaliação é comum que se refira à verificação

dos objetivos propostos pelo professor, €ntretanto ao observar a resposta do entrevistado,

verificamos no seu depoimento que o alvo da avaliação não é mediar o processo da

aprendizagem do aluno, pois sempre procuram ressaltar a questiio da autonomia do professor

frente à avaliação, neste caso, é referendado que a metodologia utrlizada na escola volta-se

para o processo da construção do coúecimento do aluno, mas isso não se reflete nas atiürdes

dos profissionais que atuaÍÍl na sala de aula, que se equiparam mais a uma postura tradicional.

Conforme o pemameÍrto de Hoffmann que *numa concepção classificatóri4 pergunta-s€ paÍa

"ver se o aluno aprendeu" depois de ensináJo" (2008, p. 164).

IndubitavelmeÍúe, esses aspectos contribuem para o suoesso do ensino e a qualidade

da aprendizagem do aluno, pois auxiliam o professor dando,lhes informações fundamentais

que nortearão sua prática. Porém, não devemos esqu@er de que a avaliação da aprendizagem

infere-se em um processo mútuo onde professor e aluno são partes permanentes desse

pÍocesso e como paÍtes inter4gem em uma dinâmica de ação-reflexão-ação.

Supervisão das práticas de avaliação

Questâo 2:

r' Quem você considera o responsável pelo fracasso de um aluno em uma avaliação?
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Quando o tecnico atribui culpa sobre o fracasso de um aluno em uma avaliação a

todos os envolvidos, acredito aliüar o fardo tão forternente dispensado aos alunos.

percebemos que o tecnico pedqgógico compreenda que em torno de uma prática avaliativa,

vários fatores podem contribuir para o $rcesso ou fracasso em um resrltado.

Consideremos que "o aluno não deve pagaÍ por eventuais deficiências do sistema de

ensino, que não lhe permitiram um atendimento adequado" §asconcelos, 2008, p.I06),

portanto é necessário refletir ern cima de pressupostos básicos que permeiam esse processo,

considerando vários faÍores que possam vir a interferir nesse pÍocesso como: sistema

educacional vigente, escola através do PPP, metodologia do professoç etg onde se possa

estabelecer que a avaliação esteja para a aprendizagem e não para a verificação.

Questão 3:

/ Como você orienta os professores a avaliarem os alunos?

Em um primeiro momento, podemos considerar que as nofinas avaliativas são as

fontes principais de orientação da prtica avaliaüva na referida escola. O técnico pedagógico

alem de fomentar o tão enfatizado "aspecto formativo" como um dos criterios avaliativos se

limita na üsão de que avaliar a aprendizagem esrí restritamente ligado a instrumento venilrs

nota, não atentando ao arr-*1da Sistemática de Avaliaçlio, onde se coloca em widência a

questão da prwalência dos aspectos qualitativos.

Na perspectiva de Fernandeg "As aprendizagens significativas são reflexivas,

construídas ativamente pelos alunos e auto-rqguladas. Por isso eles não são encarados como

meros receptores que se limitam L "gruvaf' informaçõe$' (2009, p.33), nessa linhq

consideramos que a avaliação deva ocorrer simultaneamente ao processo com o objetivo de

desvelar e regular as aprendizagens e não menzurá-la ao ponto de classificar, excluir e

estigmatizar o aluno.

Questão 4:

/ Os professores são orientados e zupervisionados pelo senriço tecnico pedagógico, no

que concerne aos instrumentos utilizados para avaliar os alunos?

" Osinsúumentosaseremuülizadosparaaverificaçãodaagendizagsmderrerãoestaremarticulaçãocomas
compeGncias e habiüdades propostas pela disciplina possibilitando poÍpaÍte do aftm, a demmstnação do súer
fazer, considerando aprevalência dos aspectos çaliativos súre os aryectos ryantitaivos.
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Percebemos que essa resposta'T.Ião", contradr. ao que o tecnico havia declarado na

questão anterior haja vista que ainda com referência à Sistemática de Avaliação, no caso

declarado como fonte para o tecnico e professores investigados, no seu art. I l, inciso 3o,

afirma que: "Os instrumentos de avaliação s€rão elúorados pelos professores e

supervisionados pelo serviço Tecnico-Pedagógico e, na inexistência deste, pela direção da

escola".

Além desse fato observado, mesmo considerando a existência de reuniões

pedagógicas, periódicas e sistemáticas, constatamos a inexistência de uma interação, onde o

técnico-pdagogico possa fomentar reflexão e interlocução sobre os instrumentos p,roduzidos

pelos professores.

Questão 5:

/ Professores e alunos da 3'e 4'série realizam a auto e hetero-avaliação? Em que mo

mento?

Com refer&rcia à resposta do tecrrico-pedagóglco, obsenramos que nãlo faz parte da

prática dos professores a auto e hetero-avaliação, haja üsta que na visão do mesmo, a auto-

avaliação é tida como obrigatoriedade no fim do ano letivo e prêrequisito para obtenção de

progressão dos professores e não como ües para uma possível regulação do processo de

ensino, no caso, da pratica pedagógica.

A auto-avaliaçio é essencial para que professores e alunos reflitam sobre o percurso

da aprendizagem, perfazendo uma auto-aná{ise, aluno interagindo nas smlt'aptidões, atitudes,

comportamentq necessidades e êxito na coürecução de propósitos" (Sant'Anna, 2009, p.94),

professores 4gindo no tocante ao redirecionamento de zuas praticas.

Isso eüdencia que o professor demonstra maior cuidado com a sua pratica em

detÍimento da aprelrúizagem do aluno. Em outros casos, revê sua forma de ensinar e de avaliar

os alunog repensa sua postura para próximas aprendizagens, como nos r€,porta Candau (2000,

p.68):

[...] o educador nunca estaÍá definitivamente "prodo",

formado, pois que a sua preparação, sua maturação se faz
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no dia-adia, na mediação teórica sob sua pÍatica' A sua

constante avaliação se fará pela reflexão diuma sobre os

dados de sua pÍatica. Os ânrbitos do corhecimeirto que

lhe servem de base não deveram ser facetados, estanques

e isolados de tratamento do seu objeto de ação: a

educação. Mas serâo, sinr, formas de ver e compreender

globalmente, na totalidade, o seu objeto de ação.

portanto, o exercício da auto-reflenão serve pam que o avaliado, a partir das observações

efetuadas, modifique sua poshrra, amplie seus conhecim€,ntc e, a paÍtir das àlhas, trabalhe de forma a

minimiá-las ou quem sabe, afrsüi-las por corryleto de sra pnática cdidiana'

Questão 6:

{ Osprofessores da 3'e 4'serie realizamcom seus alunos a avaliação diagnóstic4

formativa e somativa?

A priori, percebemos a segurança do entreüstado ao responder que os professores

realizamas diversas modalidades de avaliação, no entanto ao adelrtramos na especificidade de

cada uma percebemos vaga essa compreensão-

Questâo 7:

/ como e em que momento ére,alizadaa avaliação diagnóstica?

Segundo o tecnico pedagogico, a avalia$o diagnóstica proferida pelos profe§sores

está direcionada a alunos que chqlam à 3' ou 4' série com déficit de aprendizagem mais

precisamente em leitur4 escrita e algumas resoluções matemáticas e o objetivo desse teste

seria diagnosticar essas dificuldades, promover a reanperaçiio anteriormente citada como

paralela para o nivelamento desses alunos com a tuÍm4 o que não deixa de caracterizaÍ como

av aliação diagnó st ica.

Mas seria esse o único momento em que deveria acorteceÍ a avaliação diagnóstica?

Esse seria o seu real objetivo? O nivelamento da turÍna dos ditos "fracos" para os alunos

ideais? para Luckesi a avaliação diagnóstica'terá de ser o instrumento dialaico do avanço,
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terá de ser o instrumento de novos rumos" (2005, p-43), nesse contento, o diagnóstico serviria

como base de conhecimento da situação em que o aluno se encontra para uma tomada de

decisão e esta deverá oooÍrer no pÍocesso educativq de forma contínua subsidiando a prática

docente em detrimento deum ensirrc de çalidade-

Questão 8:

/ E aavaliação formativq de que forma os professores ttealiram?

Diante desse relato, nos confirma a idéia de que há uma confusão quanto à

concepção ao termo avaliação formativa, conforme o entendimento dos entreüstados.

A avaliação formativa está muito além de julgar ou aontÍolar uma ação em função de

uma nota. Para Vasconcelos "Por detnás da rnaneira conp a nota é trabalhada na escolq pode-

se perceber a presença de uma pedagogia compoÍtamentalisq baseada no esforço-

Íecompensq no pr&nio-castigd'(2008, p. 55).

Dessa forma os aspectos formativog que o técnico pedagógico se refere, confradiz ao

reat objetivo de uma avaliação forrnativq haja üsta que essa úihrde de exigir por meio de

nota um comportamento ideal em nada contÍihli para o desenvolvimento das capacidades dos

alunos, muito menos favorece a apradi,zagem a qual a avaliação formativa prim4 pelo

contrário, essa prática, tenta Ínascarar uma prática ertremarnente tradicional niúo contribuindo

em nada paÍaaformafao do aluno-

Questão 9:

/ Quanto à avaliação somativa, como e quando os professores a realizam?

Considerando que as nossas instituições educacionais em geral ainda estão atreladas

a um sistema que se exige que se apÍeserte o resrhado da aprendizagem dos alunos de forma

quantificad4 cumulativa por nreio de notas e justadas nos finais dos bimestres, não

poderíamos esperaÍ outrarepostâ do effiwisado.

Percebemos nos depoirnentoü o quanto é forte e freqüente a prática da avaliação

somativa no nosso sistema educacional. É como se avaliação da apraúizagem se restringisse

a verificação e esse fiosse um fim e não um reio & oooduzir €slrc proccsn.

O tecnico podagógico não úsure a esse ente*rdimento *verificar constantemeÍlte",
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quando orienta; solicita que a avaliação somativa seja constante conforme a LDB art. 24,

inciso VB. Nesse caso, percebemos que há uma idéia distorcida no que diz respeito à

avaliação contínua a qual nesse caso parece-nos quantitificada'

Muita coisa ainda precisa ser aprimorada no sistema educacional para que se mude a

concepção de que o aluno ú pode ser promoüdo para ouüa serie, se obtiver boas notas. É

preciso que os profissionais da área questionem-se, por oremplo: '?ara quê avaliar? O que se

quer avaliar? O que se pretende com o restrltado da avaliação?". A partir de então, se tiverem

uma concepção clara sobre as rcspostas obtidas, deverão se necessário, mudar zuas ações e

focar zuas atividades paÍa o que o aluno proó4 independentemente de estar ou não dentro de

suas expectativas enquanto professor. Só assim, os profissionais que atuam em sala de aula,

terão 'trma üsão mais justa de que avaliar é uma dinâmica que permeia a autodescoberta"

(Macedo, l99S) e não uma sent€nÇâ irrevogável.

Questão 10:

/ Os professores realizam a recuperação paralela e a reavaliação? Como e em que

Momento arealizam?

A referida questão diz respeito à pránica da realiz.a$o da recuperação paralela e

reavaliação, descritos na sistemática de avaliação guião de orientação da referida escola no

que concerne à prática avaliativa.

Neste caso, percebemos um equívoco fortíssirno por parte do técnico quando afirrrou

que: '14 recuperação paralela, acredito Ete seja o reforço, e a rea,aliação sempre qpe ilm

aluno tira uma nota baixa, o professor tem que pasw outra protu, onde vai prevalecer na

caderneta a nota maiof - Ora, isso em nenhum momerto pode ser tido como recuperação

paralelq esta, já estava preüsta na Lei 56yZl7l, ÍIo art. 14: "O aluno de aproveitamento

insuficiente poderá obter aprovação mediante estudos de recuperação proporcionados

obrigatoriamente pelo estabelecimento', g no par:ágrafo l" do art.l l: "os estabelecimentos de

ensino de l" e ? graus funcionarão entre os períodos letivos regulares para" além de oúras

atividades, proporcionar eshrdos de recuperação aos úrnos de ryroveitamento insuficiente...".

A nova LDB - l-ei 9394196 recoloca o assurrto na letra "e" do inciso V do arr. 24 -

"obrigatoriedade de estudos de recuper,ação, de pnefer,ência paralelos ao período letivo, para

ã A) avaliação contÍnuae cumuliúiva dodeseryenhodoafuo, ompraialfuiados aspectos qualiaüvos sobre

os quantitativos e dos reslAdm ao @O do período súre os de elmúmis pruras fineis;
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os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituições de ensino em

seus regimentos'. Neste caso, ela deveria ser efetuada em um turno diferente daquele em que

o aluno estuda normalmente e paralelo ao processo com o objetivo de superação de uma

dificuldade individuali zada erÉo üsando o pariametrro da trrma no que o rdorço contribui.

Nesta direção, a recuperação paralela obedeceria alguns critérios, como: atenção

individuali z-ad4 revisão dos conteúdos estudados e deveria ser pautada naquelas disciplinas

em que o aluno apresente maiores dificuldades.

Dessa forma, é preciso que o tecnico pedagógico, exercendo o papel de orientador,

busque um entendimerúo de que a recuperação paralela antecede a reavaliação e que ambas

estão a serviço de uma pedagogia preocupada com o coúecimento mrm processo rútuo onde

a reavaliação interage à recuperação paraleta. Caso contrário retomaríamos a questão: A

recuperação é pararecuperaÍo quê?

Nas palawas de Vasconcelos, a recuperação deverá ser instantânea, paralela à

dificuldade que o aluno apresentar, caso contnírio *sê ela não ocoÍTer, o professor está se

omitindo em sua tarefa primeira que é gaÍaffir a aprendizagem" (2008, p.94).Nessa direção,

cabe ao técnico a função de mediar junto rc professor, fazer valer esse direito.

Questão Ll:
/ Qual a zuabase tórica sobre avaliação da aprendizagem?

O tecnico pedagógico reforça em sua resposta, o quanto está restrito a um

entendimento teórico e básico sobre avaliação da aprendiT-ageÍn à sistemática de avaliação

proferida pelo Estado.

Sustentamos a idéia de que a exi*ência do trabalho de coordenação pedagógica é

recoúecida como importante para ajudar a refletir e discutir a prática do professor, uma vez

que orientando, sugere, esclarece, provê mudanças e o que mais for preciso para que o

professor se sinta amparado, seguro nos caminhos que lhe são propostos. IV[as para que isso

transpaÍeça, é necessário que pnítica e discurso se correlacionem um entendimento de base

teorica.

De acordo com Libâneo (2004, p.29):
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É nesse semidq que aparticipação assume uma dimensão

política de construção de bases de poder pela autoria que

consitui um autentico sentido de autoridade, a qual, por

sua vez, é qualificada pela participa@, tendo em üsta

que, pelas intervenções participativas cornpeteNÚes no

trabalho, aumenta sua competência sua capacidade de

participaçâo.

Dessa formq o técnico pedagógico, não só orienta como também mediq o trabalho

desenvolvido pelo professor, garantindo dessa forma" a zuste,lrtabilidade de uma prártica

concreta de participação, onde os coúecimentos préráos do aluno seiam aproveitados e que

os adquiridos na escola possam ser uülizados na zua üda cotidiana.

3.3.1.3 Professores:

O professor é o responsável pelo processo avaliativo interno dos alunos desde a sua

concepção até suas conseqüências, porüanto, consideramos pertinente dar audibilidade a esses

informantes e considerar os diferentq aspectos de suas falas, tal qual supÍa citamos

anteriormente e tomaÍemos como base essas falas para nossa análise. No quadro "concepção

dos professoÍes acerca da avaliação escolat'', encontra-se as frlas representativas dos

profissionais entrerristados, poÍtantq faz-se necessário nomeá-los em: pl, P2, P3, p4, p5, p6 e

p7, para que assim possa-se obsernar a posição de cada entrevisado.

Quadro 6: Concepção dos professores acerca da avaliação escolar

SubcategoúasV QuestõesV

l. Conforme

entendimento, oil

tr'alas representetivas Y
i.

seu, l. "Meio utilizado para atribuir à medial

que que e cobrada pela direção da escola"; (p3,

consiste a avaliaúo &,p5)

aprendi"agem? "Forma de fazer a verificaçãoConcepções

sobre avaliação

dai
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a""p""oairagem 2. Qual a importância'aprerdízagem dô aluno". (pl, p2, p4, p6,

da avaliação para aP7).

aprendizagem do aluno 2. *Aval1g1r é importafie pro aluno, pois assim:

e para o seu 111541[6 ele sabe por meio das notas se esa bem nar

docente? apre,ndizagem e pro professor saber se

conteúdo ensinado foi apreendido de forrna,

eficaz". Qt7)

3. 'bs alunos são desatentos

desinteressados", (P 1, P2, P3, P4, P6, P7)

A quem se 3' Quem você considera

atribui o fracasso o responsável pelo,"Os pais que nÍio acompanham szus filhos na'

do aluno fracasso do aluno em uma esoola, deixando a cargo da escola *,

avaliação na sala de aula? ,responsabilidade da educafao, não compareceml

nem quando são charnados para reuniões de

effrega dc notas". (p5)

4. Como e em que 4. "utilizo instrumentos como:
-- .:

pÍovas,,

momento no processo pesquisas e caderno orgatizado". (p2, P3, P4,,

educativo você avx,liv'P7)

seus alunos?
"[...] avalio atraves de instrumentos avaliativos

coino as provâs, parte é feita através dos
Prática do

professor 5. Em que momento

você realiza a

avaliação?

aspectos formativos que considero no processo.

como a participação, organiza$o e o interesse

do aluno, qualquer tarefa que a gente faz, zu,

'atribuo nota, todos os trabalhinhos siíoi

considerados pra serem avaliados, mas sempre

frrr.lizo o bimestre com a prova". (pl, p5, p6)

5. "avalio sempre deixando sempÍe uma

reserva paÍa o final do

bimestre", (p,2,p3,p5,p6,p7) ;

"Passo várias atividades, todos os dias, depois

junto todas e atribuo uma nota no final do.

bimestre". Gl, p4).
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fazem auto-avaliação e

Auto e hetero- hetero-avaliação?

avaliação .7. Em que momento e, 7' *Arrdanâo adotei essa pnítica"' (pl' P2' P3" 
..t

como você u. P4, P5,P6'P7)' 
"

considera? :

8. *Sâo vários criterios que eu adoto para'

8' Que critérios você 
avaliar eles, como a questâo de atividades em'

adota paraavaliar, *no, atividade indiüduat [...], a questllo do,

cademo organizado, provas de marcar ou de'

responder, sempre diversifico as atividades

g. Como os alunos procurando ajudar o aluno". (p1, p3, p4, p5); .

tomam conhecimento'?ontualidade, assiduidade, atenção,i

desses critérios? participação, org;anizaSo, além das provas e

:pesquisas individuais" . QD, P6, P7).

9. "Eles ficam cientes desses cúérios desde o'

início do ano, geralmente no primeiro dia

aula zu expoúo o que vou úilizar como

critério para avaliá-los". (p 1,p2,p3 p4,p6,p7 );

"Antes da avaliação eu procuro explicar pra

eles os critério e de que forma eu vou usá-los,

sempre em meio a uma conversa informal"

(ps).

X'onte:Entrevistarcalizadacomosprofessores

Questões t e2

r' Conforme seu entendimento, em que consiste a avaliaçiúo daapretdizagem e qual a

zua importância para aaprendizagem de seus alunos e paÍa seutrabalho?

Diante do exposto no quadro, é possível afirmar que a concepção, sobre a ternática

de avaliação, de alguns professores é no minimo retrograda, ou sqia" acreditar que a avaliação

serve apenas para atribuir médias cobradas pela direção é algo inaceitável quando vem de um

profissional que lida com a educação e formação de indiúduog ne$e caso, o que se pode
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inferir é que esses profissionais não estão aperfeiçoando setrs coúecimentos e de certa forma,

encontram-se desatualizados e alienados a concepção de que a avaliação c,arac/teE,a'se "nota"

e ..ajuste de corúa" em secretarias escolares. Já quando observamos a resposta de outros

entrevistados, "Forma de fazs a verificafao da aprendizagem do aluno", nota-sG que estes já

possuem um entendimento menos conservador têm consciência da importância da avaliação

para a vida escolar do aluno, poním, é preciso ressahar que além de verificar o grau de

aprendizagenr, a avaliação senre também para que se elaborem estrategias que venham zuprir

as lacunas que ocasionaÍaÍn, poÍ exemplo, baixos rendimentos. O que pode ser comprovado

no dizer de Hoffinannn quando afirma: "[...J a importância do papel do professor no sentido

de observar o aluno para mediar, ou seja, para refletir sobre as melhores estratégias possíveis

no sentido de promover sua aprendizagem- Avaliar não é observar se o aluno aprende" (2008,

p. laS). Portarúo, avaliar estí a quem de um ato mensrável-

Dessa forma, observamos que a importância dada ao ato de avaliar restringe-se a um

objetivo parcial, ou seja, aquele em que por meio da nota o aluno verifica o seu grau de

aprendizado em coÍrtrapartida, o professor verifica se o aometrdo ministrado foi assimilado.

É como se no procsso educativo para acontecer à aprendizageÍn, necessariamente

precisasse existir alguém que ensina e outro que aprende, não desmerecendo a figura do

professor nesse pÍocesso, porem o que constatamos aí é a questão da reprodução do que foi

ensinado característica de uma postura tradicional ainda vigente na maioria das instituições

escolares.

Questão 3

/ Quem você considera o responúvel pelo fracasso do aluno em uma avaliação na sala

de aula?

Por conta disso, fica diÍicil para o professor refletir sobre quem ele considera como

responsável pelo fracasso do aluno em uma avaliação na sala de atrla, essa que foi uma das

questões efetuadas aos mqtmos a qual ówernos, quase por unanimidadg a resposta de que

essa é atribuída ao alunq 6 (seis) dos professores entrevisados atribuem culpa aos alunos,

pois segundo eles "os alunos são desatentos e desinteressados'', restando urna parceta de ctrlpa

aos pais, conforme a fala de I (um) dos professores entrevistados:
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"não acomparúam seus filhos na escola, deixando a

cargo da escola a responsabilidade da educação, não

compareÁem nern quando sâo chamados para reuniões de

entrqa de notas".

Ao perguntaÍmos a qualquer que seja o profissional da educação, sobre quem é o

responúvel peto baixo rendimento escolar das crianças, como resposta semPre vai se obter

que é o aluno ou a famíli4 dificilmente o professor vai assumir que ele tambem é responsável,

quando muitas vezes não cumpre seu papel enquanto educadoq isso ocorre porque é muito

fiâcil delegar responsabilidades ao outro, mas na hora de avaliar as proprias a@es certamente

essa será feita de forma positiva.

Neste sentido, poderros concordar sim, que grande parte da culpa é dos alunos, outra

da família que não cumpre s€u papel, mas existe também a questão das condições

inadequadas de ensino, que são frequentemente observadas em escolas da rede pública, onde

se encontra salas de aulas compostas por mais de 40 alunos. Ora qualquer profissional sabe

que é inüável prestar-se um trabalho de qualidade nestaÍi condições, porérq existem

profissionais que realmente são comprometidos, e btrscam, me§mo com adversidades,

proporcionaÍ um ensino de qualidadg ao contrário de outros, que vão para a sala de aula

como se estivesse prestando um favor e sendo assim, realiza suas atiüdades de qualquer

forma. Súemos que na educação é fundamemal que toôs desenvolvam seu papel com

responsabilidades, pois educar "é uma prática coletiva que exige a consciência crítica e

responsável de todos na problematizafio das situações" Qloffinanrq 200ó, p.9l).

Questão 4

/ Como você avalia seus alunos?

4 (Quatro) dos entrevistados responderam que utilizam instrumentos tipo provas,

pesquisas e caderno organizado. Os demais acrescentam "aspectos formativos" como:

comportamanto em sala de aulq participação nas explicitações dos assrntos, assiduidade e

pontualidade.
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para reforçar o enunciado acima, retomemos as palawas de 2 (dois) professores

entreüstados: "[...] avalio atraves de instnnnentos avaliatiws como as provas, porte é feita

atrwés dos aspectosformatiws Ete considero no prmesso como a prticipação, organização

e o interesse do alwrd'. De$e rrodo, pode-se inferir que o profesor rfio se designa apena§ a

aplicar provas, ele leva em consideração alguns aspectos que são observados diariamente na

vida escolar da crianç4 esse método pode servir neste caso, como uma forma de assegurar

que o aluno vai resolver as atiüdades diárias e frequentar às aulas com regularidade- Nas

palauas de Saul "A avaliação deve ser melhorada sinl mas dentro do conjunto de práticas

educativas do qual faz parte, sem isto, não tem sentido trabalhar especificamente sobre

avaliação" (2006, p. 64).

Quanto ao que os professores que consideram os "aspectos formativos'', pode-se

inferir que os mesmos estejam levando em consideraiao os conbimentos adquiridos, e a

capacidade do aluno desenvolver habilidades e competências. Neste câso a assiduidade deve

ser üsta como uma atitude de responsabilidade do educando que se unindo aorguiza$o e o

interesse podem ser levados em consideração m ato da avaliação, haja üsta que uma

educação de qualidade visa à formação integral do srjeito.

Questão 5

t Emque momento do processo educativo você avalia seus alunos?

No que se refere ao momento em que reelizam a avaliação, 5 (cinco) professores

responderam que avaliam sempre, embora guardem uma reseÍva para o final do bimestre,

período em que a maioria das instituições educacionais privilegiam a avaliação, o que pode

ser observado por exemplo, quando os professores afirmam: "Realizo rx, procesw, mos

geralmente intensifico no.fim do bimestre"' "Passo vffias atividades, todos os dias, depois

junto tdas e atribao uma notarnJtnal do bimestre-' ou "Avalio mea aluno túo üd'.

Percebe-se então, que o fato de os professores avaliarem diariamente o aluno, e

atribuírem nota a essa avaliaçãq pode ser uma atitude correta se, em determinado momento,

ambos pararem para fazsr uma reflexão sobre as notas atribuídas, observados os aspectos

negativos e positivos, e a partir daí, os rezultados possam ser utilizados para melhorar o

processo de ensino e a aprendizagem dos alunos. Porén1 se essa avaliação for efetuada

somente como forma de promover ou r€ter o aluno, não podenros considerá-la correta já que o

professor tende sempre a considerar correto o que para ele o é. No entanto, a realidade dele e
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diferente da do aluno, sendo assim, como definir uma nota levando-se em consideração

apenas um ponto de vista? Luckesi (2005, p.96) ao discutir os padrões mínimos de avaliação

afirma:

Para que se utilize corretaÍnente a avaliação no

processo ensino-aprendizagem no conte>ilo escolar,

importa estabelecer um padrão mínimo de

coúecimerúo*, húilidades e habitos que o

educando deverá adquirir, e não uma média mínima

de notas, oomo ocolre hoje na prática escolar.

Notamos certa preocupação por parte dos professores em utilizar as ações diárias, na

avaliação da aprendir,agem do aluno, o que pode ser observado quando foi afirmado; "Gosto

de refarçu os canteúdos cam atividdes, so assim os aluras qrerdem moi§ - Ou seja, para

esse profissional, se asi atividades forem resolvidas corretaÍnente significa que o aluno

aprendeu ou üce-versa. Neste caso, é preciso que o próprio professor de acordo com a

realidade da suaturma defina seus critérios de avaliação de maneira que elevem a valorização

do que efetivamente importa ao aluno, e não mais uma avaliação de cunho decorativo,

reprodutor e mecanizado.

Quatões 6 e 7

/ Os seus alunos faz.em auto-avaliação e heteroavalia$o? Em que momento e como

você as considera?

Foi unânime responderem que não realizam. Diante do exposto, percebemos que

nenhum dos entreüstados realiz.am a auto e heteroavaliação, isso é observado em "Afufu

não dotei esw práticd', quê foi resposta de um dos professores. Neste caso, foi questionado

porque essa prática ainda não estava sendo desenvolüda. Não se obteve uma resposta precisa
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mas pareceu-nos que os envolvidos descoúecem a importância desse instrumento para a

dinâmica do processo de constnrção do coúecimento'

Desta forma, sem que haja a intenção de atribuir aos professores total ou restrita

responsabilidade, consideramos que eles precisam entender melhor a importância de uma auto

e hetereavaliação, seus objetivos para poder se apropriar dos mesmos. Isso porque, a aÚo-

avalia{ao dentro de um contexto ensino aprendlzagem é necessária paÍa a formação do

indivíduo, pois estimula a autonomia e a autocorreção. Instiga a reflexão no como ocorreu à

aprendizagem para uma tomada de decisão. Para Regnier "a atrto-avaliação evoca tanto o

rezultado quanto o processo" (2002, p.53). Dessa formq proporcionar a sala de aula um

ambiente liwe da opressão, onde todos possam ter tiberdade de dialogar, §eja atrarrés da

oralidade ou de registros escritos o que pensam sobre o corúexto, refletir e redirecionar §uas

práticas. Vale ressaltar que a auto e ahetero-avaliação são dos democráticos que possibilitam

atribuir ao aluno, audibilidade e, a partir daí, levar em conta seus posicionamentos em relação

à educação que recebe.

Questão E

/ Que critérios você adota par:aavaliar?

Todos responderam conforme o que consideram critérios e obtivemos diversificadas

respostas nesse iterq e algumas inforrrações foram: "Mo vários critérios que eu doto poa

avaliar eles, como a qtestão de aiviMes em grulx), atividde iúiviúnl [---J, a ryeslão do

cúerno orgutizado, provas de marcar ou de reryonder, sempre diversifico as atividades

ajudor o ah,mo''; "Ponfinlidode, assiúidade, atenção, participação,

orguização, além das prwas e pesEiws indiviútai§'-

As informa@es acima revelam que os professores adotam critérios diversificados,

sempre com a intenção de auxiliar o aluno no que diz respeito ao seu aproveitamentq porém é

necessário diversiÍicar com qualidade. Infere-se, poÍtanto, 9u€ os instrumentos e a forma

como utiliá-los sejam focados em objetivos onde o aluno possa perceber o reflexo do que

aprendan e o professor diagnosticar aquilo que realmente é significativo para o aprendizado

do aluno. Para Sant'Anna "Os critérios develão ser fundamentados na fidedignidade e

eficiência da avaliação" {2009, p. 65).
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É interessante notar aí a tese defendida como "diversificar para ajudar o aluno",

entende-se segundo esses posicionamentos, como uma forma de ajudar o aluno a não perder

pontq tanto é que atribuem como critérios a questão da obediência.

Questão 9

/ Como os alunos tomam coúecimento desses critérios?

6 (Seis) dos 7 (sete) entreüstados afirmam dar ciência aos alunos dos critérios

utilizados, no entanto, percebe-se que esses critérios não são negociados. *Elesficotr cientes

desses critérios desde o início do uro, gerolmente rn primeiro üa de oala eu e@rrrro o que

vou utiliw como citério pra awlili-lof';"Antes da avaliação eu procaro explicar pra eles

os critérios e de Ete forno eu vott uúJos, &m2ne em meio a umt corners furformaf .

A falta do processo de interação esbarra na dinâmica do processo dialógico, ideário

tão difundido pelas novas verterúes as quais asseguram uma educação emancipatória

conforme alude Sagl (2006). Ao contúriq do que se percebe nos de,poimentos profoidos

pelos professores que embora esclareçam os critérios, porérq impõem aos alunos não

oportunizandodeparticiparemdoprocessodeformulaçãodessescritérios.SçgundoLuckesi

"a avaliação deveria favorecer a zuperação do autoritarismo por parte de queÍn avalia e o

estabelecimento da atrtonomia por parte do avaliado" (2005, p. 66).

Modaüdades de avaliação

No intuito de obter informações a respeito da prática das modalidades de avaliação

elegemos 6 (seis) das 12 (doze) questões contidas nos guiões, poÍque consideramo§ que as

mesmas são relevantes para averiguarmos o posicionameffio dos professores acerca do

assunto. Ao longo de suas falas, nossos entreüstados manifestaram suas compreensões a

despeito das seguintes indagações:
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Quadro 7: Referente as modalidades de avaliação

Com referência ao quadro acima:

Questão I
r' Você realiza com seus alunos a avaliação diagnósticq formativa e sonmiva?

Dos 7 (sete) entreüstados, apenas 1 (um) professor rdi,za a avaliação diagnóstica" 2

(dois) realizam a formativa e todos realizam a avaliação somativa. Diante do orposto,

verifica-se que somente um profissional utilizaa avaliação diagnóstica em §ua prinica-

Questão 2

/ Como e em que momento você realiza a avaliação diagnóstica?

Sendo o p3, o único que afirmou realiz-ar a avaliação diagnóstic4 afirmou:

respondendo a questão "Sim, realizo @rtes de entrw mtm assunto, eu verifico se eles têm um

conlrecimento prévio do que eu wnt daf . Certameilte esse professor estrá agindo de forma

correta, porque so haverá aprendizagem de fato, se forem levados em consideração no ato do

ensino, os coúecimertos preüos do aluno. "Alunos e professores, a partir da avaliação

diagrróstica de forma integrada, reajustarão seus planos de ação" (SaÍIt'Anna, 2W9, p.34),

nessa perspectiva diante de uma sond4gem sobre o coúecimento previo em detrimento do

que se pretende apresentar ao aluno como conteúdo podefií servir de subsídio paÍa o professor

refletir e redirecionar sua prática no que concerne o que e de que forma trabalhar esses

conteúdos em função dos conhecimentos que os alunos jâ traznm consigo em detrimerro de

novas aprendizagens.

1. Você realiza@m seus alunos a aval i ação diegnósti ca, formativa e somativa?

2. e em que momento você r ealiza a zv ahzso diagnostica?

E a avaliação formativ4 de que formavocê a reahza?3.

4. Quanto à avaliação somativ4 como e quando você a realiz.a?

t. Você rcaliza a recrrperação paralela e a reavaliação? Como e em que momerúo?

6. Os rezultados dessas avaliações causam impacto no seu planejamento e na sua

pratica pedagógica?
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Questão 3

/ Quanto a avaliação formativa de que forma você a realiza?

Houveram 4 (quatro) professores que declararam realizirl4 como se pode verificar

na seguinte transcrição da fala do p2, por ex€mplo: "No início do oto letivo, ["'J avalio

dentro desses aspectos ai, fotmotivos no caxo, sempre considero o comlnrtconento deles,

enttio dentro disso estabeleço critérios como: assiúiM4 Tnntualidde, orgoúzqão,

poticipaçáo rus culas, eu procilro consideru muitas coirus pra eu at'aliay''.

Com esta resposta podemos confirmar a idéia sobre o ato de avaliar a apretdizagem

analisada arúeriormente, por algons profissionais da educação. Os sujeitos eutrerristados

confirmam em suas respostas a relação "aqectosformativolt 2e * termo avaliação formativa

que segundo Perrenoud (lggg), a avaliação formativa busca otimizar a aprendizagern dos

alunos, por meio de uma intervenção pedagógica a qual considera regulação. Portanto, para

que isso venha ocorrer, é necessário que o foco seja a aprendiz4gem em questão concomitante

a formação integral do aluno.

A avaliação formativa prima que o professor observe seu aluno metodicamente,

porán que considere o estágio em que o aluno se encontra, o percurso para se chegar a essa

aprendizagem e o que falta a ser percorrido para que caso haja necessidadg ocorra um

redirecionamento na sua prática. Nesse sentido, a auto e hetero-avaliação seriam o üés tanto

paÍa o aluno como para o professor refletirem nes§e processo educativo.

Questão 4

/ Quanto à avaliação somativa, como e quando você a realiza?

No tocante à avaliação somativa, 1 (um) professor declara não ter e;erlez'a do que se

trata: "Não tenho certem sobre o que é avaliação somottva Mas acho que se trata de

avaliação bimestral'. Quando questionado "como e quendo você a ltelize", re§ponde:

"Atrovés de provas e nos rtruis dos bimestre§'. Os demais mostraÍaÍn compreensão- Para

ilustrar citamos duas falas: "Realizo a cada três assuntos fudos. Sempre nos firuis dos

bimestres. Passo a prova escrita, mas tonbém considero os aspectos fornatiw§'. 
oA da

as&rnto ddo eu passo uma provl enttio somo tús e divido nofirnl do bimestre".

" Aspectos formmivos segundo a conoepção dos sujeitos entevistados significa avaliar oonstaÍtemente o alunos

seguindo os seguintes crit&ios a úsenm: assiduidade, ponhmlidade, or,gnizzslo, partici@o, oompoÍtam€nto

em sala de aula etc.
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percebemos nas suas falas, em seu sentido de fundo, como consideram avaliar de

forma quantiÍicada. Quando se referem a bimestre, nos parece como um ajuste de cont4 onde

no final do bimestre o professor tem que justar com a secretaria da escola a situação de cada

aluno e de forma quaotificada, a escola e cobrada pela secretaria de ducação e assim

perpetua a trgação avaliação verzus nota, ajuste de forma quantificada sobre a situação do

aluno.

para reforçar, consideremos a sistemática de avaliaçãq base e§tabelecida pela

aprovação do conselho de educação para as escolas do Estado no que concerne à avaliação da

aprenôizagem no seu art. 11, inciso 1o *A distribuição dos porúos dar-se-á ao longo do

bimestre, afiavés de testes, trabalhos individuais e/ou em grupos, pesquisas e outros, de modo

a garantir a avaliação no processo". Porén1 o que ocorre é que a maioria dos professores

recorre quase que exclusivamente a avaliação somativ4 ou sejq ignoram as outra§

modalidades que poderiam ser utilizadas para garantir o que está previsto no art- l1:

A avaliação do rendimento do aluno ser.í oryressa em

notas, Wràzsnao o total de 40,0 (quarema) poÚo§,

üumlldivos, proceszual e sorndivo, ôrraúe o ano letivq

nii,o cabendoparaefeito de cáücrrlo dototaldepoÚos noo

bimsres o uso de médias aritnéticas e/ou ponderadas

Em contrapartida parece-nos cômodo avaliar em período prêdeterminado e de forma

quantificada.

Questão 5

/ Yocê rcalizaa recuperação paralela e a reavaliação? Como e em que momento?

Tratando da questão 5, continuamos com a preocupação em saber como lidam com a

referida sistemática. Ao indagarmos se realizam necuperação paralela e reavaliação com

seus alunos, foi unânime responderem que sirq porém quando afunilamos a pergunta

questionando como e em que momento? Apesar de explicações variadas a respeito da
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indagação, o sentido foi direcionado a recuperação de notas: "sempre que a aluno tira uma

nola baixa, eu marco umo outra avaliação, efitão conforme o resultado prevalece à nota

maiof'.Insistimos: e quento à recupereção perelela? Como econtecc? "Acredito que seja

a aula de reforço. No início do oro seleciorwnos as alunosfracos, a potir fuí trafullrunos

em cimo das suas üficaldades. Qumda percebemos que houve um (Ncmço disTrcnwnos esse

aluno do reforço-'.

A sistemática de avaliação no art. 16 contempla a recrrperação paralela da segpinte

forma: ..Serão ofertadog imediatamentg esfudos de recuperação paralela, no decorrer de todo

o processo de ensino, aos alunos que apresentaÍem dificuldades de aprendizagem" -

portanto, percebe.se que háum entendimento equivocado dos entrevistados no que se refere à

recuperação paralela, haja vista que a sistemática garante que seja proceszual, trúalhada

conforme e quando o aluno apresentaÍ difictrldades de aprendrzagem e não oomo *atrla de

reforço". Na verdade o que percebemos é que a recuperação paralela não é trabalhada,

observamos muito evidente a questão da reavaliação nas fala dos demais entrevistadoü porém

sem o auxítio da recuperação paralela: *Eu 
faço reavaliação com meu afuno sempre qte ele

tirauma nota baixd'.

A recuperação paralela, a qual a sistemática se referg entende-se que seja uma

recuperação de conteúdos, tanto é que no art. 16, parágrafo único complementa que logo apos

areahza$odesse estudo, o aluno seja submetido à reavaliação, sendo registrado a nota maior'

Questão 6

/ Os resultados dessas avaliações causam impacto no seu planejamento e na sua

prática pedagógica?

Todos responderam que sim: "Com certeza! Traz uma refletão sobre a prátticd'.

Novamente observamos a importância da auto-avaliação para o refletir e consequeÍÚemerte o

redirecionamento da prática pedagógrca. Os zujeitos entreüstadoq na sua totalidade embora

declarem não realizar consigo mesmo aprálica da autoavaliação, a observa"mos presente no

momento em que dizem refletir e em conseqüência disso, mudam a zua prática em função da

aprendizagem dos alunos.
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Prática de orientação pedagógica:

Incluímos, a título de complementação, a questão sobre a prárttca de orientação

pedagógica perguntamos:

/ Você recebe orientação do corpo tecnico pedagógico da escola a respeito de

como, para quê e quando você deve realizar a avaliaçiio da aprendizagem com setrs alunos?

Como resposta, todos os professores disseram não receber nenhum tipo de orientação

do serviço Tecnico Pedagógico com relação a como avaliar os alunos. Citaram a sistemática

do governo do Estado, pore4 afirmaram não discutirem essa propo§a:- "Nãol Temos ru

escola a sistemática de awliação do govetno da estado, mas ela ta aí não se dircate, túo se

orienta, a gente tem que Ttroarü sbef'.

Diante desses questionamentos, percebemos o descaso, a falta da importância pela

tenlítica, mesmo tendo na escola a sisternrítica de avaliação, os PCN's e a LDB, não se

discutem a questão avaliação é como se essa pnítica pudesse ser realizada de qualquer jeito, a

qualquer custo.

Cabe a esse profissional de apoio, no caso o técnico pedagógico, fomentar a reflexão

e motivar esses professores às mudanças questionando sua postuÍa na sala de aula em favor de

uma educação formadora, livre da opressão; nesse caso, esse profissional teria que tamMm

está livre e disposto a mediar essa ação.

Coúecimento teorico sobre avaliação da aprendizagem:

Como última pergunta na eÍfirevista direcionada aos professoreü indagamos:

/ Qual a zua base teorica sobre avaliação da aprendizagem?

Como resposta obtivemos: " Nenlnrmd'

Tomamos como base para a nossa análise essa respost4 por representar 5 (cinco) dos

7 (sete) entreüstados. Convém frisar que 2 (duas) das 7 (sete) respostas nos chamaram a

atenção: "Ac,redito Ere nenlruma, Wrque a gente rfu traballu em cima dc ama base leffica,

sempre proc'uramos trabalhor em cima de nossas experiências, geralmente tas baseunos

pela forma como fomos waliados, ut como qretdemos no ma§stério, às vezes retmimos

com os Írossos colegas do escola e aí decidimos o qae e mellpr pora o rursso alatd';

"Quando fiz minha graduaçtio, li algrma coisa sobre avaliafio nos liwos da Jaswa
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Hoffmura Luckesi, mosfoi só isso, rudo qae venln a inflaenciu na minluforma de a,aliu,

mesmo Inrque não da né?"

Consideramos relevante citar essas falas, pelo fato de as mesmas representarem o

pansamento do grupo. O primeiro represerfia o comodismo, informações que já obrtivernos

anteriormente, mesmo porque esses professores não são incentivados a mudar, a coúecer o

novo, a refletirem em busca de novas formas de atuar no contexto pedagógico, entiio se

limitam em reproduzir uma prática desgastada que ate,nua o tradicionalismo ainda ügede na

maioria das escolas brasileiras.

O segundo nos parece um lamento "não dâ néT'. Ouümos muitos depoimentos de

professores argumentando sobre a questão da mudança: "Madsr não é fiicil! A teoria é lilda,

mas eu qryro vê-la napráticd'.

Percebe-se enülq que os professores seffem vorúade de mudar sras ações, mas no

mesmo momento, acreditam que não obterão sucesso. Isso é uma atitude comum no indivíduo

que se acomoda que não luta para mudar a realidade em que vive, mesmo que paÍa elg essa

realidade não seja a corÍ€ta, neste caso, fica mais fácil manter-se na mesmice, do que buscar

alternativas para mudar.
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3 .3 Análise Quantitativa

3.3.1 Categorrzação a partir da matrtz de questionários

A segunda parte do terceiro capítulo refere-se ao tratamento dos dados coletados por

meio da metodologia quantitativa, onde como instrumentos de coleta utilizamos a aplicação

de questionários e os sujeitos informantes foram 40 (quarenta) alunos da terceira e quarta

séries do ensino fundamental I.

3.3.1.1 Gráficos e análise dos dados apresentados

GRÁFICO 1: Concepção dos alunos sobre o que e a avaliação.

A avaliação do que você aprendeu na sala de aula
para você é:
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Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

75Yo dos entrevistados responderam que avaliação e prova, contrapondo a 10olo que

responderam que todas as atividades são válidas para avaliar.

Percebe-se que quase na sua totalidade os alunos concebem avaliação da

aprendizagem como prova. Instrumento capaz de medir sua capacidade de passar ou não de

ano. Visão restrita, ao termo avaliar, haja vista que cotidianamente na referida escola, é

reforçada aprática de se avaliar por meio de provas.

Diante do exposto, é notória a visão tradicional de que avaliar a aprendizagem desses

alunos seria necessariamente preciso utilizar prova. Não queremos condenar esse instrumento,

mesmo porque a prova em si não prova nada, mas podemos ressignificar essa visão no

momento em que a prova exerce a função de fornecer indicadores da aprendizagem (Moretto,

2008).
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Infere-se, portanto, que a Escola Waldecy Corrêa, precisa avançar em um trabalho

pedagogico em que os alunos possam compreender o verdadeiro papel da avaliação no

processo de suas aprendizagem. Nesse contexto, é preciso introduzir na escola um novo olhar

no que se refere à avaliação optando por um leque de opções, onde os instrumentos

avaliativos sejam ressignificados e contextualizados em detrimento de uma aprendizagem

significativa, dessa form4 avaliadores e avaliados terão uma concepção menos estigmataada

do real sentido de avaliar. Neste sentido, para melhor sondarmos a respeito da concerpção

sobre avaliação foi questionado:

GRAFICO 2: Importância da avaliação

Você acha importante ser avaliado?
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Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

Conforme o gráfico acima, quase em sua totalidade, ou sej4 95Yo das 40 (quarenta)

alunos questionados consideram importante o ato de serem avaliados, quanto à justificativa da

respost4 argumentam: "[...] e atraves da prova que nos esforçamos, a gente estuda bastante

pra alcançar uma boa nota". Considera-se o posicionamento da maioria dos alunos

questionadoq que o ato de avaliar é importante porque é nesse momento que eles se exigem

um pouco mais em detrimento de um bom resultado, no ca§o, "uma boa nota".

Uma vez analisados os fatores que influenciam esse entendimento, não so dos

alunos, mas de toda comunidade escolar, que fazem um ritual em torno daprítica avaliativq

entendemos que a pra,ris de estabelecer e privilegiar períodos avaliativos reforça o

entendimento de que esse é o momento oportuno para utilizar a prática do "decoreba" em

função do conteúdo ministrado,lnja üsta que para o aluno, o que interessa nesse momento é
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o resultado dessa avaliação, a nota. Tanto é que ouvimos em vários momentos os professores

reforçando essa prática ao dizerem: "Estudem! Amanhã será prova" ou observamos o ato da

revisão dos assuntos para prova do dia seguinte.

E preciso que a avaliação na sala de aul4 ultrapasse essa exploração exagerada da

memorização, da mecanização e representação da aprendizagem por meio da nota e busque

um equilíbrio, pois "abrir mão do uso autoritárro da avaliação, compreende alimentar um

novo projeto comum de escola e de sociedade" (Fernandes, 2001, p.1).

Ainda com referencia a esse entendimento referente à temática prosseguimos com a

proxima questão:

GRÁflCO 3: Responsáveis pelo fracasso do aluno em uma avaliação

Quem você considera o responsável pelo seu
fracasso em uma avaliaçâo?
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Fonte. Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa.

92,5yo dos entrevistados responderam "Eu mesmo (a)". De acordo com esses dados,

percebemos que os alunos atribuem essa culpabilidade a si próprios. Quando questionados

responderam que "porque faltou mais atenção na hora da explicação, interesse, estudar pra

prova", são justificativas que reforçam a ideia de culpados. Neste caso, isso desmente a

concepção dos professores que atribuem esta culpa a família, quando dizem que a mesma não

acompanha avida escolar dos filhos.

A busca pelo responúvel no fracasso de um aluno em uma avaliação, não e tarefa

fácil, pois em meio a tantas situações e envolvidos, é complicado achar um possível culpado.

Nessa perspectiva, é oportuno considerar que "é urgente a revisão dos posicionamentos dos

educadores, dos pais e de toda a sociedade brasileira sobre os objetivos da escola, o que
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signifrca, sobretudo, a celebração da diversidade: respeitar primeiro, educar depois...

(Iloffrnann, 2009, p.20).

Para tanto, é necessário que todos, imbuídos num só propósito, sintam o desejo de

refletir na questão de uma educa@o de qualidade e assumam um compromisso efetivo de

mudança. Neste sentido, achamos pertinente averiguar quanto à prática das modalidades de

avaliações. Quanto à avaliação diagnostica indagamos:

GRÁpICO 4: Referente a utilização da avaliação diagnostica

Fonte: Entrevista realtzada com alunos da escola Waldecy Corrêa

80% dos entrevistados declaram não serem sondados seus conhecimentos prévios

Levando em consideraçáo esses dados, infere-se que pouco se valoriza as concepções previas

do aluno, dessa forma considerar o que o aluno traz consigo para ser aproveitado como

referências para novas aprendizagens não significa pré-requisito para uma tomada de decisão

dos professores da referida escola.

A avaliação diagnostica exeÍce um papel fundamental no processo da aprendizagem

dos alunos, pois todas as ações tomadas como referência para o proce§so de aprendizagem

não se esgota em um diagnóstico, porénr, toda ação mediada pelo professor deveria §er em

função dele. E um processo dialetico que está interligado à construção de uma aprendizagem

signiÍicativa, a concepção prévia e a concepção escolar (Moretto, 2008). Sendo assinr, ainda

com relação às modalidades, questionamos:
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O (A) professor (a) procura avaliar
constantemente a aprendizagem da turma?
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GRÁFICO 5: Referente ao processo de avaliação contínua

Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

De acordo com o dado disponibilizado, observamos que 9§/o dos alunos

questionados responderam que sin; não obstante a essa respostq indagamos como acontece

essa avaliação?

"Quase todos o,s diqs fazernos algum tipo de

trabalho".

Neste caso, o aluno vê o fato de efetuar diariamente trabalhos em sala de aul4 como

sendo atiüdade avaliativa, pois é isso o que o professor deixa transparecer quando diz.- por

exemplo, "Todas as atividades estão sendo avaliadas!".

Nas palawas de Perrenoud "{Jma avaliação formativa coloca à disposição do

professor informações mais precisas, mais qualitativas, sobre os processos de aprendizagen,

as atitudes e as aquisições dos alunos" (1999, p.1a9). Portanto, a avaliação formativa busca o

proposito de informar o professor e o aluno sobre o resultado da aprendizagem durante o

desenvolvimento das atividades escolares, focada nesse objetivo e centrada em conteúdos

relevantes é necessário levar em conta as competências que o aluno adquiriu no decorrer

desse processo.

Outra indagação feita foi concernente apríttica da avaliação somativa, questionamos:
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CnÁffCO 6: Existência de períodos marcados somente para avaliação

O (A) professor (a) reserva um período para
realizar avaliações valendo nota na sua sala de

aula?

g SIM
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Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

Conforme o exposto, observamos que 907o responderam que sir4 o que nos $rgere

que a escola privilegia um período para intensificar esse período de avaliação somativq dessa

forma evidenciando essa modalidade em detrimento das demais. A avaliação somativa, pelo

que nos parece, é tão evidente que todos envolvidos lhe dão maior valoração.

Vale ressaltar que privilegiar o dia da avaliação, programar datas, provas, fere o

princípio de que a avaliação e parte integral do processo. Quanto à prática da avaliação,

questionamos.

GRAFICO 7: Quem avalia na sala de aula.

Quem avalia na sua sala de aula?
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Fonte: Entrevista realizada som alunos da esÇola Waldecy Corrêa
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Considerando que 97,5 dos alunos questionados responderam que o professor é o

único que avalia na sala de aul4 concluimos que a prática de avaliação ainda está voltada

exclusivamente para afrgura do professor.

Para Luckesi, "Daí decorrem manifestações constantes de autoritarismo, chegando

mesmo à sua exacerbação" (2005, p.37), todaüa a avaliação ainda e vista por muitos

professores como um instrumento de poder. Infere-se, portanto a necessidade de uma

avaliação significativa, onde professor e alunos em um constante processo dialogico primam

pela aprendiragem que naturalmente é construída pelo aluno com a mediação do professor.

GRÁFICO 8: Referent e aprática de recuperação paralela

Quando o resultado (a nota) de uma avaliação é
baixo, o (a) seu proftssor (a) submete o aluno à

recuperação paralela?
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Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

'Trlão!". 85 % responderam que o resultado baixo em uma avaliação não conduz o

aluno a recuperação paralela. Nos incita à reflexão sobre o processo de ensino quanto a esse

direito que a lei garante ao aluno. A LDB garantg porém não assegura esse beneficio, haja

vista que em consonância com resultados anteriores a essa questão observamos que não é

dada tanta importânciq tanto e que a recuperação paralela e confundida com a aula de reforço,

anteriormente discutida, a sistemática do Estado é clara no art. 19, quando diz que caso o

aluno apresente dificuldade de aprendizagem que seja submetido imediatamente à

recuperação paralela. Neste sentido, perguntamos aos alunos se quando eles tiram nota baixa

são submetidos à reavaliação, no gráÍico 9 observa-se os dados acerca da questão.
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GRÁFICO 9: Referente a reavaliação

Quando um aluno tira uma nota
baixa, ele é sLtbmetido a lazer

rêavaliação?
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Fonte: Entrevista realizada com alunos da escola Waldecy Corrêa

90% dos informantes responderam que sim. O termo reavaliação é familiar entre os

pesquisados, contrário à recuperação paralela. E notório como alunos e professores veiculam

essa prática. A sistemática dn que a reavaliação seria conseqüência de um resultado baixo e a

uma posterior recuperação paralela" no entanto é corriqueiro o ato de reavaliar como se o

objetivo fosse realmente recuperar a nota.
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coNsrDnmÇÔrs FINATS

As informa@es presentes neste estudo apontam algumas mudanças nas concepções e

formas na processu alizaçãodas praticas avaliativas nas 3'e 4" séries do ensino fundamental I

na Escola WaldecY Corrêa-

O estudo ressalta que os professores investigados aplicam práticas avaliativas

constantes e diversificadas com o intuito de atrxiliar o desempenho do aluno, dessa forma

percebemos nas expressões desses docentes um novo olhar acerca da avalia@O em

consonância com o processo ensino e aprendizagem'

Alguns pontos com referência ao exposto, puderam ser observados em sala de aula e

na fala do Tecnico-pedagógico, professores e alunos:

I - Os professores investigados têm praticado uma avaliação contínu4 com atiüdades

diárias, pesquisas, aspectos formativos e pÍovas;

2 - o Tecnico-pedagoglco, professores e alunos investigados consideram a avaliação

necessária e importante paÍa o desenvolümento da aprendhagern, ressaltando que os

professores alegaram que é por intermédio dela que podem de fato saber se seus alunos estão

aprendendo e que a avaliação servi também como pressuposto plrÍa 7 rEgulação do processo

de ensino e aprendizagem, ou seja, observando os rezultados das avaliações, os professores

modificam suas ações e assinr, há uma possibilidade maior em atingir os objetivos propostos;

3 - os professores na sua prática em sala de aula utilizam um leque variado de

instrumentos paÍa avaliar seus alunoq significa grande avanço, haja vista não se deterem

apenas à provq porém, o que se observa, é que à prova sempre é atribuído um peso maior,

neste sentido, mesmo que I soma de todos os oufio§ instrumentos seja superior a esta, ainda

assinr, ela causa maior temor entre os estudantes e é tida pelo professor como aquela que

realmente vai refletir se houve ou não a aprendiz4gem do que foi ensinado;

4 - enfim, diante do exposto, consideremos que a maioria dos professores investigados

praticam a avaliação regularmente e com isso mostram-se preocupados com a aprendizagem

de seus alunos.
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Apesar de ser notoria essa mudança, salientamos que nem todo prooesso teúa se

re,lrovado integralmente, percebernos facilmente dada à relevância tanto dos professores

quanto aos alunos a questilo "nota''.

Nesse sentido, presenciamos algumas vezes professores re,forçando a idéia de que se

fazia necesúrio estudaÍ na§ vésperas de provas para se tirar uma boa nota em contrapartida'

os alunos se preocupam em alcancp a nota objetivando ser aprovado no bimestre, pois a

avaliação ainda represerúa para ambos o senüdo de que a nota configura-se como

representação legal da aprendiz4gem. Conforme ilustraLuckesi (2005, p'24):

Mais que isso as notas se toÍnaÍaÍn à divindade adorada

tanto pelo professor como pelos alunos' O professor

adora-as quando sâo babras por mostrar sua "li§ura" ('hão

apÍovo de graça, sou durão")' Ixlr mostrar o seu poder

("não aprovo de qualquer jeito')- O aluno por orEo lado,

está à procura do "santo graal", a nota. Ele precisa dela,

não importa se ela CIryressÍr ou não uma ap'rendizagem

satisfrtoria; ele quer a nota. Faz contas e médias para

verificar a sua situação. Ê a nota que domina tudo; é em

função dela que se üve na prática escolar.

Nesse contorto, devido à zupervalonzafio da nota por todos os envolüdos no

processo de ensino e aprendizagem, é que a reprovação tem sido há anos um gfaüssimo

problema educacional, frtrto da função classificatoria da avaliação, que exclui causando a

repet&rcia e evasão escolar.

Evidenciamos também no caso específico dos professores investigados, que alguns

não conseguem ainda diferenciar, por exemplo, as modalidades e funções de avaliação e dessa

forma por não utiliáJas corretamente, e$ão deixando de aproveitar todos os conhecimentos

do aluno, já que avaliar é um processo que serve, acima de fudo, para verificaÍmos falhas,
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corrigi-las, melhorar ou ate mesmo modificar, agões que estlio de certa form4 prejudicando o

desenvolvimento da aquisição do conhecimerÚo da criança.

Em contrapartid4 os professores sinalizam dificuldades e limitações impostas ao seu

trabalho pela atual estrutura e organização da escola: a falta de materiais, a estrutuÍa fisica

inadequada para um ambiente que possibilite uma educação de qualidade, quantitativo

excedente de alunos em sala de aula, por essas razões a avalia$o, na referida escolq emerge

enfrentando dificuldades na zua aplicabilidade em sala de aula. Além disso, relutam pela

necessidade de participar de capacitação e qualificação no sentido de otimizar a prática

avaliativa no contexto escolar-

Nesse sentido, é oportuno propoÍ que os professores tenham como meta constante'

adquirir coúecimentos da temritica por meio de leituras de teoricos, que participem de

palestras e everúos ligados à avaliação da aprendizagem e que esses conhecimeutos

absorvidos sejam socializados e praticados no cotidiano escolar, haja üsta que a mudança

necessária desperte na consciência de cada um de nos educadores permitindo romper com aÍl

velhas formas de conceber a avaliação enquanto cdqoria classificatoria e excludente'

Outra proposta surge na condição de pesquisadora, é que se faça o fbedback dos

rezultados da pesquisa com a escola em estudo, articulando mini-cursos, palestras de

aperfeiçoamento envolvendo a comunidade escolar focalizando a temática avaliação da

aprendizagem.

Apesar do exposto, çgmo pesquisadoras, rão poderíamos negAÍ que encoÍtÍamos

dificuldades e/ou limitações para que mantivéssemos o bom andamento do estudo, dravés dos

quais expomos a seguir:

t Falta de acomodação nas salas de aula: Espaço fisico pequeno demais e era

comum não termos acesso a um assento. Geralmente reveávamos Gom o

professor da sala;

/ Mudança no conograma das entreüstas: Pela pouca disponibilidade de alguns

professores, tivemos que remarcar várias vezes as datas preüstas das

entrwistas, devido a esse fato retornamos várias vezes à escola;
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/ Difrculdade na recolha dos questionários: Foi motivo de muita insist&rcia para

que 10 (dez) dos 40 (quarenta) questionados devolvessem seus questionários,

sempre nos davam à desculpa de que ainda não haviam respondido.

/ Dificuldades a nível metodológico: apesar de termos vários instrumentos para

recolha dos dados nos sentimos limitados pela dependência pessoal por parte

dos informantes, haja üsta, que os mesmos dependiam de disponibilidade em

responderem as entrevistas e aos que$ionários.

Nesta direção, estes empecilhos não impediram que finalizássemos no§sa pesquisa

com êxito tomando como perspectiva novas investigações em torno datemáttica apresentada.

E oportuno lembrar que esse estudo não se esgota nesta dissertação, pois nos despertou um

interesse ainda maior em continuar pesquisando essa temrítica, pois acreditamos no real

progresso do processo ensino aprendizagem voltada sobre tudo, a uma educação integrada no

desenvolvimento do aluno como agente produtor do seu meio e não apenas como rezultado.

Diante do o4posto, proposto e realizado, finalizamos enfatizando nas palawas de

Albertino e Souza que poderernos trúalhar uma avaliação promovendo "uma potencialização

no desenvolvimento do aluno, possibilitando uma aprendizagem mais dinâmicq menos

traumática voltada paÍa aconstrução de um profissional mais reflexivo e comprometido com

uma sociedade em constante metamorfoseat'' (2004, p 2O5)-
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TEMA: "A avaliação no processo de ensino e aprendizagem na escola Waldecy Corrêa:. Um
estado rw terceira e qtarta série do ensinofundamental I'.

OBJETM GERAL: Recolher dados sobre o cotidiano da prftica avaliativa na referida escola.
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h)' Tempo de magistério: _

- Recolher dados
profi§onais e acadêmicos

do enhevi$ado
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l-conforme serr ertendirnento o gue é
avaliação da apemdizagern?
2-Para que o professu avalia ser.r.s

alunos?
}' Qual a importfucia da avaliação pu'a a

ryendizagem do ahmo e pam o seu
trabalho docente?
+ Quem você considera o responsável
pelo fracasso do aluno €m rrms avaliatÊo
na sua sala de arla?
! Na sua conceeçao, qual a causa de

constete na escola Wald€cy
Corrêa?

- Obt€r informaçOes soürre o
€ntÊndim€do & professr a
respeito da avaliação da

ryreadizagm-

lll
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6- Cmo você avalia sew ahmos?
7- Em que mm€ato tro pÍocesso
educaüvo, você avalia seus ahuos?
& Os seus ahmos fazern autoavaliação e
heteru.avaliação?
9- Em çe mmento acontece essa aÍo e
heteroavaliação?
10- Você estabelece critérios para seusl

ahmos s arÉo-avaliarem? Quis são

ess criterios?
ll- Você consifu a aúoavaliação
ralizfu p6 sus alumd? De qrc
forma?
f2- Que critérios você adota pom avaliu
seus alunos em sala de aula?
13- Você faz com que seus aftmoa
tm€m cmhecimento desses criterios?
Como?

- Caracterizar a pftica da
avaliaçâo na sala de aula-
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l+ Vooê realiza com seus alunos as
difemtes modali«lafu de avaliação, tipo
avaliação diagnostica, formativa e
smativa?
15{omo e eurque mmento do processo

e&rcativo você realizada a avalia{ão
diagnó$ica?
lGE a avaliação frmativa? De que
forravocê areoliza?
l7-Você pÍlvilegfl um momento pma
realizu a avaliação somatira? Qumdo?
lt{nais os itrststretrtos qrc você
u.-riza pra Íeaili'aff essa modalilade de
avaliação?
f9-Ess€s instum€otos são

supervisionados pelo serviço técnico

@agógico?
Zl-Você reatiza areoryeraçâo pralda e
a reavaliaçâo com os alunos qrrc
€ncontram dificuldades no processo
ensino ryendizagem? QuaÍtdo e oomo
vorÊrealiza?
zl-Yüê realiza areuryrqão final com
seus alunos?
22Quais os critérios qrrc rrooê utiliza
po'a o ahmo fazerarecuperação final?
Zr-Você cmmica e malisa sm seus
alunos os resrltados dessas avaliações?
2'l-Os resltados dessas avaliações têm
impscto no seu phnejamento e tra sua
pnítica@gógiça?
2íVocê cmtempla a questão
"avaliação" no srplmeimto dirfio?

- Obter infornações a
respeito da práica das
modalidades de avaliaÉo.
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2G Você recebe uientação do corpo
téçuico pedagogico da escola a Íespeito
de como, pra qÉ e qud você deve
realizr a avaliação da aprendizagem
com seus ahmos?

- Cmhecer o grru de
int€Íação e acomlnnhamento
que o serviço de orientação

@agógica atibui à páica
do p,rofessu.
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27- Qual a sua base teórica soü,re

'avaliação da ryÍeadizÃgem? Cmente.

- Sab€r se o pofessor tem
rmrembasmto tóriooque
uienteruapftica
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MATRTz DE eursrronÁnro DTRECToNADo Aos ALrrNos

TEMA: "A avaliação no processo de ensino e aprendizagem na escola Waldecy Corr.êa;. Um
estudo na terceira e qpmta serie do ensino@rcntal I'-

OBJETM GERAL: Recolher dados sobre o cotidiano da prática avaliativa na escola Waldecy
Corrêa.
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alGênero:( )F ( )M
b! Idade-

- Conhecer dados pessoais

do informante.

O

ÉÉ
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ri)
úê€
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c! Série que você
d)- Você já repetiu alguma serie? ( [im
( )Não
eI Qual série qrre repAiu? : _f). Por que Íazfu você
repetiu?_
g). tIá qunto teryo que você estuda na
escola UiaHecy Cmrêa?:

- Recolher dados estudaotis
do aluno.
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l-Avaliação do que você aprendelr na
sala de aula pra você é: ( )Pnova (
)Prow, tabalhos ditoioq trabalhos srtra
classe. Ttdo conta püa €u eanhaÍ notq (
) Trabalho qtra-classe e pova ( )
fttro{ )..Diea

2-Você ac.ha inputmte savaliaô (ap
( »im ( )Não. Diga por qú:

3au€m voçê cmsidera o responsável
pelo san fracasso em ünra avaliação? (
)Eumm(a) ( )Professor(a) ( )}vfiúa
famílb. Digaporquê:

- Obt€r informaçAes sobre o
entendimedo do ahmo a
reryeito da avaliação da
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+ O (A) professor (a) faz vaiÍicações
sobre wus cmhecimentos refereates ao
assunto a seÍem tabalhados em sala de
aula?( )Sim ( )Não ( )Avezes
$, O (A) pofessm (a) pocura avaliu
cmstmtemente a apemdizagem da
hrma?( )Sim ( )Não ( )Asvezes
6- O (A) professu (a) reserva um
peÍíodo pma realizar avaliações valendo
ponto na snra saln de auh? ( ) Sim ( )
Não.

- Obt€r inttrnaç,Oes a
reryeito da pática das
nodalidades de avaliação
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tra $n )
Professu(a) ( ) Ahmo e prcfesso(a[
)Orúos. Digaquem:
& Você se avalia? ( »im ( )Não ( )
As vezes. Como e qrmdo você se autq
avalia?
9- Você tem conhecimento dos critáios
da avaliaçáo 4licadoe tra $ta sala &
aula? ( »irn ( )Não. Quais são esses
critérios?
ll)- Qumtas avaliações são feitas m
bimeste{ )Umaprovapubimesüe ( )
Vfoias govas pr bimesüe ( )CIüos.
Diga qual:
ll- Nas atividades dieias de sala de
aula, no mmento em que você cmete
um etro, qual a ditudedo sar pfessd
( )Anula a qrHão e ü a Í€spoda
correta ( )Refaz a rcsposta com a hrrma
( ) Ori€xúa você a refazer a rcspoda (
)Oufos. Digaqual:
12- O professor (a) coshtmamrcar.lot"s
pra realizr a avaliaÉo ra sala de eila?
( »im ( )}üo ( )As vezes
f} O professu faz revisões sobre o
asnmto na véspaa das avaliaçíes? (
»im()Nâo()Asvezs
l4-No dia da avaliação cmo você se
sente?( )Tranqüilo ( )Nervoso ( )Não
sei quú estou sado avaliado (
)Outro§. Diga como:
1í O professu tu careçôes da
avaliação na turma @s a realização da
mesma?( »im ( )Não ( )Asvezes
16- Você esti mtisfeito (a) cm o tipo de
walirforeaihzúa pelo san prcfessor? (
§im ( §ãoDigaopmqrÉ:
f7O (A) p,ofessor (a) corntmica e
conYema com você a respeito dm
resltados das srus avaliações?_
f& Quado os resrútados da avaliaçâo
são baixos, o (a) su professr (a)
submrete o ahmo à recuperaçâo paralela?
( )Sim ( )Não ( )Asvezes.
Cmq ode e quú essa recrryeraçâo é
Íealizúdl
19- Apó,s os estudoo de rccuperação
paralela o ahmo é subrnetido à
reavdiâçâo?( )Sim ( )Nâo

- Cuwlszar a prfrica da
avaliaçâo m sala de aila-
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A}{EXOS

ANEXO A

Localizaçio geográfica da escola pesquisada
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Santana
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ANEXO B

GOVERNO DO ESTADO DO AIVL{PÁ
SECRETARIADE ESTADO DA EDUCAÇÃO

COORDENADORTA DE ENSINO

DrvrsÃo DE INSPEÇÂO E ORGA}UZAÇíiO ESCOLAR

"Mudar é preciso, ainda que pennanecer'

seja sempre mais fácil; avaliar plenamente é

imprescindível, 'ainda que medir seja

extremamente confortável.'
(Celso Antunes)
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GOVERNO DO ESTADO DO AI\{APA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAÇÃO

A}ITONIO WALDU GOES DA SILVA
GOVERNADOR

MARIA VITORIADA COSTA CHAGAS
SECRETARIA DE EDUCAÇÃO

ELENITA DE LURDES RUBIN RUBERT
COORDENADORADE ENSINO

.HEFEDADrvrsÀ"H^ffi3r11tt""3ffiilt#f"ESC.LAR
COORDENADOR DA ELABOneÇÃO DA SISTEMATICA DE AVALIACAO

EQUIPE DE EIÁBORAÇÃO

1. Francisca de Moraes Gredes- DIEM
2. Francisca Teles Damasceno Costa - DIEESP
3. Ilva Maria Paixão Mourão - DEA
4. IvanRaimundo Rocha de Araújo - DEA
5. João Valdinei Corrêa Lopes - NEI
6. Manoel Pinheiro Pena - DIOE
7. Milton Videira Rodrigues - DIOE
8. Paulo de Tarso SmithNeves - DIOE
g.Telma Suely da Silva Costa - DITEP
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APRESExraÇÃo

A Secretaria de Estado da Educaçãq através de valiosas contribuições, provenientes de

diversas Divisões que compõe' a mesma, elaborou o presente DocumerÍq considerando a ação

que compromete os aspec6s organizacionais. tecnico, ped4gogico e administrativos das Escolas

áa Rede Estadual de Ensino do Amapá em atendimento aos princípios e disposições previstas na

Lei de Diretrizes e Bases-da Educação Nacional, n9394t96 Parecer 05197, lA97 - do Conselho'

Nacional de Educação e demais Instrumentos Norrrativos oriundos do Conselho

Brt"A"a a" ga"."qra"

Na perspectiva de fundamentar a. estrutura do Sistema Estadual de Ensino, apresenta

0 Regimento Ér*iur em pauta, que por razões de uma nova dimensão de' valores adquiridos

pelo progresso tecnológico bem como, a orgamz"a$o escolar, deva atuar como elo entre 0

p.Ougóg* e o administrativo, retrnindo uma prática direcionada a oportunizar uma melhor

adequação do Processo Ensino..Aprendizagem

do Estado do Amapá.
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TITT]LO I

oRGAI\IIZAÇÃO DO§ESTABELECIMENTOS DA REDE ESCOLAR DA

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAÇÃO

CAPITULO I

DAS DISPOSIÇÕES PRELIMINARES

ART. l" - A oÍgailz.aliãro administrativa, didática e disciplinar dos EstabelecimerÚos da

Rede de Ensino ão Amapá, que não tenham Regimento próprio, será regulamentada peto

presente Regimento Escolu.

ART. 2" As Escolas da Rede Estadual de Ensino são mantidos pelo Governo do Estado do

Amapá com sede e foro em Macapq tendo somo grgao o(ecartor a Secretaria de Estado da

Eduàção a quem estão Vinculados pedag§gica e administrativamente.

m

DAS FINALIDADES E DOS OBJETIVOS GERAIS

ART. 3o_. As Escolas da Rede Estadual de Ensino têm autonomia paÍL constnrir setrs pr6prios

regimentos, juntamente com toda oomunidade escolar, respeitando as nonnas gerais do Sistema

Educacional do Estado.

ART.4o - As Escolas da Rede Estadual de Ensino do Amapá têm por finalidade oferecer a

Educação Infantil, 0 Ensino Fundamental e Ensino Médio, nas modalidades Regular. Espocial,

Educação de Jovens e Adultos e Educação Profissiona[ atendendo aos prilçipio-s e disposi@es

,preüúas na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, n" 9394 de 20 de dezembro de

1996,Resolução 083 de 13 de novembro de2OO2 e nonnas complemerÚares.

ÀRT. 50_ Constituem Objetivos Gerais das Escolas da Rede Estadual de Ensino ôAmapá:
1- Proporcionar ao aluno a formação necessáriq que lhe assegure 0 desenvolvimento de

suas potencialidades como elemento de auto-realização; preparação para 0 trabalho,
prosseguimento de estudos e para 0 exercício da cidadania; .- Í- Proporcionar situações, de ensino-aprendizagem, tendo o aluno como centro de todo
prosesso educacional;

trL Prestar assistência educativa aos alunos, nos aspectos biopsicossocial, com vistas a

assegurarJhe melhores condições de aprendi zÀgem;
fV- Desenvolver o processo educativo fundamentado no

princípio da participação da família e da comunidade.
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TITULO T I
DA AVALIAÇÃO

CAPITULO !

Dos Princípios

ART. 60 - A avaliação deverá ser zustentada no compromisso da escola e de seus profissionais

com a aprendizagem dos alunos

ART. 70 - A avaliação da aprendi-agem deve pautaÍ-se na democracia, oportunizando aos

docentes e discentes adotarem métodos avaliativos a serem utilizados no pÍooe§so.

CAPITULO II

Da Avaliaçâo do Processo Ensino-aprendizagem

ART. f- A avaliação do Processo Ensino-Aprendizagem devera pautaÍ-se nas habilidades e

competências definidas noCurrículo da Escola.

ART 90- Os instrumentos a serem utilizados para a verificação da aprendizagem deverão estar em

articulação com as competências e habilidades propostas pela disciplina, possibilitando por parte

do aluno, a demonstração do saber fazer, considerando a prevalência dos aspectos qualitativos

sobre os aspectos quantitativos.

Perágrafo único: Nos casos dos alunos com necressidades ,educacionais especiais, tais como:

deficiéncia auditiva (DA), uso da língua de sinais brasileira; deficiência üsual (D9, 0 siste,ma

Braille e sorobã.
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Art 10 - A avaliação dt aprendizagem deverá observar os seguintes critérios:

I - A avaliação do aluno compreenderá a verificaçío do rendimento e controle de freqüência-

tr- Ao final do ano letivo, será considerado aprovado o aluno que obtiver o mínimo de 5Ú/o

do total de pontos anuais e freqüência mínima de75Yo dototal dacargahqrária aoual.

m - A certificaçao de freqtiência de aluno com déficit cognitivo (DC), deficiências múltiplas

(DM), e conduias típicas. (CT), deve ser rerrlizrlda com base no relat6rio elaborado pelo

professor que atende o aluno.
iV-apOr ôs estudos da recuperação periódica final estará aprovado parcialmente
(Dependência) o aluno que ficar retido em 02 (dois) componentes curriculares.

ART. 1l - A avaliaqáo do rendimento do aluno será expressa em notas, perfazendo o total de

40,0 (quarenta) poátos, ctrmulativos, proceszual e somativo, durante o ano letivo, úo
cabenàô para áfeíto de cálculo do total de pontos nos bimestres o uso de médias aritmeticas

elou ponderadas. A distribuição de pontos será estabelecida da forma seguinte:

l" BIMESTRE - 10,OO pontos
2" BIMESTRE, - 10,00 pontos
3" BIMESTRE, - l0,OO pontos
4" BIMESTRE - 1O,0O pontos

§ 1o - A distibuição dos pontos dar-se-à ao longo do bimestre, através de testes,
Éabalhos individuais clouou em grupos, pesquisas e outros, de modo a garantir a avaliação
no proces§o

§ 2" - Na seleção, elaboração e metodologias aplicadas aos instrumentos
de avaliação, serão observados, os objetivos delineados no planejamento
de ensino de carda cornpolnente curricular, levando sempre em
consideração os objetivos propostos no Projeto Político Pedagógico da
Escola, oportunizando a professores e) alunos o processo de auto-
avaliação.
§ 3" - Os instrumentos de avaliação serão elaborados pelos professores
e srrpervisionados pelo Serviço Téonico-Pedagógico e, taa inexistência
desúe, pela Direção da Escola.
§ 4" - Para registro da avaliaçáo da aprendizagern deverão ser trabalhados
o mínimo de (O3) três instrumentos durarrte o bimestre.
§ 5o - Os resuhados da verificação do rendimento escolar do aluno serão comunicados
bimestralmente aos mesmos, pais ou responsáveis, através do boletim escolar.

ART. 12 - Os pontos obtidos pelos alunos, serão registrados pelo professor, nos Diários de
Classe e, ao final de cada bimestre, encaminhados à secretâÍia da escola.

ART. 13 - Só podoá ser feito o arredondamento de notas no fi ral do ano letivo e somente.

quando
A nota for ieual ou zuperior a O5 décimos.

ART. 14 - Na sistemrítiça de avaliação da Modalidade de Educação Profissional serão
adotados os mesmos procedimentos, respeitado a devida proporcionalidade considerando as

etapas e ciclos, nas organizações curriculares
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ART. fS - A avalíaçáo da Educação Infantil far-sr=ár mediante acompanhamento e regt§Iro

de seu desenvolümentq sem ob;etivo de promoção, mesmo paÍa o ace§so ao Ensino

Fundamental (art. 3l - da lei 9394196.

Capitulo III
Da Recuperação

ART. 16 - Serão ofertados, imedíatamente, estudos de recuperação paralela, no
decorrer de todo o processo de ensino, aos alunos que ryresentaÍem dificuldades de

aprendtzagwr

Paragrafo Único: Após os estudos de recuperação paralela, o aluno será submetido, a
,*,augtliaçáo, também paralela" que permitirá saber se aconteceu a recuperação pretendida,

tendo em vist4 que haverá o registro da nota do aluno, com prevalência da maior nota.

ART. 17 - Serão ofertados estudos de recuperação penôdica apos o término do periodo

Ietivo, com duração mínima de l0 (dez) dias, adequando a c,argahorána dos componente§
curriculares à necessidade da aprendizagem dos alunos.

§ f o - Só poderá submeter-se aos estudos de recuperação periódica, o
aluno que atingir o mínimo de 10,0 pontos, ou seja, 25Yo do total dos ponto§ do ano

letivo.

§ 2o - Durante os estudos de recuperação periódica, serão
ministrados o minimo de dois instrurnentos de avaliação.

Art. 18 - 0 processo de recuperação é exclusivo da apretdizagem, e não de
freqtiênci4 e a forma de procedê-la ensejará planejamento específico, não estÍmdo
incluído na obrigatoriedade de earga horaria mínima de aula, mas, na evidência do
processo de aprendizagenr do aluno-

ART. 19 - 0 total de pontos do estudo de recupeÍryáo periodica final terá o valor de
10,0 pontos e o registro da nota final será obtido pela soma da nota anual com a nota da
recuperação.

ART. 20 - 0 aluno submetido aos estudos de recuperação periódica firal, estará aprovado, se

atingir o total de pontos rgual ou superior a 2O,A (vinte).
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clpÍrurory
DÀs coNsrDEnaÇÕgs eERArs

ART. 2l - A Sistemática de Avaliação do processo ensino-aprendizagern, será acompanhada

e avaliada por toda a comunidade escolar e orgãos centrais da Secretaria de Estado

da Educação do Amapa, que no decorrer do l' ano de aplicação, serão registradas

observaçõeq visando os ajustes e aperfeiçoamento à eficácia do processo.

ART.22- Nos instrumentos de avaliação, quando de sua elaboração pelos professoreq de
acordo
com os objetivos gerais propostos no Projeto Político Pedagogico, bem,como os objetivos
específrcos de cada Disciplina será observada a preponderância das questões subjetivas sobre
as objetivas, apos oferecidas as condições necessárias paÍa a aprendizagem do aluno .

ART.23 - A escola que possua uma outra proposta de Sistemática de Avaliação e que tenha
interesse em colocá-la em prática podera fazêJq desde que conste em seu Regimento
Escolar,zubmetendo-a a apreciação dos orgãos competentes da Secretaria de Estado da
Educação.

ART 24 - A presente Sistemática de Avaliação, entrará em vigor, na data de sua

homologação pelo Conselho Estadual de Educação, revogadas as disposições em contráÍio.
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AITEXO C

1'r;t*rirriçüo dlr e*trtl,is{u rtati;rstlil c$nl $ rs;lu}trlril'tl tln serviÇo {t!,luitu'
pcrlngôg.irtr d;* tsrol:'t \lrrlder3 f. tlrria

-*j_* ,rn *')

khtle _- à li* _:sl,.:":r,4:.à

Tempo qne rrahalha *a rstola 11'*ltâeft' (,lrrôx -,ji g.t._,",-r,.s... ;.,,

$cadêmic* }jÀ..t-l .r:..1. :i,4.d." !lt'?-t .i...,,:*
,.i

-- -.-, | -Ír.lr. \!":..'J.. (:\

t,,.4.'.{i. : (ít1+ ur-{ .

r-:4-.tL-.

í

1{.r.rritirnue â sitil ir")r[*Frçàt, i-. iíui: c ;tin*l!;iiãi.'rla ap:rsr]iJl7sgr:m':' §]= :r-, :..-tt:Li:.{":..r\-, L

,4;r-t..o"-i',-. L'.:' l-i.'ir-t..i í'.-i çitJ..- ''.i-i.i4-'-.:-í;7,.tt)-a*. i4t.{\'.'l' .'/'.' {u.,)

2 P+ta qre (.1 f,rirlil*+r ê.,illiii lL'Lt: aÍ]r:r:,*!'::

r.aa-- r . É/!. ...,-..í * 1ír !i . . .i a.t :.L
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-í {-i.'
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. -+l1j; ; ; L.í .r. , .". á :j.
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ANEXO I)
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ANEXO E

i{.q,TRIZ DF. QtjE§TI()NÀRIo DIRII(:lONÀtX) Â(}S Àl.l iN(.}:i

0 prcscnÍe quústio*ário tr'fiI Íxlr ahietivo r colcüa dc inlirnuaçÀo parr I
elahtrraçâo tlrr Prrrirtrr dc inr,estig;rçãt': '","{ ctra{iuçãtr rlu prrttssstt ilt qts1li7st-t r
rqrrc.flúÍiügttrt rtu E.ç*tltl [l'ald*'|.,('qtrrêu: [.;nt e.rtudo nú tarc€irur ( tluúrtü sérir do
qtts irur.li*idsrnqttcl 1 ".

(ianrntilrro.- que âs suas rÊslxrslel§ serào cstritamcnlr: r:rrnlidencíais ,: ldu ,l()m(
scrrá marttido ctu rtigilo. u&u aparecund*r cnr nrlüuma pãÍts rlu qucstion*rio.

Suus inlitmtaçtius irüo cotttritruir [']§ru ü c]iiLrcraçào da investigaçàr: por csse
ÍnotÍvo. agrâd(:çstrr}s sua coltrhrrr*çâ(l c lr{rür-stidadc nas respüstit§.

*- Rniponda m*rrando rom um (x) r/ou cscrcyrntlc no tsprçü inrliearlo.

1-Scxr: (:.'')F t ) M
2- ldadc:

d- Voçé iá rcpetiu algunre sdriri ( , lsixr { }Nirir

5- Çual srriü ilut rr'pcliu':

?- II;i qrrullr.r lcmpü quu vuct: csÍudir tra csctla Walilccv ('urôli';'

8-Al'atiuçào dn r.1uc '.,,rcÉ aptntlcu ria .*ala elr aula. para vocÊ c:

i,;".j Prurril

( ) Pruvu" tmhaiho* dr:irios. trahalht*.r e.rtnr-cl:rssu

í I'l'urlo conta para crr grurhtr rtr;tir

( i Traballrt) ú\tra-ulrs:\e r pnltil

( ) Outnrs.Diga qt.ial:-_

9-Vrrr:i rr:ha irnpurilutle strr alaliirckr (;ll'_l

{ ''}Sinr

I )frão. I)iga por quÊ:

l0-Qur:m r,ur":ü ürrnsidrra ti rcsp.rnsiir r_:Í pr:-lo rcu Íi.acussc sln un]ü ur.tliar;ào'.,

{;i1 itlu rti--snruiaj

{ lPruí'cssurilt}

{ tlVlinha íir:niií*. Dig* por.qul: ,_., .
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ll- O {A)prsÍbssor tat faz verilicações sotrre seus conhecinrentos ret-erentes ao assunto

a serem trabalhados em sala de aula?

i )Sim

f,.ul NÉcr

( ) As vezes

Í2- O 1.A) prof'essor ta) procrua avaliar constanlemente a aprendizagern da tunna?

[d §im

( )Não

{ i As t*zes

I3- ü íA) prol'essor (a) rcserva um perí<rrlei para reaiizar avaliaçires valcndo ponto nà

sua sala de. aula?

(.. ) Sirtr

( ) I\,1ão.

1.{- Quenr avaiia na sua sala tie aula'l

{':i ) I}rofeslur(a)

( ) Aluno e proÍbssor(;r)

( ) Outros, Diga quem:

[§- Vocci se avalia?

{ lsirtt

{ ," )Nâ,:

t ) As vezcs. Comr"r e quando você se auto-alalia?

I6- Voc:ê tem çonhccimcntur rlor* critêrír.r-: da avaliação aplicadr"rs na sue sala de aula'j

{. }§im

{.}Nâa. Quais sãr: esses cnilérios? - _-

l7- Quantas avaliações sâo leitas no hirüsstrc'.t

( j tima proYâ In)r trimristrt

(',' l Vírrias proras por bimesbe
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{ i0ulros. Diga qual

l& Iras atividades diarias de sala de aula. no momento silt quc vucê c:ometL' um eÍro.

qual a atirude do seu professor'rl

{ } Anula a qucstão e dil a rc$posta cmrreta

( ) Refaz a respüslii çom a luilr]a

{*1] fuIe orientit a retàzer ár respostã

( ) Outros. Diga qual

I9- O professor (a) costuma marcar dara.s para realizar a avaliaçâo nn mla de aula?

[.ui Siru

{ JNãÜ

{ ) i\s vezcs

20- 0 prol'essor faz revisôcs sobre o áís$unl{} na r,éspera das uvaliaçirc,s'l

(,''i) Sim

( )Nâo

{. } As vszcs

21-No dia da avaliação comu você se *"*lrte?

t o) Iranqtiilo

{ } Nerv-oso

t ) Nâo sei quaudo estou sendo avaliaritr

{ ) C}utros. Diga contc

.21- () prclLssor faz çr,rlreçi--rt"s da avaliiq§r nn lurnm apis a realir-ação da rnesrna'l

t ) §int

{é) Nâü

{ ) Às t'ezes

?3- Você está sutislcito {a} com o tipr: dr avaliaçâo realizadr pelo seu prolbssor'l

{ li Stnt

{ ) Nao Diga a porquô
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24-0 íAi pÍofessoÍ (a) eomunicfl e coffir.crsa com você a respeíto dos resultados das suas

avaliryões?

( )Sim

(u] xaa

25- Quando o resultado de uma ar.aliaçíio É hai.xo na $rfir sala de aula. o (ai seu preill'ssor

(a) submete o aluno à ret:upr.ração par"aÍela?

{ )Sim

ç.""t,1Nao

t )As vezes^ (lomo. one{*: c quando L-ssa recuperaçào É

realizada',,

26- Apús os estudos de r*"*up;raçào paralela o aluno l'iu a rsavaliaçâo?

{g Sim

{ ) }.Iíiu
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