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Epigrafe

Nada do que foi sera

De novo do jeito que ja foi um dia
Tudo passa, tudo sempre passara

A vida vem em ondas, como um mar
Num indo e vindo infinito

Tudo que se vé ndo é igual ao que a
gente viu a um segundo tudo muda o
tempo todo no mundo...

N&o adianta fugir Nem mentir pra si mesmo

agora. Ha tanta vida |4 fora
Aqui dentro sempre. Como uma onda no mar. Como uma onda no mar.

Como uma onda no mar.

Lulu Santos, 1983
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RESUMO

Esta pesquisa se refere as minhas experiéncias pessoais e as implicacdes nas
praticas avaliativas desenvolvidas por mim no exercicio do trabalho como coordenadora
pedagdgica dos anos iniciais, na funcéo formadora de professores e de avaliadora de
alunos numa escola da rede particular de ensino. Meu objetivo central foi investigar tais
experiéncias vividas, na perspectiva de compreender possiveis contribuicdes sobre
avaliacao das aprendizagens para minha formacao, bem como para a formulagdo de
acOes pedagogicas no ambito da avaliacdo da aprendizagem, a partir de uma
perspectiva formativa. Esta investigagéo se desenvolve a partir episédios de memaorias
com a temética avaliagdo, que vem me constituindo profissionalmente. Recorro,
portanto, a reconstituicdo de minha prépria histéria de vida, objetivando analisar meu
percurso de constituicdo profissional docente de formacdo e as experiéncias
vivenciadas que caracterizam diferentes momentos deste percurso, 0s quais sdo
organizados em oito episédios narrativos distintos, mas, relacionados, pois todos tratam
de episddios de avaliacdo diagndstica realizada com os alunos. Os relatos dos episédios
evidenciam contribui¢cdes significativas para minha acdo de avaliadora de alunos, pois
cada um possibilitou aprendizados diferenciados, porém interligados, bem como ao
remeter-me ao passado vivido com olhar do presente, de forma reflexiva e encharcada
das atuais aprendizagens te6rico-epistemoldgicas, me ajudou a compreender como fui
me constituindo profissionalmente. Dois momentos constituiram-se como
sistematizadores da investigagdo, ou seja, onde tudo comega a se materializar: 1)
Memérias marcantes de histdrias teméaticas que ocorreram em minha trajetéria
profissional no exercicio da coordenacdo pedagdgica 2) como descrevemos esses
momentos e como explicamos teoricamente a sua influéncia no nosso desenvolvimento
profissional? Essa investigacao se constitui em uma pesquisa qualitativa, por considerar
gue esta modalidade consiste, geralmente, em uma forma de aprofundar uma unidade
individual. Ele serve para responder questionamentos que o pesquisador ndo tem muito
controle sobre o fenbmeno estudado. Tomo como material empirico as escritas de
situacdes reais, em forma de narrativas, ocorridas em minha atuacao profissional que
envolvem a temédtica avaliagdo. A analise se constituiu a partir da andlise discursiva dos
relatos das entrevistas com as professoras que vivenciaram tais episddios juntamente
comigo, produzindo novos significados, contrapondo com outras situagdes agora no
presente. Os resultados dessa investigacao revelam que pesquisar sobre a prépria
pratica de forma reflexiva traz consequéncias positivas para transformacéo da pratica
em estudo. A base tedrica desta pesquisa traz autores que pesquisam avaliacdo nas
diversas perspectivas mas sobretudo formativa. Contudo, compreendo que a pesquisa
ndo diz somente da realidade em que atuei, mas nos fazeres que foram transformados
ao longo desta vivencia formativa.

Palavras-chave: Reflexdao, Anos Iniciais, Praticas Avaliativas.
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ABSTRACT

This research refers to my personal experience and practical evaluation developed
through my work as Pedagogic Coordinator acting as Teacher’s Tutor and Assessor for
students on a set of private schools. This research was conceived from memory
episodes with the theme evaluation, which has been building me up as a professional. |
make use, by saying such, of my own life story, seeking to analyze my path of
professional development as Formation Teacher and the lived experiences on the
different moments of this path. Those which are organized on eight distinct narrative
episodes, each one related with all the others, hence all of them has as main theme the
Diagnostic Evaluation made on the students. These episodes clarify their meaningful
contributions to my acting as Students Evaluator because each one of those made it
possible to come up with unique learnings, that are connected and also foresee the lived
past with a view of the present that is contemplative and solidified by the nowadays
theorist epistemological experiences. It helped me to understand how my professional
development took place. Two moments constitute as investigational systematics where
things started to take shape: 1) Important memories of themed history that occurred on
my professional walk on Pedagogical Coordination; 2) How we describe those moments
and how we would explain in theory its influence on our professional development? This
investigation is established as a qualitative research, on the case study modality for
considering that it consists on going deeper on an individual subject. It states to answer
questions whether the researcher has or not control over the studied phenomena. | take
as empirical material the written records of real situations, on a narrative form, occurred
on my professional acting that has the theme evaluation. The analysis is structured by
content analysis of the spoken reports of teachers that lived those episodes with me,
producing new meanings, if compared to situations from the present date. The results of
this investigation reveals researching about the very own practical shape in a reflexive
matter gives us back positive results for a practical study form. The theory foundation for
this research has authors that studied the evaluation on the different aspects but above
all on the formation. However, | do understand that research doesn’t portrays only the
moments | have lived but also on the doings that got shaped through this extended living
formation

Key-words: Reflection, Early Years, Evaluative Practices.
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Introducao

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas
usadas, que ja tem a forma de nosso corpo, e esquecer
0os caminhos, que nos levam sempre aos mesmos
lugares. E tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-
la, teremos ficado, para sempre, a margem de nés
mesmos.

Fernando Pessoa

omo as palavras de Fernando Pessoa para sintetizar minhas
inquietacdes professorais porgue esta epigrafe me faz pensar em

minha decisdo de dar continuidade a minha formacéo académica e
profissional. Assim, retomo Pessoa para explicitar que: abandonar as roupas
usadas me remete a ideia de abandonar determinadas praticas construidas ao
longo do meu exercicio docente; esquecer 0s mesmos caminhos que nos levam
sempre aos mesmos lugares, para mim significa me propor a inovar no ambito
da acdo pedagédgica. E por fim, dizer do tempo de ousarmos, de fazermos a
travessia, quero dizer da busca em compreender o movimento dos
acontecimentos, das circunstancias e significados das acdes no campo
profissional e pessoal para intervir na realidade em que atuo. Assumo gque ao
construir essas trajetorias sou também por elas construida _ eis, portanto, o
significado do meu trabalho pedagdgico e académico, qual seja: toma-los como
acoOes, efeitos recorrentes de minha agcédo no e com o mundo — e assim, fazer a
travessia, no sentido de dialogar com a realidade de forma critica e reflexiva.
Discorrer sobre travessia me remete a necessidade de repensar a
clausura da realidade que por vezes, no cotidiano escolar, nos deixamos
influenciar dai a necessidade de constante chamadas da vida para observarmos
por lentes diversas o que nos rodeia. Uma dessas formas vem a ser a pesquisa.
E neste contexto que surge esta investigacdo com fins, entre outros, de registra
minha atencao, dedicacéo e perspectiva de aprendizagem no contexto de minha
pratica como Coordenadora Pedagodgica ao deparar-me com (i) a dificuldades
em orientar professores dos anos iniciais sobre avaliacdo das aprendizagens,
principalmente na area do ensino de matematica; (i) vivencia de aplicar testes
diagnosticos a alunos dos anos iniciais como forma de aferir a qualidade do

ensino.

Digo das dificuldades, em especial no ensino de matematica mesmo

tendo um longo caminho de atuagc&o na formacéo de professores nesta jornada
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a matematica se apresentava como campo inquietante e desafiador. A certeza
de que precisava ultrapassar esta condicdo era clara e necessaria para mim.

O sentimento de que precisava buscar novas possibilidades conflitava
com minhas certezas e crencgas, nas verdades que eu propagava. Percebendo
tais necessidades, busquei participar de ambientes que me propusessem a
dialogar com informagcfes que me ajudassem a pensar sobre o que estava
fazendo.

Muitos foram 0s anseios que se apresentavam como necessidades para
pensar minha formacao, mas destaco aquele que mais pulsava: a avaliagcdo, em
especial em matematica, pois de posse dos resultados bimestrais na escola,
nesta disciplina, passei a questionar: Por que os resultados eram tdo negativos
em matematica? Como estdvamos concebendo a matemética? Como
avaliamos, em matemética? Embora a avaliacdo da aprendizagem em
matematica seja um tema bastante discutido em muitos congressos, em
dissertacdo e teses, mesmo assim referendo a necessidade de se rever as
praticas de avaliacao.

No decorrer de minha caminhada, na condicdo de formadora de
professores, participei de cursos de formacéo continuada, com temas que iam
da psicologia e da avaliacdo da aprendizagem ao ensino de matematica. Essas
experiéncias me possibilitaram olhar cada vez mais para o que realizava, pois
no meu fazer, o foco era a avaliacdo diagnostica dos alunos. Lembro-me que
nos dias de avaliagdo os alunos ndo podiam perguntar, olhar para o lado enfim,
0 que era para ser um dia como outro se tornava doloroso para os alunos e tenso
para a escola. Apesar do incbmodo, o processo avaliativo oscilava, ora com
preocupacao e comportamentos comprometidos com a aprendizagem, ora com
dindmicas destinadas a mensuragao da aprendizagem.

Nesta dinamica, uma de minhas acdes era realizar a avaliagao
diagnéstica em uma sala reservada. Posso dizer que nesta ambiéncia eu

compreendia a avaliacdo tal como expressa Barbosa:

Uma vez estabelecidos os procedimentos de avaliacdo, os
instrumentos e as medidas, a atribuicdo de conceitos e sua
aplicacdo, ou seja, as classificagcbes seguindo determinados
padrbes, passam (esses procedimentos) a ser vistos como
atividades técnicas e neutras ao invés de formas interpretativas
e expressivas das relacbes sociais que estdo incorporadas
dentro da propria ideia de avaliagdo. (BARBOSA, 1991, p.2
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Neste pressuposto, assumia a avaliagdo como atividade técnica e “neutra”
nao havendo quaisquer oportunidades para possibilitar aos alunos outros
caminhos para registrarem seus pensamentos acerca do objeto de ensino. Os
procedimentos eram institucionalizados e passavam por “registro de qualidade”,
ou seja, precisava do selo de aceite da Coordenacédo. Deste modo, 0 processo
de avaliagdo que eu acompanhava nao possibilitava formas interpretativas das
relacfes sociais como bem trata Barbosa (1991. Pag.68). Registro que exercia
funcdes docentes tanto na esfera publica, quanto na privada. Na esfera publica
atuava como Coordenadora da sala de leitura com Jovens e Adultos do Ensino
de EJA. Na escola particular, como Coordenadora Pedagdgica dos Anos Iniciais,
l6cus de realizacdo da avaliacdo diagnostica, tal pratica, me oportunizou a
realizar esta pesquisa na esfera privada, entre outras, destaco duas razdes:
primeira pela possibilidade de atuacdo com a educacéo infantil e anos inicias,
nivel de ensino que tenho muita afinidade, além de ser o espaco que vem
provocando minhas reflexdes; e segunda porque a temética a ser investigada

esta diretamente ligada ao meu fazer.

Atuando nas duas esferas percebia nuances diferentes em termo da
avaliacdo a exemplo: as orientacbes das diretrizes para a avaliacdo da
aprendizagem e a compreensao dos docentes sobre essas mesmas orientacoes.
Foi possivel perceber de modo pragmatico, que o elemento autonomia politica
pedagdgica escolar era suplantando tendo em vista que nds professores nao
percebiamos as orientacfes como identidade das instituicdes, o que por vezes,
nos assumiamos como reféns e até mesmos confusos para operacionalizar as
orientacdes da avaliacdo em virtude de participarmos de esferas diferentes. O
que era normatizacdo, muitas vezes era por nds assumido como moldura, um

aprisionamento legal.

Neste cenario, controverso de orientacbes de praticas avaliativas, de
variadas demandas sociais, de alunos necessitando aprender, e da necessaria
mudanca do modelo avaliativo, permaneceu o desejo de estudar este tema com
fins de avaliar minha pratica como alguém que também exercia a avaliagdo
classificatoria, para me propor a focar na melhoria das aprendizagens dos
alunos, pois em conformidade com Fernandes (2008, p.75) uma avaliagéo
concebida como algo que diagnostica uma situagéo, a mensura e a classifica,

pouco contribui para o desenvolvimento do aluno.
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Apoiada neste pressuposto, digo que em muitas praticas ainda nao foi
possivel ultrapassar o modelo de avaliagdo acima destacado e assim, muitas
avaliacdes ficam fortemente ligadas ao modelo classico restando ao aluno
reproduzir o conteudo e o modelo ensinado de forma passiva e assim valoriza-
se de modo imponente o encadeamento légico do raciocinio matematico
minorando qualquer relacdo do saber mateméatico com saberes da cultura do

aluno, e de seu papel como coparticipei do processo.

Avaliar desta forma pouco contribui para superar dificuldades de
aprendizagem. O que é uma realidade latente no panorama educacional tanto
das escolas publicas quanto particulares. Em se tratando de escola pulica de
acordo com relatério da Secretaria Municipal de Educacéo/PA® os alunos ainda
tém um rendimento abaixo da média e se agrava ainda mais quando a disciplina
€ matematica. Para supera esta realidade é necessario que 0s agentes da escola
repensem desde o planejamento aos modos de producédo da cultura avaliativa.
A este respeito, creio que seja necessario refletir sobre o que chamo de
paradigma das notas como sinbnimo de qualidade e que de certa forma ocupa
lugar central nas praticas avaliativas per si. Neste ambito, a avaliacdo assume
carater de responsabilizacdo dos atores sociais, enfatizando as caracteristicas

individuais, sem levar em conta fatores de diversas ordens.

Ao realizarmos avaliagcdes no interior da escola € preciso pensarmos
nosso papel na imensa excluséo social que este Pais enfrenta. Digo deste lugar
porque uma vez assumindo a avaliacdo diagndéstica nos anos iniciais me
preocupava em disponibilizar a comunidade os resultados por meio de notas,
graficos, e suplantava mencgbBes as diferencas individuais, aos conflitos,
conquistas, progressos dos sujeitos em relacédo aos objetivos, isto é, via a nota
e ndo buscava verificar as especificidades dos processos de aprendizagens. Na
verdade é pertinente pensarmos em nossas praticas qual o fulcro avaliativo que
evidenciamos? Até que ponto nés professores-avaliadores tomamos a avaliagdo
como um ato eminentemente pedagogico? O que no dominio do curriculo em
matematica temos priorizado e como o temos organizado em forma de objeto de

ensino?

Tais indagacdes se justificam por considera o tema sugerido como de

fundamental relevancia, pois a avaliacdo da aprendizagem é uma das atividades

1 SEMEC-Secretaria Municipal- Belém.
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mais complexa no campo educacional, e por conta disso, tem sido alvo de estudo
no sentido de torna-la eficaz. Refletir sobre préticas avaliativas por mim
exercidas e seus efeitos na minha formacédo é o foco desta pesquisa que €

constituida das seguintes secoes:

No primeiro capitulo trago minha relagdo com o tema da pesquisa, meu
memorial, minha trajetoria da constituicdo profissional. Retrato como observava
a tematica em termos de vivencias na escola. Meu foco aqui ndo sera apenas

relatar, mas apontar algumas inquietacdes evidenciadas no ato de avaliar.

No segundo apresento o delineamento da pesquisa a metodologia e 0s
procedimentos que assumo ao longo da pesquisa. A proposi¢cao analitica no

sentido de fazer compreender as escolhas aqui eleitas.

No terceiro apresento oito episédios de situacdes de avaliacdo que
vivenciei ao realizar a avaliacdo diagndstica dos alunos e que se tornaram
elementos mobilizadores para esta pesquisa. Essas situacbes chamo de
episédio e cada um traz uma particularidade que compde o universo desta
vivéncia. Sao historias de vida que permearam meu cotidiano escolar e, portanto,

compde a minha histéria como docente.

No quarto capitulo trago as consideracdes finais, bem como os resultados
obtidos dos dados sistematizados e refletidos nesta pesquisa, também trago
principios teoricos e praticos de aprendizados construidos e reestruturados a
partir deste trabalho académico. Considero que tais revelagdes possam ser uteis
para novas pesquisas tendo a pratica do professor como objeto de analise, e

assim contribuir para uma educacao de qualidade.
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1. CAPITULOI

1.1 TRAJETORIA PROFISSIONAL E A RELACAO COM O OBJETO
INVESTIGADO

Como Coordenadora Pedagdgica minha trajetdria assenta-se no ambito
da formacdo de professores. Dentre as acBes que desenvolvo esta o
acompanhamento pedagdgico de alunos por meio da aplicacdo de testes
diagndsticos em linguagem e matematica. E a respeito desta vivéncia que busco
traduzir o movimento dos acontecimentos, das circunstancias e significados das
aprendizagens que obtive ao longo de minha experiéncia profissional.

Neste movimento, indico que historiar a vida pessoal e profissional
consiste, entre outros, assumir as (in) certezas daquilo que julgava conhecer em
meu percurso, nas minhas hipéteses em relacdo as opcdes realizadas como
profissional da educacdo. Cada um escreve sua histéria de acordo com seu
repertorio social. A historia de uma vida € uma composi¢ao singular em que o
sujeito vai tecendo-a de acordo com suas vivencias. Além disso, a apropriacao
da historia profissional constitui um instrumento importante de formacéo, pois,
trata-se de um processo em que o professor, de forma reflexiva, da novos
significados as suas experiéncias (CUNHA, 1997. pag.80).

Em termos do que vem a ser experiéncia, cito Passeggi (2007, pag.54),
para quem a “‘experiéncia, € um acontecimento que ocorre em movimento de
retrospecc¢ao e projecao no universo discursivo em gue se observa como objeto
de compreensdo, impondo a sua voz, o seu olhar, na sua histéria, fontes
inesgotaveis para compreendé-lo”, e assim, reitero que a experiéncia é uma
maneira de colabora para realizac&o profissional. Tomando a experiéncia como
ponto de partida para a minha relacdo com o tema avaliac&o registro que esta
relacdo se intensifica no Ensino Médio ao passar pelas provas. Foram vivencias
guase sempre dolorosas. Me sentia presa a ideia de que o aluno nada poderia
fazer em termos de cultura de avaliacéo utilizada. Os momentos de avaliacao
geralmente eram tensos, mas como gostava de ler, e ja atuando em uma creche,
tive a oportunidade de ter contato com uma das obras de Freire (1996), mais
precisamente Pedagogia da Autonomia. A partir desta leitura e de minhas
memaorias como estudante comecei a sonhar em ser professora e desenvolver

um ensino diferente daquele vivenciado como aluna.
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Registro que quando aluna do Ensino Basico sempre sofria nos periodos
de avaliacdo, era uma tortura, chegava a ter nduseas e sempre achava que era
incapaz. Era excelente em decorar conteddos, ou melhor, memorizava
guestionarios e mais questionarios, que apos as “avaliagbes” (seria melhor dizer
provas) as informacfes eram apagadas de minha memaédria como um passe de
magica em meio as aulas que recebia e as leituras realizadas. O tempo foi
passando e com ele veio a maturidade e a escolha profissional foi se
intensificado desejava ser professora!

Como docente acredito que 0 processo de construgdo do conhecimento
seja resultante de uma série de vivencias que proporcionam o amadurecimento
constante mediado pelos caminhos da vida profissional, afetiva e social, e que
nos impulsionam a pensar e a refletir sobre as nossas acdes nos diversos
contextos em que estamos atuando

Nos ultimos anos vivenciando diversas situacdes de avaliagdo com
alunos, tenho refletido muito sobre cada etapa do meu caminhar, tendo
percebido a importancia dos sujeitos educativos em minha vida o que me
possibilitou olhar o outro com a singularidade que Ihe é peculiar, principalmente
quando esta percepcao se reflete constantemente em situacdes do meu dia-a-
dia.

Além dos acontecimentos vivenciados na avaliagdo como estudante
também atribuo o interesse ao tema como resultado do meu envolvimento em
alguns projetos e que tém me motivado a pensar a avaliagdo como promotora
da aprendizagem. Esse processo de construcédo e reconstrucao foi e esta sendo
para mim fundamental por interagir com os diversos momentos de estudo e
reflexdo a que tenho me possibilitado. Destacarei a seguir alguns momentos

que foram importantes em minha trajetoria.

Em primeiro lugar ndo posso deixar de citar o inicio de minha caminhada
ainda de forma leiga no Movimento de Promoc¢do da Mulher (MOPROM),
fundada em dezembro de 1990. A referida instituicdo filantropica atendia
criangas carentes. Este era um dos critérios de selecdo. O MOPROM me trouxe
alguns valores essenciais a minha formacgéo e que carrego até hoje nas minhas
relacdes profissionais e pessoais, tais como: respeito ao préximo, preocupacao

com o coletivo social e outros que respaldavam o Movimento com um todo.
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Ao ingressar no MOPROM como monitora, estando no Ensino Médio, sem
nenhuma formacdo em Magistério, percebi a importancia da experiéncia para
minha vida; optei por iniciar este trabalho a convite de uma pedagoga, que me
disse a seguinte frase: “Vocé vai tomar conta do desenvolvimento dos alunos,
acompanhar suas aprendizagens, avaliar se estdo aprendendo e planejar
atividades com as professoras”. Confesso que no inicio fiquei espantada com
tamanha envergadura, mas o desejo de trabalhar com educacéo ja era latente.
Olhando esses dizeres ap0s alguns anos fica claro a concepcao de avaliacdo
que permeava e ainda é muito forte nos fazeres institucionais. Percebo com o
olhar de hoje a auséncia da relagcdo entre os processos de ensino—
aprendizagem-avaliagdo, como se este Ultimo fosse separado das a¢des dos

elementos anteriores.

Nesta vivencia um fato que me marcou foi a forma como as criancas eram
avaliadas para que pudessem ser agrupadas/enturmadas. Isto acontecia de
acordo o dominio dos conhecimentos. E assim, para classifica-las era aplicado
um teste. Essa atitude ja excluia os que demonstravam pouco dominio
conceitual. Apesar de realizar esta acdo, com o passar do momento de
classificacdo para ingresso a creche, buscava romper com esta normatizacao
institucional, que em nada contribuia para as aprendizagens dos alunos que
eram cerceados de vivenciar outros desafios, pois jA eram rotulados como

incapazes

No MOPROM, passava muitas horas do meu dia, momento em que era
possivel conhecer histérias e vivenciar acontecimentos, fazer amizades, tirar
davidas e principalmente contribuir com meu desenvolvimento profissional. A
experiéncia foi frutifera, pois iniciei algumas leituras de autores como Paulo
Freire e Emilia Ferreiro, e que mais tarde pude me apropriar com maturidade.
Foi meu primeiro contato com avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
momento este que me possibilitou pensar em que professora pretendia ser. A
experiéncia no MOPROM foi interrompida, pois tive que abandonar o trabalho

para cursar o vestibular.

Iniciei a graduacdo em pedagogia na Universidade do Estado do Para
ampliando meu repertorio a respeito da profissdo, pois tive oportunidade de
vivenciar experiéncias formativas que s6 fortaleceram meu amadurecimento

profissional a partir de estagios em centros comunitarios e escolas, contribuindo
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para o exercicio da docéncia. Paralelamente a minha graduacéo assumi, uma
turma no projeto de alfabetizacdo de Jovens e Adultos- PNAC/SEDUC, e uma
turma em uma Escola de Educacao Infantil pela manha. Minha atuacdo na EJA
foi marcante porque tive a oportunidade de conhecer historias de vidas que
fundamentaram uma transformacé&o do ponto de vista humano. O contentamento
desses alunos em voltar para a escola era tocante. Esses alunos abandonaram

a escola e um dos motivos foi o processo avaliativo por eles vivenciado.

Essa realidade parece ser naturalizada no pais, pois de acordo com o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — INEP, a cada 100
alunos que se matriculam na 12 série do Ensino Fundamental, apenas 5 deles
conseguem concluir o curso. No ano de 2007, 4,8% dos alunos desta modalidade
de ensino deixaram a escola, cerca de quase um milhdo e meio de alunos; e no
Ensino Médio esse percentual chegou a 13%. E possivel dizer que neste
contexto temos uma avaliacdo que nédo se considera as especificidades desta
modalidade de ensino, de outro modo é indicar a auséncia da avaliacdo

formativa.

Essa realidade ainda é muito presente, a avaliagdo ainda ndo se configura
a favor da permanéncia dos alunos na escola, serve ainda como elemento de
poder por parte dos que a tem como instrumento de mensuracao e dominio. A
vivencia na EJA foi um periodo de ricas descobertas, pois foi um marco em
minha trajetdria académica, uma vez que em algumas situacfes me via em
muitos alunos que temiam a avaliacdo. Era como se revivesse a minha historia
na histéria do outro. Foi fundamental pensar sobre a minha préatica buscando

compreender algumas situacdes vivenciadas pelos alunos.

Graduada em 1998 fui aprovada para trabalhar em Carajas, na escola da
Companhia Vale do Rio Doce — CEIC norteada pela concepcgao construtivista de
educacdo. Foi uma vivéncia relevante. Pois me apropriei de leituras como os
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs/MEC. Fiz cursos sobre a temética
avaliacao, mas ainda muito no sentido do instrumento de coleta de informacdes,
hoje tenho clareza disso. Fiz varios estagios de curta duracdo, com objetivo de
fundamentar teoricamente minha prética, mas o foco avaliacdo estava sempre

presente.

De volta a Belém fui chamada como efetiva para a SEMEC (Secretaria

Municipal de Educac&o). Assumi a funcdo de coordenadora pedagodgica e
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concomitante, a coordenacao pedagogica do Sistema Integrado de educacéo e
Cidadania- SIEC, nos niveis de ensino da educacéo infantil e dos anos iniciais

do Ensino Fundamental, fun¢cdes que ainda desenvolvo.

Em 2008 participei do concurso para professor da SEDUC (Secretaria de
Estado de Educacéo), iniciei a especializagcdo na Universidade do Estado do
Para na area de letramento e formacgéao de professores, o que considero balizar
para minha pratica pedagogica. Neste mesmo ano surgiu a oportunidade de
participar como membro da equipe de trabalho para elaborar os itens de
matematica da provinha Brasil, projeto ligado ao IEMCI — Instituto de Educacéo
Matematica e Cientifica — UFPA.

Foi um grande desafio, mas ao mesmo tempo percebi a oportunidade de
enfrentar um medo até entdo negado. A fuga da matematica, sim! Fico a vontade
em reconhecer que naquele momento meu passado de reprovacdo - em
matematica - compareceu como resgate para reformular minha pratica como
formadora, e eu por vezes, fugia da mateméatica. Apdés esse trabalho que
considero marcante em minha caminhada formativa retorno a sala de aula
(SEDUC) e a funcao de coordenacéo de professores dos anos iniciais (SEMEC).
Foi um retorno diferenciado, ndo me considerava a mesma e nem era
reconhecida assim. Isso me motivou e a0 mesmo tempo me inquietou, pois ainda
nao tinha resposta para muitas perguntas feitas pelas professoras e por mim

mesma sobre o processo de avaliacdo, em especial em matematica.

Um aprendizado construido e posto em pratica foi a percepcdo da
importédncia da interacdo professor-aluno. D4 voz ao segundo para que
explicitasse sua compreenséao é de extrema importancia dialogar, comunicar os
modos de aprender com e sobre matematicos, pois o aluno precisa saber o que
de fato o professor esta perguntando, pois “E por meio de objetivos claros,
tarefas diversificadas e transparéncia no ato de avaliar que a avaliagédo torna-se
emancipatoria”, (Romao.2011.pag.93). Na trajetoria que tracei percebo que
muitos aspectos foram (re) significados e que ndo eram possiveis nagueles

momentos, tais como:

7

e O envolvimento dos alunos nos processos avaliativos é uma

condicao necesséria para a aprendizagem de qualidade.
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¢ Meétodos e instrumentos diversificados nas abordagens avaliativas
ajudam tanto o aluno como ao professor perceber as duvidas e o
que os alunos ja aprenderam, pois alguns instrumentos sao
limitados e ndo d&o conta de avaliar todas as dimensdes do
curriculo.

e O aluno precisa perceber que ao ser avaliado, a avaliacdo serve
como aprendizagem, isto é para a melhoria dela.

Mesmo mediante a tantas passagens pela formacdo a funcdo de
coordenadora ainda me traz algumas inquietudes, entre estas, a relacdo que
estabelecia no acompanhamento docente e discentes dos anos iniciais no que
diz respeito a avaliagcédo. Esta situacado ganha forca e me inquieta ainda mais a
partir da oportunidade que tive, a de participar do grupo de pesquisa GEMAZ?,
porque consegui relacionar meu trabalho, minhas atividades de coordenacéo as
discussdes tedricas. Foi um momento marcante no que se refere a construcdo
de novos fazeres como profissional, pois a dindmica desenvolvida pelo grupo era
de tal forma produtiva e coparticipava que me impulsionou a melhorar cada vez
mais meus encontros docentes. Eu percebia o respeito aos niveis de
compreensao dos sujeitos no que diz respeito ao dominio do conhecimento. Era
adimitivel a ideia de que ndo se precisava saber tudo, mas sim perseguir
aprendizados. O destaque feito pelo grupo foi 0 processo interacional, a troca de
experiéncias, fundamentos que orientavam o grupo. Esta dindmica passou a ser
incorporada em minha pratica como formadora. Entdo percebi a presenca do
trabalho colaborativo. De posse desta compreensdo procurei ser vigilante em
minha atuacdo, e assim busquei sempre que possivel ndo ser a Unica
protagonista nos encontros de planejamento na escola, pois todos passaram a

ser autores.

Esta nova configuracdo de trabalho motivou os professores da minha
escola particular a se dedicarem e buscar novas possibilidades de atuacéo a fim
de compartilhar suas tentativas com o grupo. Deste modo, apds eu ter
vivenciando certas dindmicas na academia, os encontros pedagoégicos da escola
l6cus desta investigagdo, também passei a vivenciar dindmicas aprendidas.

Desta forma percebi que o professor trazia para si a responsabilidade de pensar

2 0 Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica e Cultura Amazénica (GEMAZ) foi
criado por professores, alunos e egressos do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao em
Ciéncias e Matematica (PPGECM/IEMCI/UFPA), desde o ano de 2005.
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a possibilidade de articulagdo entre ensino-aprendizagem e avaliagdo, como

mostra a figura a sequir:

Figura 1.1 — Imbricamento das dimens®es: Ensino, avaliacdo e aprendizagem.

Avaliacdo

Fonte: Baseado no do trabalho de Imbernén, 2013.

Minha participa¢cdo no GEMAZ n&o se restringiu somente ao encontro com
0 grupo para discutir textos. Os projetos desenvolvidos pelo grupo me
propiciavam vivencias que ja mais imaginei, a exemplo a de acompanhar praticas
docentes, momentos significativos, pois foi possivel dizer da importancia de
acOes gue extrapolavam a sala de aula da formacéo inicial. Vivenciar projetos
que articulam a Universidade e a Comunidade deveria fazer parte do curriculo
da graduacédo de forma intensa. Possibilitar aos estudantes da graduacado e
professores da Educacéo Basica dialogo entre o Ensino Superior e a Educacao
Béasica visando a legitimacdo de saberes é fundamental para a melhoria da
pratica pedagoégica. Experiéncia essa possibilitada pelo GEMAZ, quando

estabelece acbes que vao até a escola, em sua concretude.

Em meio a todo este universo emerge uma questdao fundamental: o
sentido do ensino na formacéo inicial em pedagogia. Quando eu assumi a
coordenacdo Pedagodgica eu ndo tinha clareza do real papel de uma
coordenadora, queria dominar todos os conteudos e disciplinas para orientar 0s
professores, como se isso fosse possivel. Somente imersa no grupo de pesquisa
pude me perceber ndo como sujeito detentor de saberes, mas como coprodutora
de producédo de saberes numa relacdo colaborativa. Neste momento me

encontrei como profissional e posso dizer que venho transformando minha
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pratica, ndo como um passo de magica, mas como parte de um processo que
vem se consolidando nas relacbes estabelecidas com cada sujeito do grupo de
pesquisa, na Universidade e com professores com 0s quais me envolvo
cotidianamente. A partir das vivencias no campo da docéncia mesmo sem ter
respostas para muitas perguntas, vejo a possibilidade de novos caminhos para
0 exercicio da pratica, e assim evitar o conformismo que assola a educacéo.
Evitar o conformismo € algo que Freire (1996) anuncia no sentido de sensibilizar

o professor a se pensar como sujeito autbnomo.

Vale ressaltar que ndo foi uma caminhada simplista, pois refletir sobre
minha prética pedagdgica e iniciar um processo de fazer reflexivo, pensar na
pratica, exige renuncia de construcdes de décadas, isso ndo é uma tarefa facil,
mas complexa, que mobiliza muitos sentimentos e ponderacdes, 0 que exige
deixar a roupa velha e “vestindo” outros modelos como ja foi citado anteriormente

no poema de Fernando Pessoa.

Pensando na minha trajetdria, comeco a sentir muitas inquietacdes a
respeito da natureza do conhecimento, do ensino, da aprendizagem e das
multiplas relacdes que ocorrem no ambiente escolar. Venho adquirindo neste
processo de formacdo possibilidades para o exercicio do professor reflexivo.
Vejo-me, portanto, me constituindo como sujeito reflexivo, “utilizando o
pensamento para atribuir sentidos as situacdes, com base na curiosidade e em
atitudes questionadoras” (ALARCAO, 1996, pag. 34).

Entre essas situacfes quero ainda apresentar minha atuagdo como
membro da equipe do projeto AMAR- “Alfabetizacdo Mateméatica na Amaz6nia
Ribeirinha: condicbes e proposi¢coes” (proposto pelo Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo Matematica e Cultura Amazbdnica (GEMAZ) e
chancelado pelo Programa Observatorio da Educacdao Edital 2010) na
Universidade Federal do Pard, na condicdo de professora da Educacédo Basica,
e orientadora de estudantes da iniciacdo cientifica. No AERA além dessas
funcdes, e mestranda do PPGDOC (2014), eu auxiliava a Coordenacgao Geral do
projeto, momento em que tive meu primeiro artigo cientifico aprovado no primeiro
encontro de Educacéo para os anos iniciais em matematica/lUFUSCAR (2014).
Essas experiéncias me remetem a pensar no meu trabalho como coordenadora,
e que passei a me perceber com algumas mudangas de comportamentos que

foram sendo mobilizados ao longo deste processo que ja dura doze anos.
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Aos poucos passei a me questionar sobre meu papel no curso das
avaliacbes diagnosticas, pois mediante as reacdes dos alunos senti
inquietacbes. Em meio as leituras sobre avaliacdo percebi que a avaliacao
diagnoéstica que realizava trazia indicios de uma avaliacdo para mensuracao.

Percebi o quanto minha avaliagao era severa.

Em minha atuacdo como coordenadora, as informacdes sobre a
aprendizagem dos alunos vinham dos relatorios realizados pelo professor. Isso
passou a me incomodar: ter como verdade o resultado de algo que eu
desconhecia — 0 aluno e seu modo de pensar. No momento minha crenca era a
de que era necessario eu ir diretamente aos alunos para checar a aprendizagem.
Embora a escola tivesse relatdrios sobre desempenho dos alunos isso, a meu
ver, nao era suficiente para o “controle de qualidade”. Foi entdo que construi um
instrumento para avaliar os estudantes de acordo com as capacidades descritas

pelo MEC tanto em matematica quanto em linguagem.

A ideia foi socializada com os professores o que no primeiro momento
causou estranheza, digo estranheza por ndo ser algo de autoria dos professores,
mas no decorrer do processo a proposta foi compreendido. O teste diagndstico
continha questdes de acordo com 0s objetivos propostos para 0s anos iniciais
previamente elaborado no plano pedagogico da escola era aplicado pela
coordenacao, ndo como fiscalizagdo, mas para que eu conhecesse o nivel dos
alunos para orientar o0 planejamento com o0s professores. Acontecia
bimestralmente e passou a ser institucionalizado pela escola e até incorporado
nas praticas de sala de aula. Chegou um momento em que o diagndéstico ndo
mais atendia aos meus objetivos e anseios. Observei que o bom desempenho
era restrito a poucos alunos, aqueles que perguntavam e se destacam em sala
de aula. Os instrumentos de avaliagdo ainda homogeneizavam o0s alunos,

considerando-os “todos iguais”.

Tais conclusdes tomam por base as referéncias literarias do AERA que
preconiza a avaliacdo como transdisciplinar, e assim, € utilizada como dominios
de conhecimentos inerente a todas disciplinas bem como seu carater formativo
como essencial para o alcance das aprendizagens. Ressalto o destaque na
literatura para o fator denominado recolha de informagédo. Sendo fundamental,
esta recolha, alicerca a pratica pedagogica e serve para discernir a qualidade da
avaliacdo. Ao iniciar a pratica de diagnose, a fiz porque antes a escola nao
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possuia nenhum documento estruturado para este fim. Foi justamente nesta
auséncia de acompanhamento sistematizado aos discentes que surgiu a ideia
de trabalhar avaliacdo diagndstica, pois como Coordenadora necessitava de

subsidios para dialogar com os professores sobre as aprendizagens dos alunos.

Ao realizar a proposta passei a mapear as turmas e até compara-las,
apesar de nao haver a intencdo de ranquea-las. Passei reunir e discutir com os
professores casos que chamavam atencdo. Isso acontecia nas horas
pedagogicas ou aulas de outras disciplinas como artes, educacao fisica em que
o professor regente ndo estava com os alunos. Em nossos encontros, passamos
a construir algumas fichas de registros e acompanhamentos e alguns
instrumentos especificos para diagndstico em linguagem e matemética.
Construir uma ficha de encaminhamento em que os professores registravam
suas intervencdes no ambito da aprendizagem dos alunos antes de encaminhar

os alunos a coordenagéo.

Como ja citado, anteriormente, as reflexdes no Grupo de Pesquisa me
fizeram pensar sobre minha atuacdo no ambito escolar. Assim, percebendo a
necessidade de formac&o continuada convidei um grupo de pesquisadores do
GEMAZ para ministrar um curso para o0s professores da escola lécus da
pesquisa. O referido curso tinha como objetivo trabalhar a mateméatica na
perspectiva da educacdo Matematica. Como avaliar em matematica se muitos
das nocdes desta disciplina eram desafio para os professores? Discutir o ensino
para pensar na avaliagdo e na aprendizagem me pareceu um bom caminho a

priore.

Compreender a matematica como pratica social era fundamental, logo a
partir dessa compreensdo, pensei que também a avaliacdo poderia ser (re)
pensada, pois ao compreender a hatureza da disciplina escolar e a forca que ela

exerce sobre os modos de organizar a aula sdo processos de uma mesma face.

Posso dizer que ndo passei imune &s chamadas de atencdo que me
tomaram durante a formacédo e isso se fazia forte em meus pensamentos, e
assim eu me via a refletir sobre minha concepcédo de avaliacdo, de cultura
escolar como um todo. Posso dizer os estudos que venho desenvolvendo no
ambito de minha formacéo continuada tem me possibilitado ampliar horizontes.
Se por um lado o conhecimento nao altera por si sé a prética, por outro, a

auséncia deste, pouco fara a necessaria transformacéo que a educacgao precisa,
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pois para agir de outra forma € preciso, entre outros, ter uma sélida formacéo.
Desta forma, destaco que minha aproximag&o com o tema vem tanto da vivéncia

cotidiana, do ch&o da escola, quanto da aproximacédo com a literatura pertinente.

1.2. Avaliacdo: nomear para compreender — o tema de pesquisa em cena

O debate sobre avaliagdo, embora n&o seja desconhecido, indica a
necessidade de uma pratica que a estabeleca como acdo para a qualidade
social. Por qualidade social considero acfes que favorecam a construcédo de uma
sociedade com equidade e isso tem a ver com a garantia de um sistema
educativo, e de avaliagao, que possibilite ao aluno aprender. Nesse sentido, cabe
perguntar. A avaliacdo que praticamos na escola tem promovido as
aprendizagens de nossos alunos? O que cabe ainda pesquisar no ambito da

avaliacao?

Em minha atuacdo trabalhando e discutindo diversos temas - em
particular como avaliar alunos, como ja relatado, era sempre uma situacao
inquietante. Percebo e vivencio muitos obstaculos quando falamos de avaliacéo,
principalmente na matematica, seja no cotidiano da sala de aula, ou na
concepcao de avaliacdo que cada profissional possui. Ainda existem inGmeros

guestionamentos sem respostas, muitos desafios a serem vencidos.

Destaco que discutir avaliagdo nos anos iniciais € uma abordagem
recorrente principalmente no aspecto em que o foco vem a ser concepcdes
docentes. E notdrio a falta de conexdo entre o que se planeja e o que se realiza;
entre a dificuldade de apropriacdo por parte dos alunos em conceitos
matematicos e o uso de estratégias adequadas por parte do professor para que
a aprendizagem ocorra. A avaliacdo, ou de outra forma, as formas de avaliar tém
a ver com os modos como o professor organiza o ensino. Sobre isso nos diz
Karling:

Antes de se fazer qualquer plano, é preciso saber para quem se
vai fazé-lo, quais sdo as possibilidades de dar certo e as
condicbes que se tem para executa-lo. Nao adianta fazer
planejamento bonito, bem feito, mas que ndo pode ser

executado ou que nao traz resultados proveitosos. E preciso
conhecer a realidade (KARLING, 1991, p.306).

O autor ressalta o quanto a realidade do aluno deve ser considerada pelo
professor e pela escola para que se possa pensar na avaliacao. A viabilidade e
relevancia dos instrumentos, técnicas e outros modos de operacionalizar o

monitoramento da avaliagdo deve possibilitar resultados satisfatorios. Assim é
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pertinente indagar: Que Concepc¢des de avaliacdo estdo presentes na escola e
na aula para que se possam promover a aprendizagem do aluno? Que conceito
ou teoria estdo imbricados em nossa pratica? O que ainda se pode falar sobre
a avaliacdo? Sao muitas perguntas solicitadas, muitas respostas esperadas.

Avaliar €, sobretudo ter clareza da natureza e da qualidade da avaliagéo.

Estas perguntas foram tomando for¢ca uma vez que com minha
permanéncia no grupo de pesquisa GEMAZ, em especial, ao participar do projeto
AERA. Como membro da equipe tive a oportunidade de me apropriar de diversas
leituras sobre avaliagdo e que foram fundamentais para desenvolvimento desta
pesquisa. Ao me deparar com as discussdes pus-me a pensar nas atividades de
diagndstico que realizava e assim pensava: O que seria esse diagnostico? O
que de fato era pra ser “diagnosticado”? O que eu precisava destacar e
assim problematizar no campo da avaliacdo? O que esta pratica revela de

mim acerca da avaliagao?

Isto me fez perceber o quanto somos pegos pelo discurso médico na
pratica avaliativa, sendo, entretanto, professores. Muitas respostas podem surgir
talvez quiséssemos diagnosticar a “ignorancia”, a “falta de conhecimento”, as
“dificuldades” dos alunos, ou que, talvez, na escola, estivéssemos todos
“‘doentes”? Essa carga de indagac¢0Oes foi alimentada, por entre outros autores,
Fernandes (2008, p.80), em especial quando destaca dois tipos de avaliacdo que
transitam na escola, e que sdo: Avaliacao Informal em que o professor leva em
consideracao suas crengas, valores e concepcdes de mundo de carater pouco
criterial, ou seja, desprovida de rigor, e avaliagdo formal, mais ligada aos
aspectos técnicos, com procedimentos e critério pré-estabelecidos. Ainda

ressalta que:

Uma néo deve se sobrepor a outra e que a avaliagdo formal
melhora o conhecimento gerado pela informal; ambas geram
conhecimentos potencialmente complementares. A avaliacdo
formal também leva em conta a avaliacdo informal, posto que a
primeira influéncia nos engajamentos e distanciamentos nos
momentos de correcbes das atividades produzidas pelos
discentes. Isto significa dizer que a avaliagcdo tem componentes
fortemente subjetivos, sem perder de vista 0 rigor necessario.

(p-89).
Penso que ao realizar a avaliacdo diagnéstica a concebia como formal
sem levar em conta as contingéncias — informal — que se faziam presentes. Para

um grupo imediatista, e nisto, incluo minha atuagdo como coordenadora no
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momento da aplicacdo da diagnose, avaliar é sinbnimo de aplicacdo de teste
para classificacdo, o que em nada contribui para os envolvidos, pois tem um fim
em si mesma. Nesse encaminhamento, Stake (2006 apud Fernandes, 2013
p.53), afirma que se uma avaliagdo ndo contribui decisivamente para discernir a
qualidade dos objetos, ndo cumprira a sua principal funcdo. A esse respeito é

necessario que tenhamos clareza da natureza da avaliagéo.

Observo que a tomada de consciéncia pode ocasionar mudancas a
medida que comegamos a perceber que “modelo de avaliagao” é ineficaz para
melhorias das aprendizagens dos alunos. A clareza sobre avaliagdo é o inicio
para uma mudanca paradigmatica, ou seja, principia uma mudanca nao soO
tedrica, mas fundamentalmente no fazer docente. Corroborando com o
supracitado vale ressaltar que ter um “modelo da avaliagdo” para as
aprendizagens ndo sera propriamente uma solucdo magica como forma de
resolver todos os problemas, mas podera ser um referente importante para

apoiar o trabalho dos professores.

Em meio as novas aprendizagens via que o tema avaliacao ja apresentava
grandes debates que envolvia desde a inquietude como campo teorico a
planificacdo (objetivacdo) de acdes que materializassem as praticas avaliativas
em prol de aprendizagens significativas. O que entdo discutir? Por onde tratar a
problematica. Confesso que mediante as disciplinas oferecidas no Mestrado tive
varios caminhos, e muitas indecisdes, porém digo da importancia de trazer o
tema focando minha préatica, os acontecimentos, as circunstancias que se
fizeram presentes e que demarcaram meu fazer. Por acontecimentos, de
imediato, nomeio o0 que chamo de episddio de avaliacdo diagnéstica dos alunos
dos anos iniciais. No momento em que realizava o teste diagndstico o olhar
centrava-se na aplicacdo do teste como forma de recolher informacdes, por isso
elementos como autoavaliacdo e feedback n&o recebiam destaque como
elementos compositores do processo de avaliagdo. As informacfes sobre o0s
alunos e da aplicagédo do teste que eu obtinha e que estavam para além da
medida eram efeitos de conversas sem 0 devido cuidado de perceber essas
informagcdes como objeto que pudessem ser chamados de autoavaliacdo e
feedback. Mediante minhas leituras vi o qual importante esses elementos séo

para as praticas avaliativas, por isso a proxima secao visa trazé-los.
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Autoavaliacdo e feedback: elementos para mudar a pratica de

avaliacéo

Na época do acompanhamento avaliativo, minha concepcéo de avaliacao
diagnostica era uma agdo estagnada em si mesma, por iSso evidenciava o
“‘dominio de conteudo” trabalhado. Hoje, entendo que esse tipo de concepgao
pouco contribuiu para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Ao
estudar sobre o assunto, aprendi com Luckesi (1998, p.43) que a avaliacéo
diagnostica “é uma apreciacao qualitativa sobre dados relevantes do processo
de ensino e aprendizagem que auxilia o professor a tomar decisdes sobre o seu

trabalho”, o que muitas vezes é confundido com o conceito de verificagéo.

No didlogo com a literatura e com os professores que acompanhava
passei a compreender que se mudassemos a perspectiva do olhar, sobre a
avaliacdo e ambiéncia escolar articularia elementos como ensino-aprendizagem-
avaliacdo. E nesses termos, a autoavaliacado dos atores do processo educativo
se faz fundamental. O estudante e todos envolvidos no processo, ao utilizar a
autoavaliacdo, serdo capazes de regular as suas aprendizagens e assumir
juntos o controle das aprendizagens. Nesta perspectiva 0 ensino visa

desenvolver uma aprendizagem em que o professor,

Uma participacdo ativa sugere praticar a autoavaliacdo € vivenciar um
modelo de escola que permita os sujeitos a se manifestarem, a cuidar de seu
desenvolvimento de seus papeis como sujeito social pertencente a um

determinado local: a escola.

Em meio a aproximacdo com os autores do campo avaliagdo posso dizer
de dois focos importantes, um ja citado: a autoavaliacao e outro, a perspectiva
do feedback. Este ultimo tem sido muito debatido quanto a sua natureza, a sua

qualidade.

Fernandes (2008, p.34) ao tratar deste foco chama atencdo para as
observacbes de Sadler(1998) ao considerar determinados elementos
fundamentais para a pratica do feedback, tais como: a) considerar qualquer
producgdo do aluno; b) analisar essa mesma producéo a luz de qualquer sistema
de referéncia; e c¢) emitir um juizo que ajude o aluno a superar eventuais

dificuldades.

E importante que percebamos que o feedback deve centra-se em

oportunizar aos alunos avaliar, observar, identificar suas reais aprendizagens, e
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simultaneamente dar-lhes informacdes para melhora-las. Esta € uma das formas
de considerar o feedback como formativo. Fernandes (2008, p.36) ainda nos diz
que o feedback, em si mesmo, ndo resolve qualquer problema se nao for
devidamente pensado, estruturado e adequadamente integrado no processo de
aprendizagem dos alunos. Para o autor, tem de ser bem mais que uma simples
mensagem:
[..] temos de garantir que o que se pretende comunicar aos
alunos seja efetivamente percebido de forma a que eles possam
saber o que fazer com tal comunicag&o. Em principio, o feedback
deve conduzir necessariamente a qualquer tipo de acdo, ou
conjunto de a¢des, que o0 aluno desenvolve para poder melhorar
a sua aprendizagem. Os alunos precisam aprender a interpretar
o feedback e relaciona-lo com as qualidades dos trabalhos que

desenvolvem e a utiliza-los para perceberem como poderdo
melhorar as suas aprendizagens. (Fernandes,2008, p.37).

Para além de Fernandes — ja referendado - Santos (2006), me permite
compreender que a existéncia do feedback € uma forma possivel de criar
contextos de aprendizagens que ajude o aluno a desenvolver a suas
capacidades - entre as quais a autoavaliacdo. Com isso o feedback podera
contribuir com o processo de interacdo entre alunos, e destes com o professor
por meio dos resultados obtidos nas tarefas de aprendizagens e, os alunos
ainda, terdo oportunidade de fazer analises das aprendizagens dos pares, de Si

e da pratica docente.

Assim, o feedback poderd constituir uma componente central para a
promocdo da autorregulacdo das aprendizagens (Wiliam, 1999; Semana &
Santos, 2008), pois segundo Stobart (2006, p.57), o feedback € um meio de
eliminar a distancia entre um estadio de um trabalho e o que é esperado fazer-
se. Assim sendo o feedback contribui para que o aluno possa refletir e reconstrua
outras possibilidades mais assertivas diante dos desafios de aprendizagens que
Ihe s&o propostos, permitindo tanto para o professor quanto para o aluno autoria

daquilo que é proposto e construido por eles.

E importante destacar que quando falo de feedback, ndo estou me
referindo a retornos aleatorios sem intencionalidade que por vezes fazemos ao
entregar um teste para os alunos. Precisa ter critérios que corroborem para que
o aluno perceba a integragéo desses eixos que a todo momento permeiam a sala
de aula. Com a integracdo do Ensino- aprendizagem — avaliagdo o aluno

participa de aulas como sujeito capaz de praticar a autorregulacao.
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Esses elementos — autoavaliacdo e feedback - ressoaram em mim de
forma contundente me deixando a pensar sobre as ag0es exercidas na escola
intitulada de diagnose. Que elementos tedricos alimentavam minha pratica?
Assim digo apés concordancia com Fernandes (2006, p.26)3, para quem a
construcédo tedrica sobre avaliacdo € uma condicdo necessaria, ainda que néo
suficiente, para apoiar e orientar as praticas escolares e, muito particularmente,
as que tém que ocorrer nas salas de aula. Embora a construcdo teérica a
respeito da avaliacdo ainda esteja em construcdo, posso dizer,
momentaneamente, que 0s elementos supracitados proporcionaram-me a refletir

a natureza de avaliacdo diagndstica que realizava.

Em outras palavras, a existéncia do feedback, quando adequada a
melhoria do ensino e da aprendizagem o panorama escolar muda, agora
passando professor e aluno a assumirem-se como protagonistas que se
reversam com papeis e competéncias diferenciadas. Quando ressalto feedback
tenho clareza que este precisa estar articulado com os objetivos de ensino, ou
seja, com a intencionalidade do professor e a compreenséo dos alunos. E
primordial que o feedback tenha qualidade, ndo sendo considerado qualquer
retorno do professor para este aluno. E compreendendo a natureza, as
modalidades e as func¢des da avaliacdo que poderemos olhar melhor nossa
pratica, e é a respeito das modalidades de avaliacdo que passo a tratar na secdo

seguinte.

1.4- Estudar sobre avaliacéo para melhorar a pratica pedagogica
A sociedade esta em constante transformacdo e neste panorama é
essencial que haja nova concepcado de avaliacdo para que venha ao encontro
das questbes sociais. Nesta sucessao de transformacdes a escola como todo
precisa se renovar. Estudar sobre avaliacdo é mister para melhoria das praticas
pedagdgicas, pois precisamos acompanhar as necessidades sociais e as
mudancas. Segundo Haydt (1988):
A educacao: ndo mudou apenas os métodos de ensino, que se
tornaram ativos, mas incluir também a concepcéo de avaliagdo.
Antes, ela tinha um carater seletivo, uma vez que era vista
apenas como uma forma de classificar e promover o aluno de
uma série para outra ou de um grau para outro. Atualmente, a

avaliacdo assume novas funcbes, pois é um meio de
diagnosticar e de verificar em que medida os objetivos propostos

8 Revista- Estudos em Avaliacdo Educacional
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para o processo ensino-aprendizagem estdo sendo atingidos
(Haydt, 1988, p.14).

Para o autor a avaliagdo assume uma dimensao orientadora, cooperativa
e interativa, e que os resultados obtidos no decorrer do trabalho conjunto do
professor e dos alunos sdo comparados com 0s objetivos propostos, a fim de
constatar progressos, dificuldades e, também reorientar o trabalho docente e a
construcdo dos projetos pedagoégicos. Contudo, esta concepgao necessita ser

discutida, avaliada e construida.

Falar de avaliacdo ainda € um assunto laborioso se tomarmos como base
os discursos que perpassam no ambito escolar. Segundo Villas Boas (2006,
p.29), “guando se apresentam os resultados insatisfatorios do desempenho
estudantil, geralmente ndo se questiona a avaliacdo”, e assim é comum
responsabilizar os alunos e suas familias: os primeiros sdo preguicosos, nao
gostam de estudar e ndo querem “saber de nada”; seus pais, por sua vez, sao
acusados de néo os auxiliar nas tarefas de casa e de nao colaborar com a escola.
Entretanto, a avaliacdo classificatéria®* pode ser um dos fatores que tém
contribuido para o insucesso do aluno, do professor e da escola. Ela esta tao

impregnada na cultura escolar, que se torna extremamente dificil libertar-se dela.

A autora ainda alerta que é preciso olhar para dentro da escola para
investigar o que acontece |4, no curso dos acontecimentos. Esta € uma
colocacdo bastante pertinente, pois qualquer processo de mudanca exige
conhecimento daquilo que se quer mudar. Isso tudo para que tenhamos a clareza
de onde estamos falando, ndo s6 o contexto, mas também de todo o processo
avaliativo que acontece na escola, para que entdo possamos vislumbrar para

aonde queremos ir em termos de novas possibilidades avaliativas.

Considerando que a avaliagdo € uma pratica construida ao longo do
exercicio da docéncia permito-me a dizer que ha nesta mesma formacdo um
engessamento de modelo avaliativo que restringe-se ao contexto de uma
avaliagcdo mensurativa, classificatoria, valorizando as famigeradas notas,
abalizadas por instrumentos pontuais. Contudo, é possivel pensarmos em

romper com esse tipo de sistemética recorrente, posto que nos surpreendemos

4 A avaliacdo classificatéria avalia todos os alunos de uma mesma forma, igualmente, com se
todos os envolvidos no processo pensassem e se comportassem da mesma maneira, hdo
levando em consideracéo o desenvolvimento integral do aluno ou suas demais habilidades.
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ao defrontarmos com desafios inerentes a uma pratica avaliativa que promova

uma aprendizagem real- no sentido de Vygotsky (1971).%

Nesses termos, a possibilidade de se olhar de forma singularizada a
avaliacado pode sugerir uma aproximacao tal que fortaleca atitudes de reflexado
sobre a avaliagéo. Sobre isto, nos cabe, visitar alguns apontamentos.

1.5-Praticas de avaliacao

E recorrente cada vez mais na literatura a indicacéo de praticas avaliativas
de forma isolada dos processos de ensino e de aprendizagem, e ainda, sem
relacdo com o projeto politico pedagdgico da escola. Para Vasconcelos (1998,
p. 96), “tem se analisado bastante o papel politico da avaliacdo, tem se criticado
muito as praticas avaliativas dos professores, tem se apontado alternativas mais
técnicas (numa linha ingénua ou reprodutiva) ”, mesmo assim, o autor destaca
que falta caminhos concretos na perspectiva critica e nesse sentido retomo
Pessoa para indagar: Como fazer a travessia? O que fazer para superar as
praticas autoritarias de avaliacdo, ou pelo menos o que se pode fazer para
mudar? Questiono como avancar para além do discurso e traduzir em acdes a
nova vis&o de avaliagdo? E um caminho longo de se percorrer, mas é imperioso;

precisamos fazer esta travessia.

Entdo devemos levar em conta que o0s procedimentos inerentes as
praticas escolares sdo formalmente organizadas e sistematizadas. A avaliacédo
no contexto escolar é desenvolvida segundo objetivos implicitos ou explicitos,

que, por via de regra, refletem valores e normas sociais. Segundo Villas-Boas,

As praticas avaliativas podem, pois, servir a manutencao ou a
transformacédo social. Ainda para a referida autora, a avaliacao
escolar ndo acontece em momentos isolados do trabalho
pedagdgico; ela o inicia, permeia todo o processo e o conclui. A
sua permanéncia constante no processo escolar ndo é algo
neutro, isolado, mas representa uma intencionalidade nem
sempre condizente com a aprendizagem do aluno. N&o
podemos afirmar, contudo se ha uma clareza por parte do
professor do seu real papel de um dos propositores do processo
de aprendizagem de seus alunos, que muitas das vezes se sente
coagido em manter segundo critérios que lhe sdo impostos.
(1998, p. 21).

5 Zona de desenvolvimento proximal é a capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de
adultos ou companheiros mais capazes nhaquele momento em questdo. Zona de
desenvolvimento real se refere a capacidade de desenvolver tarefas com autonomia, ja
conquistadas.
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Como exposto, € a consciéncia do professor como sujeito que ocupa um
lugar importante na organizacao, planejamento e execugao da avaliacdo que vai
nortear as feicbes da avaliagcdo, do contrario executaremos a avaliacdo que
Perrenoud (1999) enfatiza: a avaliagdo como hierarquias de exceléncia [grifo
do autor], o que ao meu ver favorece a manutencao de uso de critérios impostos

ao professor. Nesta logica

Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia, definida em absoluto ou encarnada
pelo professor e pelos melhores alunos. (P. 11). A avaliagéo
também assume no contexto escolar o carater de certificacao,
isto é, o diploma garante que o seu portador recebeu uma
formagdo e, portanto, ndo necessita se submeter a novos
exames. (p. 15)

Em consonéancia com o exposto percebo o quanto as praticas avaliativas
ainda estdo aquém de uma avaliacdo que promova a aprendizagem. Critérios
impostos, padrao de exceléncia sdo aspectos que configuram a presenca da
avaliacdo como uma marca presa a exclusao. A este respeito e analisando dados
da pesquisa realizada na escola Estadual Frei Daniel®, realizadas com alunos
egressos do Ensino Médio, com o intuito de saber o porqué de terem
abandonado a escola e voltado dez anos depois. Dos quarenta alunos de uma
turma de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), trinta responderam que foram
reprovados e, portanto, ficaram desestimulados, desistindo da escola, o que nos
leva a refletir sobre 0 processo de avaliagao excludente que classifica e promove

a evasao de alunos da escola.

Sabemos que nem sempre a avaliagdo é utilizada para promover a
melhoria das aprendizagens, seja nos anos iniciais ou finais da escolaridade dos
educandos. Para Freire (2001, p.46) a avaliacdo é percebida como elemento
organizador do trabalho na escola; € um processo pelo qual “A e B se avaliam
mutuamente; o objeto da avaliacdo é a propria pratica docente”. E a partir desta
que a professora reflete a préatica tendo como principios os pares: mudanca,
compromisso, conscientizagcdo, inclusédo e coparticipacdo, interagcdo. Desta

forma é possivel pensar a pratica para transforma-la e assim promover a

aprendizagem do educando.

Ter a propria pratica como objeto de avaliagdo confirma as orientacdes

gue encontro nas minhas leituras, e assim, retomo o resultado da pesquisa da

6 Escola Estadual Frei Daniel/l SEDUC. Pesquisa realizada no ano de 2012. Dados da
secretaria da escola.
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SEMEC ja citada que apontam nas entrelinhas a ideia de que avaliacdo nos
moldes do paradigma do exame leva os alunos a desisténcia da escola, neste

sentido cabe a escola promover a transformacéo deste quadro.

Acredito que conhecer as modalidades de avaliagdo ajuda nessa
transformacdo. Como se pode verificar a seguir, na literatura ha nomenclaturas
para abordar e identificar praticas avaliativas. Considero que a intensdo vem a
ser melhorar os processos de ensino-aprendizagem, tendo como caracteristica
a orientacao, a regulagao, a integracdo e a contextualizagdo dos objetos de
ensino. Estudos realizados por autores como Fernandes (2006), Mendes (2005)
e Leite (2009) classificam a avaliacdo em trés grandes modalidades: diagndstica,
somativa e formativa. Vejamos o que se tem denominado em relacdo as

modalidades/préticas de avali¢&o:
1.6-Avaliacado Diagndstica

Segundo Leite (2009), a avaliacdo diagnostica deve sugerir critérios que
auxiliem o aluno, possibilitando-o espacos de reflexdo para a melhoria de suas
aprendizagens. Esta modalidade tem como objetivo identificar a presenca ou ndo
de conhecimentos prévios, interesses, necessidades, dificuldades de
aprendizagem e suas possiveis causas, de modo que se possam redimensionar

as intervengoes.

Dias (2004), considera que “uma avaliacdo diagndstica deve estar atenta
a organizacéao de situacdes de veiculacdo do conhecimento construido em sala
de aula. ” A autora enfatiza que a relevancia da funcéo da avaliacédo diagndstica
esta na “capacidade que o professor atribui a essa modalidade para investigar
situacdes de aprendizagem com possibilidades de construcéo de estratégias que
favorecam a aprendizagem” (p.43). Luckesi(1997.p.81) destaca que esta
avaliagdo deverd ser assumida como um instrumento de compreensdo do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisdes suficientes e satisfatorias para que este possa avangar no Seu processo
de aprendizagem. Parece simplista do ponto de vista conceitual, mas néo
podemos deixar de pensar sobre esta modalidade que ainda € imperativa no
ambiente escolar. Geralmente, a avaliacdo diagndstica nas escolas ocorre
apenas no inicio do ano letivo, como forma de “verificar” a situagao pedagodgica
do aluno. Vale ressaltar que tal pratica se distancia das orientacdes de Santos e
Varela (2007), para quem a avaliagdo diagnostica auxilia constantemente a
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revisao dos planos de acéo dos professores e alunos. Esta concepcédo deve ser
0 ponto de partida para a reflexdo transformativa no que diz respeito a avaliacéo
da aprendizagem o que em geral ndo ocorre” (p.34). Quando se fala de avaliacéo
diagnéstica € importante que se faca reflexdo sobre seu real significado e
utilizacdo. Avaliar diagnosticamente pressupbe néo reduzir a avaliacdo ao

cumprimento de meras formalidades legais

Neste sentido € primordial que a avaliacdo diagnostica esteja articulada
com o projeto pedagdégico da escola, o contrdrio desta proposi¢cao traz uma
avaliacdo com fim em si mesma e sem uma finalidade formativa. A avaliagéo
diagnoéstica deve subsidiar decisbes do professor para melhor ensinar. Uma
proposta avaliativa que considere as aprendizagens como um processo de
construcdo e superacdo de desafios tem na avaliagdo diagnostica um
instrumento de grande apoio.

Considero, entdo que esta modalidade deveria trabalhar as questdes
conceituais de forma a melhor adapté-la &s circunstancias da aula, ou seja, ser
realizada com fins de modificar as formas de ensino com vistas a explicitar as
dinamicas de aprendizagens, seus ritmos, seus estagios. E consensual que um
dos propdsitos da avaliacdo com funcédo diagndstica € informar ao professor
sobre o nivel de conhecimentos e habilidades de seus alunos, para determinar
0 quanto progrediram depois de um certo tempo. Nesse sentido, a avaliagéo
diagnostica podera contribuir sobremaneira para os alcances dos objetivos
propostos.

Em consonancia com esta forma de pensar, considero essa modalidade
avaliativa como momento para superar a mera verificacdo para um pensar
propositivo. Nesta perspectiva a avaliacdo diagndstica desenvolvida em seu
verdadeiro proposito identifica os progressos e avanc¢os dos alunos apontando
novas possibilidades ocorrendo concomitante ao processo de ensino. Por isso,
a questao fundamental é concebé-la como aliada de todos os sujeitos envolvidos
no processo avaliativo para promover a aprendizagem. Se concebida numa
relacdo dialdgica esta modalidade avaliativa faz a mediacdo comunicativa entre
o professor e o aluno, um dos critérios para o alcance do propésito formativo,

COmo veremos a seguir.
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1.7- Avaliagdo Somativa

Esta modalidade avaliativa a muito tempo foi concebida como instrumento
de certificacdo, uma vez que tem como grande destaque a nota. Geralmente
utilizada no final de uma unidade de conteudo trabalhado, ela era primordial para
professores que tem a nota como garantia ou ndo de aprendizagem e os alunos
gue buscavam na nota comprovacao de conhecimento. A afirmacdo de que a
avaliacdo somativa € a que predomina nas instituicbes escolares. A
necessidade, a primazia da cultura da nota no interior da escola acaba por
retarda mudancas necessarias no fazer avaliativo dos professores. A nota,
entdo, assume o carater de avaliacdo e ndo de comunicacdo de resultado.

Valoriza-se o produto e ndo o0 processo.

Para Horta Neto (2010.p.20), “as avaliagcbes somativas ndo avaliam os
processos utilizados para que a aprendizagem ocorra, apenas analisam 0s
resultados. ” Portanto esta modalidade de avaliacdo € assumida pelo professor
como a maneira pela qual se garante a aprendizagem, mesmo que a nota tenha

primazia e pouco contribua para o sucesso do aluno.

Embora tenha sido considerada por muito tempo como instrumento
classificatério, a avaliacdo somativa ndo se esgota nesta Unica perspectiva, pelo
contrario se bem estrutura com objetivos claros e definidos por professores e
alunos a avaliacdo somativa assume carater formativo e contribui para as

aprendizagens dos alunos.

A partir dessas discussOes sobre as diferentes possibilidades de se
conceber a avaliacdo somativa, € necessario que tenhamos a clareza que a
postura assumida para perspectiva formativa quebre o paradigma da nota como
Unica protagonista da avaliagdo, trazendo novos elementos para a discusséo,
tais como; a pratica do professor, a forma como os alunos aprendem, a natureza
e a qualidade da comunicacado professor-aluno, e o que queremos e devemos

realmente avaliar.
1.8- Avaliacao Formativa

Villas Boas (2009, p.39) ao estudar as modalidades de avaliagdo aponta
gue no Brasil sédo varias as denominacgdes de avaliacdo, tais como: mediadora,
emancipatoria, dialégica, fundamentada, cidada podem ser entendidas como
avaliacao formativa, pois trazem concepg¢des semelhantes. Nesse caso, Villas

Boas (2010, p. 30) assume que a avaliacdo formativa possibilita a criagao de
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uma cultura avaliativa baseada na parceria, no respeito muatuo, na
responsabilidade, na seriedade e no rigor. Para a autora o desenvolvimento da
avaliacdo formativa requer que o processo de construcdo das préaticas como o
feedback.

No dizer de Fernandes (2006, p.45), a avaliacao formativa se trata de uma
avaliacdo que tem como objetivo regular e melhorar as aprendizagens”. O autor
afirma que, a avaliacdo formativa, deve estabelecer um paralelo entre suas
funcdes, pois ao mesmo tempo que deve permitir ao professor informacdes
sobre seus alunos, tais como estidgio de desenvolvimento, capacidades
desenvolvidas ou ndo, também devem indicar caminhos que professor deve
seguir para alcancar os objetivos. Desta forma os educadores e alunos precisam
compartilhar as experiéncias e ideias para que o objetivo seja realmente

concretizado, ou seja, deve ocorrer a aprendizagem dos alunos.

E importante que haja clareza conceitual, a fim que nossa pratica seja
transparente, formativa e promotora das aprendizagens dos alunos. Essa
modalidade de avaliacdo visa favorecer o desenvolvimento dos alunos, com
base na realizacdo de avaliacdes sistematicas de modo a identificar as formas
de como esta ocorrendo a elaboracdo do conhecimento. Os alunos devem
participar e estar conscientes dos seus processos de aprendizagem de forma

transparente.

Na modalidade de avaliagdo formativa Fernandes (2008, p.64) a concebe
como uma construcdo social complexa, um processo eminentemente
pedagdgico, plenamente integrado no ensino e na aprendizagem, de carater
interativo, cuja principal funcéo € a de regular e de melhorar as aprendizagens
dos alunos. O autor destaca alguns principios, para além do feedback, ja
exposto, necessarios para que o professor desenvolva as préaticas de avaliacdo
formativa, tais como: integrar ensino, aprendizagem e avaliacdo; selecionar
tarefas adequadas, contextualizadas; interativas e diretamente relacionadas com
a aprendizagem; aplicar o principios da triangulacdo: desenvolver a
transparéncia nos processos avaliativos quanto aos objetivos, critérios e
finalidade e; analisar as técnicas e procedimentos, 0S tempos, espagos e
contextos da avaliacdo. Portanto, podemos concluir que a avaliagéo formativa é
uma postura valiosa para que, tanto os alunos, quanto os professores, tenham a

possibilidade de superar os obstaculos de aprendizagens e os pedagdgicos.
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Significa estabelecer uma relagcdo de construcao coletiva entre os sujeitos que
compde a escola, tendo cada um as suas responsabilidades no processo de
avaliacdo e de construcdo de conhecimento. Assim, cada sujeito tem
responsabilidades definidas no processo avaliativo para melhor compreensao
apresento, a seguir, um quadro sintese baseado em Fernandes (2008, p.65),

sobre as responsabilidades de professor e aluno no processo avaliativo.

Tabela 1. Indicadores de responsabilidades na avaliacéo

Professores

Alunos

e Organiza o processo de ensino;
o Propdem tarefas apropriadas
para os alunos;

e Defini prévia e claramente os
propésitos e a natureza do
processo de ensino e de avaliacao;
e Diferenciar as suas estratégias;
o Utilizar um sistema
permanente e inteligente de
feedback que apoie efetivamente
os alunos na regulacdo das suas
aprendizagens;

e Ajustar sistematicamente o0
ensino de acordo com as
necessidades;

e Criar um adequado clima de
comunicagdo interativa entre 0s

e Participar ativamente nos processos de
avaliacao;

e Desenvolver as tarefas que Ihes séo
propostas pelos professores ou as que
resultam de uma livre escolha e iniciativa;

e Utilizar o feedback que e Ihes é fornecido
pelos professores para regularem as suas
aprendizagens;

e Analisar o seu proprio trabalho através dos
seus processos metacognitivos e de auto
autoavaliagao;

e Regular as suas aprendizagens tendo em
conta os resultados da autoavaliacdo e de
Seus recursos cognitivos e metacognitivos;

e Partlhar o seu trabalho, as suas
dificuldades e 0s seus sucessos com O
professor e com 0s seus colegas;

alunos e entre estes e o0s e Organizar 0 seu proprio processo de

professores. aprendizagem.

FONTE: Adaptado pela autora da obra. Fernandes/2008.

S&8o responsabilidades que n&o se esgotam, que podem ser
questionadas, analisadas ou aumentadas, mas isso ndo é o0 aspecto
fundamental. O primordial é a partilha de responsabilidades entre alunos e

professores em matéria de avaliacdo e regulacédo das aprendizagens.

Assevero que para estes indicadores, entre outras necessidades, o
professor precisa discutir a avaliagdo como campo tedrico, pois para Fernandes
(2005, p.64), dificilmente haverd mudancas significativas e consistentes nas
praticas de avaliagdo formativa sem uma teoria que, para além de enquadra-las
ao nivel dos fundamentos epistemolégicos, ontolégicos e metodoldgicos”,
contribua para a indispensavel compreenséo conceitual sobre que praticas se
deverdo apoiar e desenvolver. Mudar e melhorar praticas de avaliacdo

classificatoria para formativa implica que o significado desta ultima seja claro
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para os professores, pois sdo complexas a relagdes que se estabelecem na

dindmica dos processos de ensino e de aprendizagem.

Mediante o exposto posso afirmar que a avaliacdo formativa, como as
demais, demanda um carater politico; embora registro que esse carater na
avaliacdo formativa € central porque orienta para o rompimento com praticas

excludentes buscando a autonomia do aluno e seu automonitoramento.
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2.CAPITULO Il
2.1. DELINEANDO A PESQUISA

O debate sobre a docéncia em ambitos reflexivos vem se ampliando cada
vez mais no cendrio educacional objetivando melhorar o ensino, e desta forma,
cabe ressaltar que qualquer desejo de mudanca pode vir pela inovacao
institucional, mas fundamentalmente, pelo itinerario pessoal, profissional e
formativo que tragamos objetivando um ensino social. Desta forma, o
aperfeicoamento da préatica educativa ndo preconiza a aprendizagem finalista. A
necessidade do professor refletir sobre sua pratica pedagodgica e buscar sua
autonomia € emergencial. Compreendo que as demandas educacionais exigem

acao docente inovadora.

Para mudar devemos olhar as situacfes que vivenciamos no contexto da
como oportunidades concretas de avaliarmos nossa pratica. Na presente
pesquisa essas oportunidades concretas foram anunciadas nas primeiras
paginas ao registrar a importancia de eu olhar para as circunstancia e
acontecimentos de minha pratica. Assim, posso dizer que estou atenta e me
interesso pelo meu fazer e suas respectivas repercussdes no cendrio natural.
Esses acontecimentos foram tratados como episddios de avaliacdo, que por
conseguinte, deram corpo a esta pesquisa e assim serviram de base para pensar
acOes pedagogicas e principios tedrico-praticos no ambito da avaliacdo da

aprendizagem escolar.

Desta forma, trago como objetivo central deste estudo: Investigar a pratica
de avaliacéo, por mim realizada e aplicada a alunos dos anos iniciais e seus
efeitos em minha atuacdo como coordenadora pedagdgica com vistas a
desenvolver acbes que alcancem os propésitos de avaliar para melhorar a
aprendizagem. Sabemos que o professor no processo de avaliacdo é quem
atribui sentidos e significados a avaliacdo, e com isso, vai delineando sua
compreensao sobre a natureza da avaliagdo, mas destaco a necessidade de
reflexdo sobre a acdo de como eu coordenadora realizava testes diagnosticos

com fins de qualificar a aprendizagem.

Compreendendo-me como docente na funcéo de coordenadora indago:
Que relacbes ha entre os episodios resultantes das praticas de avaliacao
diagnostica e minha experiéncia profissional no ambito da avaliacdo no

contexto escolar? Isto porque a avaliagdo ndo € uma ciéncia exata e espelha
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determinada visdo de mundo e de educacao e que interfere sobremaneira nos
processos de avaliacdo desenvolvidos socialmente. Ao compartilhar a pergunta
condutora deste estudo apresento, a seguir, algumas opc¢des para a realizacao

da pesquisa.
2.2- Procedimentos metodolégicos

A pesquisa foi realizada em uma escola particular em Belém,
estado do Pard, situada no bairro de Batista Campos, que atende trezentos
alunos da educacao infantil e anos inicias (1° ao 5°ano) distribuidos em dois
turnos. A administracdo é composta por duas dire¢cdes sendo que uma é
administrativa e outra pedagogica apoiadas por uma equipe técnica composta
por duas coordenadoras pedagogicas e uma psicologa. A pesquisa assenta-se
na abordagem qualitativa, que utiliza narrativas como fendmeno a ser
investigado preocupa-se em analisar e interpretar aspectos profundos dos
fendmenos, descrevendo a complexidade do comportamento humano. Fornece
analise detalhada sobre as investigacGes, habitos, atitudes, tendéncias de
comportamento (LAKATOS e MARCONI, 2009 p.269).

Dentre os autores desta abordagem cito Connelly e Clandinin (1995,
p.34), uma vez que trago para este estudo elementos de minha préatica em forma
de narrativas e que sao revisitadas por meio de minhas memoérias. Os autores
defendem que a narrativa serve para compreender a experiéncia, pois ao contar
para o outro, verifica-se a apropriacdo de saberes ligados a sua experiéncia.
(1995, p.38).

A preferéncia em narrar experiéncias profissionais e as implicacdes
correlatas em minhas préticas avaliativas nos anos iniciais mediadas pelas
leituras que realizei se constituem em ricas possibilidades de repensar minha
pratica. Este estudo orientou-se por duas fases, a fase A em gque apresento 0s
registros de memodérias e a fase B em que apresento os episédios como material
empirico, juntamente com a analise das entrevistas. Nesta secao, os episodios
foram a ancoragem para as demais fases. Assumo o termo episodio de acordo
com Shulman (2004), indicando que episodios sao relatos de eventos ou de uma
sequéncia de eventos. Estes eventos preservam saberes especificos que séo

trazidos a tona por meio de narrativas.
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2.3- Construcao de dados

Desta forma posso dizer que utilizo narrativas para compor um dos
materiais empiricos deste estudo. Além dos episddios — testes diagndsticos’,
trago também entrevistas, as observacbes e acbes que realizei durante a
pesquisa e que nortearam as reflexdes em minhas analises. Este material chamo
de Registro de Memoarias. Assim, delineei a pesquisa no entrecruzamento das

fases ja relatadas a partir dos seguintes passos.

Fase A — Registros de memorias - Elementos constituintes de minhas

memorias ocorridas entre os anos de 2010 a 2014

Como pode ser visto o registro de memarias trazem momentos singulares
e que se revestiam em fontes de informagdes sobre as acdes que eu direcionava

como coordenadora. Seguindo o esquema passo a descrevé-los.

Figura 2.2- Registros de memdéria

Registro de
memoria
[ | l 1 |
Observacao| |[Diagndstico Estudo de Roda de
das aulas Pedagodgico casos conversa

» ObservacOes de aula

As observacgfes eram realizadas de forma sistemética, ou seja, com dias
e horarios pré-definidos com as professoras, para ndo haver nenhuma
interferéncia no planejamentos. Esta é uma técnica de coleta de dados para
conseguir informacdes; utiliza os sentidos na obtencdo de determinados
aspectos da realidade. Nao consiste apenas em ver e ouvir, mas também em
examinar fatos ou fendmenos que se deseja estudar. (Marconi e Lakatos, 2002).
Posso ainda indicar como referéncia nesta técnica de investigagdo Ludke e

André (1986), pois segundo as autoras a observagdo € importante porque

7 Testes avaliativos que verificavam o que os alunos ja sabiam em termos de conhecimento.
Luckesi 1995.
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direciona o olhar do pesquisador e impede recolha de informagdes
desnecessarias. Para orientar a observacao foi elaborada uma ficha registro com

os descritores de aprendizagem na area de linguagem e matematica.

As observacdes foram realizadas nas aulas de Portugués e Matemética
no periodo de cinco meses e foram bastante significativas, pois ao observar in
loco facilita a compreensédo do significado que e atribui a realidade (Fiorentini e
Lorenzato, 2009, p. 49). A pretensao era observar os alunos na realizacédo de
suas atividades, bem como suas duvidas e questionamentos ocorridos nos
momentos de avaliacdo realizadas pelos professores no contexto da sala de
aula, para posteriormente dialogar, nos momentos de estudos de casos e rodas

de conversas, com os professores para reestruturacdo das acfes pedagodgicas.

» Diagndstico dos alunos

Eram testes aplicados aos alunos fora em uma sala reservada para isso.
Era marcado com antecedéncia e os alunos resolviam os testes. As criancas
eram informadas sobre o que iria acontecer. Nao havia uma atmosfera de
tensdo. Confeccionei fichas para que os alunos resolvessem 0s exercicios,

registrassem suas hipoteses.

Foto. 1. Explicacdo para os alunos do teste diagnéstico.Ano:2012.

Fonte: Arquivo da escola

»  Estudo de casos
Reunido para estudo de situa¢cGes pontuais relacionados aos destaques
que os professores faziam em relacdo aos alunos. Era momento em que 0sS
resultados das observacdes em sala de aula eram discutidos e analisados para

possiveis melhoria das aprendizagens. Considerava esses encontros como
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momentos colaborativos para o enfrentamento das situacdes apontadas. Havia
uma ficha de registro de agbes planejadas conjuntamente — coordenadora e

Professores — para atender as situacdes apresentadas.

> Roda de conversa

Estudos teméticos com os professores sobre suas turmas, com leitura de
textos e artigos sobre o tema da roda de conversa. Temas esses sugerido a partir
das observacdes, diagnoses dos alunos, estudos de casos e necessidades que
os professores também traziam. Essas a¢des deram origem ao Projeto Plantdo
e Apoio Pedagogico, resinificaram meu fazer pedagdgico, e por que néo dizer do

nosso fazer.

Prosseguindo com a apresentacdo dos procedimentos metodolégicos
busco, a seguir descrever a fase B da pesquisa — a entrevista.

FASE B — Entrevista

Como técnica a entrevista possibilita ao pesquisador extrair uma
guantidade muito grande de dados e informacdes que possibilitam um trabalho
bastante rico. Neste estudo optei por entrevista semiestruturada. Para Trivifios:

A entrevista semiestruturada tem como caracteristica
guestionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e
hip6teses que se relacionam ao tema da pesquisa. Os
guestionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas a
partir das respostas dos informantes. O foco principal seria
colocado pelo investigador-entrevistador. Complementa o autor,
afirmando que a entrevista semiestruturada “[...] favorece n&o s6
a descricao dos fendbmenos sociais, mas também sua explicacao
e a compreensdo de sua totalidade [...]" além de manter a

presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de
coleta de informagdes (TRIVINOS, 1987, p. 152)

Para ROSA; ARNOLDI (2006) p17. A entrevista € uma das técnicas
de coleta de dados considerada como sendo uma forma racional de conduta do
pesquisador, previamente estabelecida, para dirigir com eficacia um contetdo
sistematico de conhecimentos, de maneira mais completa possivel, com o

minimo de esforco de tempo.

A entrevista teve a participacdo de trés professoras. Ocorridas em margo
de 2015 e concluidas em agosto do mesmo ano. Com esta técnica tive como
objetivo sistematizar os dados construidos ao longo da pesquisa analisando
como as professoras concebiam a avaliacdo da aprendizagem depois de

vivenciarem momentos de reflexdo, das a¢bes jA& mencionadas, juntamente
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comigo, no periodo da construcdo das memodrias, fase A. O instrumento foi
estruturado como sete perguntas de carater semiestruturadas , mas que
somente cinco foram analisadas nesta pesquisa, e individualmente com cada
sujeito em um periodo de duas horas. O critério de escolha dos sujeitos deste
estudo foi a sua participacdo no grupo que oriento desde 2010, e pelo fato de
que os episddios que narro nesta pesquisa sdo de alunos que faziam parte das
turmas das referidas professoras. Identifico as professoras como: Lua, Estrela
e Sol. A professora Lua possui vinte e trés anos de docéncia; a Sol quinze anos
e a Estrela dez anos. Todas com vivencia nos anos iniciais em rede particular e

publica.

Para alcancar meus objetivos fiz as seguintes perguntas: Como vocé
conceitua ensino, aprendizagem e avaliacdo? O que vocé entende por avaliacdo
formativa? Escreva palavras que Ihe remeta aos tipos de avaliagdo: Diagnostica
e formativa.

Nesta fase, B, tive que lancar mdo de uma abordagem que me
possibilitasse melhor compreender os sentidos explicitados pelos sujeitos
investigados. Falo da base da construcao analitica de Moraes e Galiazzi (2007).
De posse de orientacdo analitica realizei dois momentos interpretativos: o
primeiro denominado de desconstrucdo textual, garimpando as unidades de
andlise. E 0 momento do caldeirdo caotico, em que o pesquisador se depara com
as informacdes e busca a organizagcado das unidades de sentido, retirados das
narrativas do sujeito até a construcéo de focos de sentido, que segundo Moraes
e Galiazzi, (2007, p.202),

E importante saber conviver com este momento de
desorganizacdo para possibilitar a emergéncia do novo. As
novas compreensdes somente sdo oferecidas para quem
investe efetivamente no processo de andlise, especialmente na
unitarizacdo e categorizagao (p.173).

Assim, passei a agrupar cada unidade de sentido que me permitiu o ir e
vir nas andlises de sentido, que ora se isolavam ora se agrupavam. O segundo
momento se deu na organizagcdo de frases mais completas que denotavam
sentidos semelhantes, agrupei-as e iniciei o processo de conexdo das ideias

centrais.

Esta perspectiva metodoldgica oportuniza explorar, as peculiaridades com
gue cada entrevista me trouxe e me possibilitou a reflexdo que me conduziram

a novas aprendizagens. Com esta proposicdo, busquei construir minha
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compreensao investigativa, partindo do significado menos complexo e mais
evidente, ou seja, nos significados construidos ao longo de minha trajetéria com

meus colaboradores.

Desejosa do novo emergente fui alinhavando e construindo novos
sentidos. Confesso que foi um processo bastante laborioso, por hora a
inseguranca comparecia, mas aos poucos era superada. Para aprofundar meus
conhecimentos sobre avaliacdo busco alguma referencias para balizar meu
trabalho tais como: Fernandes (2006,2008,2009,2014); Borralho, (2012);
Hoffmann (2001,2003 e 2014). Luckesi, (2014), Vasconcelos (1997), Alarcéo
(2011), Freire (1996), Moraes e Galiazzi(2009), Connely e Clandinni(1995),
Martins(2009) e Paixdo(2008) dentre outros. Tenho clareza que estes autores
sdo fundamentais para o alicerce tedrico desta dissertacdo, pois coadunam com

meus objetivos de pesquisa.
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3. CAPITULO Il

Nesta secdo trago elementos que povoados pela minha consciéncia atual,
demarcam as experiencias do passado pertencentes a uma memoria seletiva
para a construcdo do percurso que trago na pesquisa. Apresento episédios e
trago a analise das entrevistas, bem como o0s acontecimentos — o0s

desdobramentos - que surgiram a partir de minha vivencia profissional.

A eleicdo dos episodios permaneceu como desafios ao longo do estudo, uma
vez que esta selecdo esta imbuida de meu pessoal, das minhas vaidades, dos
meus limites, e das minhas necessidades académicas. Com isso, reintero a
dificuldade de realizar o exercicio de pesquisar minha propria pratica. Pintar o
quadro do percurso formativo me seduz e “algumas vezes” posso deixar escapar
0 essencial em meio a explosdo de sensac¢fes vivenciadas ao rememorar 0S

fenomenos no curso de minha profissionalizacao.

A seguir apresento oito episédios que tratam de momentos em que eu como
coordenadora pedagdgica, tive a possibilidade de vivenciar na acédo de realizar
a avaliacdo diagnoéstica para os alunos dos anos iniciais 0 inesperado-

surprendente relato de criancas a respeito de suas vivencias na escola.

3.1. Os Episodios de Avaliacéo

Ninguém educa ninguém, ninguém se
educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo, pelas
relacdes, pela interacéo.
Freire(1981, p.79)
A afirmativa acima nos deixa claro a importancia da relacao entre sujeitos,
e de um modo especial, no ambito escolar, pensar nas interacdes para o educar-
se em comunhdo. Aprender sugere estar aberto para o processo avaliativo
inerente ao ser humano. E neste contexto que trago os episédios- como

elementos compaositos de avaliagdo da prépria pratica.

Os episbédios que sdo apresentados sdo recortes de situacdes que
aconteceram ao longo de minha atuacdo na escola particular, tendo como
recorte 2010 a 2014. Apresento-os diacronicamente e com o cuidado de me
policiar, como alguém que analisa seu percurso, o que requer ter cuidado com a
dindmica do tempo vivido, 0 que por vezes, exige maior vigilancia na forma

textual. Em fungé@o de o objeto empirico ser resultante de lembrancas de minha


http://pt.wikiquote.org/wiki/Homens
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memo©ria profissional. Em alguns momentos os episodios apresentam maiores

ou menores detalhes, como exposto abaixo.
3.1.1. Episddio 1. O choro

Eu fico com a pureza das respostas das criangas
€ a vida é bonita e bonita... Viver e néo ter a
vergonha de ser feliz cantar e cantar a beleza de
ser um eterno aprendiz...

Gonzaguinha

No primeiro episédio acontecido em 2010 intitulado, O choro, ocorreu quando a
estudante ndo conseguia realizar o teste diagndstico de matematica. Na
expressao facial era clara a angustia da aluna. Seus labios esbranquicados, um
olhar desconfiado, e assim, a aluna pds-se a chorar. Ao coloca-la no colo ela
disse ter medo de matemética. Este fato me fez pensar sobre os procedimentos
do ato de avaliativo realizado pela coordenacéo. Passei a me questionar se a
avaliacao ocorrida individualmente e na sala da coordenacdo nao era fator de
intimidacdo para o aluno. De modo geral isto me levou a intuir que algumas
criancas precisavam de apoio de seus pares, mesmo que isso fosse apenas a
presenca fisica. Continuei a usar o diagnéstico na sala da coordenacdo, mas
agora chamava as criancas em duplas, mas, a resolucédo do teste continuava
individual e meu olhar atento as criancas para certificar a fidedignidade dos

resultados, pois observei a presenca do colega possibilitava a “cola”.
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Foto.2. — Alunas realizando o teste diagnostico.

FONTE: Arquivo da escola/ano 2010
O fato € que esta pratica avaliativa me chamou atencéo para a percepcao

da reacdo de cada aluno, aspecto este nem sempre percebido por nos
professores. Para a aluna o ato de ser avaliada fora de seu contexto de sala de
aula foi uma acgéo que Ihe causou estranhamento, dando como resposta o choro,
gue poderia vir de outras formas, com outros comportamentos, neste sentido
minha proposta de avaliacdo como medida ndo permitiu ter este foco naquele
momento. Como j& dito anteriormente, pra mim parecia ndo haver nenhum clima
de tensdo, mas esse episédio me fez perceber que nem todos reagiam do

mesmo jeito na hora de ser avaliado.

Na contemporaneidade, isto me faz lembrar o distanciamento que
reforcava entre uma avaliacao diagndstica com principios mensurativos e uma
avaliacdo diagndstica com fins formativos. Para Fernandes (2008, pag.45), a

avaliacdo com énfase formativa permite:

Que os intervenientes tenham posturas autorregulativas e sejam
protagonistas em suas atuagdes. O professor: como intelectual
gue produz conhecimento em interagdo com seus pares e pensa
sobre suas préticas; como investigador no seu campo de
pesquisa que é a sala de aula; E sobre tudo como profissional
reflexivo que pensa sua pratica de forma articulada com a teoria.
O aluno como centro dos processos de ensino, autores de suas
aprendizagens e participes do processo de avaliacdo; Ativos nas
aprendizagens; construtores  socialmente de suas
aprendizagens.

Eis ai um grande desafio — ndo ter a vergonha de ser um eterno aprendiz! Foi

assim que me sentir neste momento.
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3.1.2. Episédio 2: Mas porque ela ndo pergunta para n0s?

Em 2010, mais precisamente, ja no més de junho, aconteceu este
episodio. A professora trouxe a crianca... Percebi a aflicio da docente ao dizer-
me que né&o sabia mais o que fazer. Lembro-me dessas palavras:

Quero que vocé avalie este menino, pois ndo “sei se tem jeito”.
N&o consegue escrever, quantificar nem somar, vive no mundo

da lua, sempre disperso, se passar um inseto ja perde a
concentragao. Ajude-me!

Vale ressaltar que este questionamento “se tem jeito” em nenhum
momento foi de forma pejorativa, pelo contrario era com intuito de chamar
atencdo para a situacao, apos a professora ja ter feito algumas intervencoes.
Contudo, confesso que naquele momento fiquei muito temerosa, pois ainda com
o0 sentimento de que [ela] buscava alguma resposta, eu nao tinha certeza se
conseguiria oferecer. Foi entdo que escolhi, dentro dos nossos objetivos
pedagogicos propostos para aquele bimestre avaliar o aluno e dialogar com a

professora.

Um menino aparentemente tranquilo. O aluno sentou-se assustado, pois
de certa forma percebia a ansiedade da professora em querer que ele falasse
respostas favoraveis aos dominios dos conteudos. Ao chegar a sala da
coordenacao, logo me questionou: Por que ela [a professora] me trouxe para ca?
Tentei tranquiliza-lo para que ficasse, mais a vontade. Falei: - Todos virdo... é
porque nos precisamos saber 0 que vocé ja sabe, alids o que todos sabem para
gue a professora possa ensinar o que falta. Ele ainda insistiu: - mas porque ela
n&o perguntou para nés? Fiquei um tanto sem expressdo, mas disse... - E ent&o

vamos fazer a atividade e mostrar para ela.

Neste momento percebi a importancia da presenca da professora, e
porque nado dizer do processo da aula, de uma pratica avaliativa continua no
espaco natural dos acontecimentos da aprendizagem. Hoje, tenho clareza que a
relacdo que se estabelece com a crianca deve ser permeada pela transparéncia
dos critérios que serdo avaliados, e que nao precisamos de um espaco
diferenciados para a avaliagdo como forma de controle de resultados, caso
contrario a avaliacdo continua como um fim em si mesma. Essa falta de
transparéncia pode desenvolver alguns comportamentos que bloqueiam o
desempenho escolar dos alunos. E necessario pensar sobre isso, a auto

avaliagdo precisa ser um exercicio constante desenvolvido na escola.



54

3.1.3. Episddio 3: De repente matematical

Embora ja tenha elucidado eventos em situagfes de testes diagnodsticos
envolvendo a matematica este episédio é realmente singular, pois foi
exatamente a partir deste que percebi o0 quanto a escola privilegia o ensino da
linguagem. Em meio a minha atuacdo em avaliar as criancas a primazia
avaliativa era a area da lingua portuguesa, embora eu fizesse uma matriz para
0S componentes curriculares- matematica e portugués. Se eu afirmava que o
conhecimento no contexto escola ndo poderia ser didatizado de forma
segmentada, compartimentalizando, como neste processo de avaliacdo —
diagndstica - eu fazia exatamente o que eu negava? Comec¢o entdo a me dar

conta desta acao antagbnica como pode ser visto abaixo.

Eduardo aluno do primeiro ano comecou a questionar junto a professora
dizendo: - Tia quando vai ter aula de mateméatica eu adoro matematica, mas a
senhora custa a ensinar. Eu sabia que ele ja havia levado tais questionamentos
para sua familia que ndo custou a nos procurar para abordar o assunto. Filho
de pai e mae contadores, a crianca vivia em um mundo em que 0S numeros
tinham grande significado para ele; o que estava sendo negligenciado pela
escola. Desta forma, passamos a estudar em nossas jornadas pedagogicas a
tematica por reconhecermos que tinhamos resisténcia a matematica e por que
nao confessar? Nao sabiamos matematica, o que resultava na fuga de ensina-

la.
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Foto.3. Formacao Continuada com os professores para construcao do caderno de desafios

matematicos. Ano: 2012

fieeae

Fonte: Arquivo da escola ano/2012

Fizemos entdo estudos sobre o ensino de matematica e construimos
nosso caderno denominado desafios matematicos. Era uma coletanea com
atividades envolvendo a matematica, o qual hoje considero que tenha sido
importante, pois tinhamos a intencionalidade de desenvolver em nossos alunos
estes conteudos, foi nossa primeira grande conquista neste ambito, pois
tinhamos neste momento a compreensédo da importancia de todos as areas de
conhecimento e que nenhuma se sobrepunha sobre a outra, mas se
completavam com habilidades e competéncias especificas cada uma. O caderno
foi um sucesso como resposta para as familias que pressionavam e para
Eduardo que segundo sua expressdo adorava matematica. Vale ressaltar que
também foi reconhecido por agentes fora do contexto escolar. A partir dele
tivemos convite de uma professora da UFPA para integrarmos o grupo de
pesquisa e trabalho intitulado “provinha Brasil’. Tinhamos a consciéncia de que
aquilo ndo era suficiente, mas de certa forma ja era a materializacdo de uma
necessidade almejada por muitos de nés.
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3.1.4.Episédio 4. Como eu vou resolver esta atividade?

Este episddio aconteceu no final do primeiro semestre de 2011, quando a
escola passou para outro prédio, momento de finalizacdo de semestre e

fechamento de avaliacdes e dos relatorios finais que seriam entregues aos pais.

Assim que ocorreu a mudanca, eu nao tive tempo decorar a sala com
cartazes que explicitassem contelddos seja em matematica ou linguagem, nem
ao menos um calendario, quadro ou qualquer outro elemento. Esta assepsia
influenciou na postura da aluna, uma menina extrovertida e falante. Ao chegar
na referida sala observou o ambiente, virou-se e disse: - Nao poderei fazer esta
atividade, pois ndo tem nada na parede para olhar ou pesquisar, como eu vou

resolver esta atividade?

Neste momento refletir ndo somente sobre a aplicacdo do teste
diagnéstico em um ambiente totalmente desprovido de quaisquer indicios de
ensino, mas também a respeito do que fazemos nos dias de provas. Limpamos
a sala de qualquer elemento que possa servir de apoio ao aluno, pois € hora de
avaliar, momento de livrar-se de qualquer impressdo que possa impedir a
mensuracao de forma fidedigna. O questionamento da aluna me remeteu a
pensar na importancia da ambiéncia para a avaliacdo da aprendizagem da
crianca. Refor¢co deste modo a necessidade da avaliagéo ser parte do processo
e ndo algo a parte. A mudanca no ambiente pode produzir interferéncia no
momento da avaliacdo, devemos avaliar para aprender e ndo para medir 0 que

aprendeu.
3.1.5.Episédio 5: Aqui eu posso perguntar?

Neste episddio destaco a importancia de nés professores desenvolvermos
a escuta de nossos alunos, pois € muito recorrente a préatica do professor como
anico detentor dos conhecimentos que circulam no universo da sala de aula,

minimizando aos alunos o direito a manifestacéo.

Ao iniciarmos as atividades diagnésticas demos os encaminhamentos
corriqueiros. De repente um aluno bastante falante me surpreende com a
seguinte indagacao: -Vocé pode me responder se € de mais ou de menos?
Respondi: - o0 que vocé acha? Ele me surpreende novamente: pelo menos aqui

eu posso perguntar, assim se manifestou.
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N&o considero que tenha sido um caso isolado, mas quantos alunos
desenvolvem este sentimento de n&o poder falar em sala de aula. Fago-me uma
pergunta: sera que estamos ainda neste movimento de ndo transformar nossa
sala em um grande espaco de discussdo em que a duvida seja elemento de
aprendizagem? Segundo Fernandes (2008, p.24) o professor precisa conceber
a sala de aula como espaco de comunicacgao, onde as relacfes acontecam em

rede com didlogos permanentes, conforme indica a imagem abaixo:

Rede de didlogos permanentes

Rede de dialogo
permanente

v/v/a
IXIUOD

FONTE: Baseado em Fernandes. 2008

E fundamental que haja interacdo entre o professor, aluno, contexto em
gue se dao os processos ensino- aprendizagem — avaliagcédo, entendendo que
nenhuns desses processos sao neutros e desarticulados do curriculo proposto
pelo projeto pedagdgico da escola. E preciso que esteja claro esta proposicéo.
Entre os elementos da figura acima penso sobre a pergunta do aluno, em me
indagar a operacao que seria necessaria para resolver a situacao-problema, e
vejo que o autor supracitado, indica a importancia da selecdo de tarefas na
dindmica da relacdo acima posta. Selecionar tarefas passa entdo a ser
fundamental de forma articulada aos objetivos que se quer alcancar no que se

refere as aprendizagens.

Esta pergunta parece-me rodar o cotidiano da aula e ndo se pode negar
gue os professores tém apresentado atividades que envolvam tal comando, mas
0 que nos entendemos por tarefas? Como as articulamos no interior da

organizacao didatica do plano de aula?
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Estas ndo sdo perguntas triviais, mas ndo podemos negar seu carater

provocador e necessario para mudangas na configuracao do fazer pedagdgico.
3.1.6.Episddio 6: Eu ndo sei matematica!

Este episadio foi muito desafiador e ao mesmo tempo inquietante. Remete
a uma situacao na qual uma professora, no més de setembro de 2011, procurou
a coordenacao dizendo da sua preocupacdo com a aluna, uma menina que
pouco falava. Segundo a professora a aluna n&o alcancaria 0s objetivos
esperados para aquele bimestre. Apos fazer o teste diagnostico, a aluna foi
encaminhada para o apoio pedagdgico, atividade realizada no contra turno para

os alunos que demonstravam rendimento abaixo do nivel esperado.

Vale ressaltar que esta crianca tinha uma particularidade, em relacéo as
outras que participavam do apoio pedagdgico, ela ficava com o pai e uma irma
uns dois anos mais velha, pois a méae trabalhava no interior do estado sendo o
pai o cuidador das criancas. Nas atividades de casa a criangca era comparada
negativamente a irm& mais velha No primeiro momento ficou muito claro quando
ela chegou para o apoio pedagogico, um pouco assustada e chorosa dizendo: -

Eu ndo sei matematica, sou burra!

Neste momento busquei tranquiliza-la e disse que todos podem aprender
matematica. A criangca comecou a me abracar e disse: - Obrigada professora.
Fiquei um pouco intrigada com aquela expressdo e comportamento, mas
sentamos para realizar as atividades, comegamos por uma atividade de campo
aditivo, logo ela disse: - Eu ndo sei acho muito dificil. A atividade proposta era
uma trilha com operacdes matematicas envolvendo dois digitos. Ao perceber o
comportamento da aluna e sua inseguranca disse: - Vocé consegue vamos la.
Para que a aluna se sentisse segura passei a oferecer reforco positivo, a
exemplo, muito bem; e perguntando o porqué do uso de determinada estratégia.
Quando ela percebeu que comecei a hdo mais questionar, pois ja me parecia
gue estava mais confiante ela me surpreendeu com o comportamento que julgo
ser de chamar atencéo para si: ela comecou errar propositadamente. Foi entéo
gue intui que aspectos afetivos poderiam levar a aluna a se sentir insegura, sem
autonomia. Passei a conversar com a psicéloga da escola que me confirmou que

a aluna estava em acompanhamento pelo setor.

Este episodio foi transformado em um estudo de caso e com essa

demanda fortaleceu a ideia de que para avaliar temos que conhecer nossos
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alunos. Surgiu entdo uma grande inquietacdo: mesmo eu sabendo quem eram
os alunos, o teste diagnostico realizado pela coordenacdo, com tempo e hora

marcada levava em conta realmente a singularidade dessas criancas?

Hoje, tenho clareza que néo relacionar ensino, aprendizagem e avaliagao
€ um paradigma que necessitamos superar, ou seja, precisamos articular os
instrumentos de avaliacdo com nossa finalidade avaliativa. E imperativo que
nossa avaliacdo tenha transparéncia e consequéncias adequadas ao dominio

das aprendizagens.
3.1.7.Episédio 7: Vocé fala para minha mae que eu sei matematica?

Destaco neste episddio um caso classico de crianga sobrecarregada e
insegura, sempre necessitando do referendo do outro para acreditar em sua
producdo. Ocorreu no ano de 2012. A aluna era uma menina bastante
introspectiva, ndo se colocava muito no que se refere a opinido em sala de aula
e sempre enfatizava medo de matematica. Sua principal preocupacdo era a
certeza de que sua mae iria saber o resultado do teste diagndstico. Vale ressaltar
que as atividades em matematica eram marcadas pelo discurso da referida
crianca como algo dificil. Quando a aluna foi encaminhada a avaliacao
diagndstica, ja trazia a informacédo de que ndo poderia perguntar se a resposta
estava certa ou errada; Informagéo passada pela professora.

Traduzindo significados sobre a pratica avaliativa.

Ao realizar a tarefa envolvendo grandezas e medidas a aluna néo teve
problemas ao ler o comando da questdo, mas notei a preocupacao exagerada
em pedir a mim que confirmasse se estava fazendo certo ou errado a tarefa
proposta. Quando eu reforgcava positivamente imediatamente ela expressou a
seguinte frase: - Vocé fala pra minha méae que eu sei matematica! Foi quando
perguntei para ela se ndo queria conversar sobre isso? Ao aceitar o0 convite a
aluna me relatou que gostava de matematica, mas que sua méae achava esta
disciplina muito dificil e sempre lhe dizia que ela iria errar, pois em matematica

tem que se prestar muita atencao.

Comportamentos como este séo refor¢cados pelas familias, principalmente
nos resultados em matematica, h4 uma supervalorizagdo desta disciplina em
relacdo as outras, o0 que acaba por legitimar para a crianga, que nem todos séo
capazes de obter aprendizagens em matematica, o que reforca a ideia de que a

matematica ndo é para todos.
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3.1.8.Episodio 8: S6 vejo numeros!

Este episddio ocorreu no ano de 2013 com uma aluna do 2°ano. Muito
participativa na sala de aula. Seu pai era contador. Demonstrava preocupacao
com a aprendizagem em matematica. Na semana que antecedeu as avaliagcdes,
a maior preocupacao era com a prova de matematica. Seu pai a submeteu a
horas de estudo, com os assuntos indicados pela professora. Ao me relatar tal
situacéo, a aluna me informou que ao concluir as tarefas proposta pelo pai, olhou
para ele e disse: - Nao consigo dormir s6 vejo numeros! Ele respondeu: - Va

dormir para vocé nao esquecer o que estudou!

Este episddio retrata a concepcao que a familia tem de avaliacdo e
principalmente quando se trata da matematica, considerada a mais dificil das
disciplinas. Deste modo, é oportuno afirmar que esta visdo reforca o eminente
fracasso dos filhos porque a crenca nesta ideia — de que a matematica € dificil,
é reforcada. A preocupacao com a nota muito mais que a aprendizagem também
€ um comportamento que comparece por parte dos pais ao assumirem esta
visdo. Para Luckesi (2014, p.35), “os pais carregam consigo suas experiéncias
escolares passadas, onde a nota € o mais importante e isso reproduzem na

educacao de seus filhos”. Para a crianca a matematica é sinénimo de algoritmo.
Produzindo significados sobre os episédios

Ao realizar o ritual de avaliacdo diagnostica de forma isolada da aula
penso que eu poderia ter deixado de considerar certos aspectos teoricos,
intuitivos e situacionais presentes no contexto escolar. Na releitura de cada
episodio, busquei fazé-la como necessaria e coadjuvante no/do meu processo
de psicanalisar minha pratica. Cada um, a seu jeito deixou marcas. Me valendo
do carater contextual da pesquisa qualitativa e do meu papel como
pessoa/sujeito/instrumento desta pesquisa, digo que entre essas marcas posso
destacar:

No campo tedrico: a avaliagdo diagnostica que realizava indicava estar distantes
das leituras que eu fazia no Grupo de Pesquisa. Embora bem intencionada, a

acao exercida era classificatoria;

Intuitivos e situacionais: talvez aqui me deixe mais confortavel, pois mesmo

tendo clareza do exposto no item (a), as situagdes vivenciadas, mesmo que em
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um ambiente nao tado naturalista como a sala de aula, mesmo assim, me fizeram

perceber elementos dessa intuicdo e do contexto da situagéo, indicando-me que:

» O ambiente ndo precisa ser “preparado” para que a avaliagao diagnostica
tenha seu valor; - avaliagdo diagnéstica precisa fazer parte do processo e
0s sujeitos (professores e Coordenador) precisam ser coparticipes deste
processo de forma integrada e colaborativa no contexto em que ocorrem
as situacoes de aprendizagens;

» Os conceitos/ as no¢Bes dos conteudos selecionados precisam ser
tomados como objetos de aprendizagem e ndo como descritores
descontextualizados e valorizados somente na hora de se medir a
aprendizagem,;

» A avaliacao diagnostica € um processo e nao um produto;

A\ 4

A avaliacdo seja qual for sua modalidade é um espaco dialégico;

» A avaliacdo, na escola, pode estar a servico da manutencdo de uma
percepcdo classificatoria, em especial a de matematica, por ser
compreendida como agao que visa o ensino privilegiado de algoritmos, e
assim, reforca a ideia de a matematica nao é para todos.

Desta forma, foi possivel olhar para a acdo realizada — avaliacao
diagnoéstica- e perceber que tais aspectos s60 se manifestaram congruente a
mudanca da pratica por meio de reflex6es legitimadas pelos conhecimentos
profissionais da/e sobre a minha prética.

O gue aprendemos ao realizar a avaliacdo diagnostica das criancas? As
falas das criancas me possibilitaram ir ao epicentro do verdadeiro local de
guestionamento — o meu fazer. Usualmente, a coordenacdo conhece os alunos
pelos relatos do professor, em encontros pedagdgicos. Ao realizar a avaliacao
agui em foco, pude estar em comunh&o com os alunos, e assim posso dizer que
eduquei-me! A atividade diagnéstica possibilitou olhar para as criancas, e as
falas expressas em nossos encontros serviram como espelho para eu questionar

minha atuacdo como coordenadora.

Fernandes (2008, p.67) “assevera que a forma como a avaliagcdo se
organiza e se desenvolve nas salas de aulas, nas escolas ou nos sistemas
educativos néo é independente das concepc¢fes que se sustentam acerca da
aprendizagem”. O autor enfatiza que ha quase uma relacao de causa-efeito entre
0 que pensamos, ou 0 que sabemos acerca das formas como o0s alunos

aprendem e as formas como avaliamos as suas aprendizagens. E imperativo
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que tenhamos clareza em que concepcdo de avaliacdo nosso fazer esta
pautado. Pensar numa avaliagdo com perspectiva formativa ndo € uma acao téo
corrigueira, por isso a escola precisa se adequar a esta concepcdo, em que a
avaliacdo seja assumida como construcdo social, pois nesta concepc¢do o
professor partilha o poder de avaliar. Ainda em acordo com a literatura e de
posse dos inesperados-surpreendentes — falas das criancas — percebo a
necessidade de se pensar na integracdo entre 0S processos ensino-
aprendizagem e avaliacdo. Nesta perspectiva a avaliacdo € reguladora e ha
relevancia do feedback qualitativo, em que o contexto de participagdo apoia o
desenvolvimento das aprendizagens. Percebi, que a avaliagdo diagnostica como
estava sendo realizada pouco atentava ao feedback qualitativo.

Dentre muitas vivencias ocorridas na aplicacdo da avaliacao diagnéstica
posso dizer que é inegavel que estes episdédios me proporcionaram reflexdes
sobre esta atividade servindo para pensar em encaminhamentos como
Coordenadora, uma vez que o fazer pedagogico ndo € uma atividade simplista
0 que demanda estratégias que contribuam para a nossa (auto)reflexao.

Os episddios, apresentados nesta pesquisa, embora ndo retratem
resultados de aprendizagem conceitual dos alunos revelou-se em potencial para
racionalizar a pratica de avaliacdo exercida na escola. Pus-me entdo a pensar
como os elementos ensino, aprendizagem e avaliagdo sao assumidos pela
escola, em especial pelos docentes. Que contribuicbes em relacdo a esses
elementos a coordenacdo pedagdgica proporcionava aos discentes? Como o
conjunto de acbes que elegi no contexto de minha pratica, como essenciais,
fortalece a compreenséo desses elementos? Em meio a tantos caminhos elegi
entrevistar professores dos alunos que participaram dos testes diagnosticos, ora
ja anunciado na metodologia- como forma de explicitar marcas que
orientam(ram) a pratica docente e que por vezes podem repousar como indicios
da organizacdo pedagdgica e didatica da escola e, em especial como indicios

das orientacfes da coordenacdo pedagdgica.

Estes episddios me impulsionaram a posturas metacognitivas® que foram
geradores de acdes como: as rodas de conversa e estudos de casos que me

possibilitaram refletir sobre a minha pratica. Assim, elegi os elementos: ensino,

8Segundo Ferreira (2009), Metacognicdo é a capacidade de saber o que se conhece: ter uma
habilidade e poder explicar como ela é realizada, sendo algo que vai um pouco além da cognicao,
isto é, a faculdade de conhecer o préprio ato.
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aprendizagem e avaliagdo para me lancar a compreender o que dizem o0s
professores da escola I6cus da pesquisa a esse respeito. O que sera exposto a

seqguir.
O que pensam as professoras sobre ensino, aprendizagem e avaliagao.

Como ja anunciado anteriormente, de posse dos episédios passei a
investigar o que pensavam as professoras a respeito do ensino — avaliacao e
aprendizagem. Por meio de entrevista, e apoiada em Galiazzi (2009). Posso
dizer que as entrevistas com as professoras me possibilitaram as seguintes

categorias de analise:
ENSINO

Para as professoras o elemento didatico aqui denominado de ensino nos
remete a ideia de aprender em comunh&o, com 0s pares, 0 que indica romper
com a concepcgao de ensino como reproducao, atividade meramente tarefeira em
gue o professor é o sujeito promotor da aprendizagem e o aluno reprodutor de
conhecimento. O tratamento referido ao que se pensa sobre o que é ensinar traz

0 protagonismo discente como legitimo.

Nesta perspectiva 0 ensino ndo é mais uma mera retorica, mas acena
para 0 que nos ensina Morin(2002) exige compreendé-lo como “a arte de
enfrentar as incertezas e assim o professor muda o significado daquilo que seja
ensinar’. Segundo o autor ensinar ndo € unicamente uma funcdo como qualquer
outra, em que se pode distribuir produzir pedacos de saber. pedacos de
Geografia, de Historia, de Quimica. Ensinar precisa ao mesmo tempo integrar e

particularizar.

E importante destacar que as trés professoras ainda que de forma
diferenciada, mas complementar em suas concepc¢des de ensino, concebem o

este ato como:

Ensinar é elaborar juntamente com o aluno conhecimento e
compartilhar experiéncia para transformar sua maneira de
pensar e assim forma-lo para a diversidade. (Professora Lua)

Ensinar é compartilhar conhecimentos destacando a construgéo
individual de cada sujeito. E importante que a escola também
compartilhe destas concepcgdes, pois elas sdo fundamentais
para uma nova construcdo histérica das concepcbes de
avaliacdo que ndo é neutra, mas fruto da concep¢édo de cada
educador. (Professora Sol)
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Ensinar € fazer a interatividade entre professor e aluno, em que

o professor é concebido como o mediador mais experiente, ha
um acompanhamento do professor que faz as interferéncias
guando percebe a necessidade. A intencionalidade é presente
em todo o processo. (Professora Estrela)

APRENDIZAGEM

Ao perguntar sobre a concepcédo de aprendizagem foi possivel dizer que
a aprendizagem é mediada, embora perceba-se que ainda temos indicativos de
aprendizagem como prontiddo. As professoras destacam: o “o papel do aluno
como sujeito ativo; o didlogo como elemento fundamental para a aprendizagem;

gue todos séo capazes de aprender”, como se pode ler abaixo:

Aluno é um ser pensante do seu processo de aprendizagem. Ele
€ autor. Antes eu ndo concebia o0 aluno com tal competéncia.
Antes a escola como um todo via o aluno muito como depasito,
onde a professora, ia alimentando em pequenas doses, como se
este ndo fosse capaz de compreender o objeto estudado.
Aprender é ser autor. (Professora Lua)

O dialogo, o confronto e o argumento, sao grandes ferramentas
para aprendizagem. Essas acdes de fato contribuem para o
acrescimento do aluno. Vejo o aluno como sujeito critico e
transformador. Sabemos que n&o é uma tarefa facil, pelo
contrario necessita que o professor o reconheca como ser

inacabado. (Professora Estrela)

A aprendizagem € possibilidade de todos, pois desde crianca ja
se percebe essa caracteristica, pois todos ja nascemos com
prontiddo para aprender. (Professora Sol)

AVALIACAO

A avaliacao na visado das professoras ndo se remete mais a aplicacédo de
exercicios e provas estanques. Compreender a aula em seu curso e contexto
como ambiente avaliativo me parece ser algo que norteia as acdes avaliativas
das professoras entrevistadas. A diversificacdo de instrumentos para os sujeitos

deste estudo é apontada como necessario, vejamos a segui:

A avaliacdo deve ser diaria e assim o registro também diério é
muito importante. Sem este € muito dificil o professor
acompanhar e evolugdo do aluno, a comunicacdo neste
processo é fundamental. A necessidade de se registrar se deve
também as condi¢cbes de trabalho do professor, que muitas
vezes tem um numero elevado de alunos para acompanhar,
sendo seu diario um grande aliado neste processo. Meu conceito
foi totalmente modificado ao longo do exercicio do magistério, ja
valorizei muito a prova como Unico instrumento avaliativo, eu
sempre esperava ansiosa para saber como os meus alunos
estavam. Isso era 0 mais importante. Hoje, ndo preciso mais de
um unico momento, as vivencias de sala de aula pode me
fornecer s6 na relacdo com eles como eles estdo. Ainda faco
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porqgue sou cobrada, mas ja ndo sou mais presa em prazos,
penso que a avaliacdo pode e deve se da em qualquer momento
ou hora, inclusive ja anulei uma prova, deu muita confuséo, mas
eu segurei minha decisdo. Fiz isso porque eles estavam muito
nervosos e ansiosos. Sabiam o contetdo, mas, erraram tudo. E
importante que o professor tenha a clareza de que nem tudo
precisa ser coletivo, ou seja, de que a avaliacdo, ou melhor os
testes devam ser realizados em um Unico momento para todos
em sala de aula. Ele precisa criar algumas estratégias para que
o aluno se sinta acolhido, pois s6 assim ele ficard a vontade para
comunicar suas duvidas, incertezas e medos. (Professora Lua)

Avaliar € acompanhar as vivencias dos alunos e registrar com
instrumento que possibilitem o realinhamento para o trabalho
docente. E preciso ter estratégias diferenciadas para avaliar o
aluno. Possibilitar ao alunos expressar suas hipbteses é
fundamental. (Professora Estrela).

Avaliar é o professor percebe o aluno em seus diversos
contextos escolares, ndo tendo as provas como Unico
instrumento de avaliacdo. (Professora sol).

No decorrer deste trabalho percebi alguns indicadores de mudanca tanto
do ponto de vista coletivo, ou seja, da equipe, bem como de minha propria
mudanca profissional. Falar de avaliacdo no contexto da escola se tornou algo
menos laborioso, mas leve e sem medo. Digo isso, pois era um assunto
desconfortavel para nés, como se nao fizesse parte do nosso dia a dia. Em
nossos momentos de estudo quando perguntdvamos aos professores em
alguma dindmica o que era avaliacdo, os professores diziam sempre que
precisavam pensar. A partir dos encontros, das rodas de conversas, da formacao
oferecida pelo GEMAZ é possivel dizer que a equipe da escola como um todo

tem pensado no assunto.

Identificar as impressdes docentes sobre 0 que pensavam a respeito dos
trés focos de materialidade da aula — ensino, aprendizagem e avaliacdo — de
certa forma me possibilita a pensar na cotidianidade da escola. Esta
aproximacdo com 0S sujeitos torna a discussdo sobre a avaliacdo mais
promissor. E partindo do que compreendemos que penso que podemos melhora
essa mesma compreensdo sobre determinado objeto. Desejosa de
problematizar a tematica, na entrevista também busquei verificar o que as
professoras entendiam por avaliagdo Formativa. Penso que se queremos tratar
0os elementos ensino-aprendizagem e avaliagdo de forma relacionados no
cotidianos escolar esta modalidade tem a possibilidade de enfrentar posturas
tradicionais e anunciar caminhos que viabilizem esse imbricamento. Assim, as

professoras responderam que avaliacdo formativa é:
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Aquela avaliagdo que considera o ser humano, o seu pensar,
suas experiéncias e principalmente, suas perspectivas de
transformacédo e crescimento. Na avaliacao formativa o dialogo
auxilia no processo de construgdo do conhecimento. As
vivencias dos alunos sédo consideradas, pois o professor as
acompanhada de forma responsavel todas as acoes. Reflete e
investiga sobre a prépria natureza histérica e social da
aprendizagem Professora (Lua):

Ela (avaliacdo formativa) trabalha sobre a d&tica das
aprendizagens significativas. Um instrumento importante que
nao pode deixar de estar presente em uma avaliacao formativa,
€ a autoavaliacdo, ela d4 voz aos alunos, faz com que eles
digam o que sabem e o que nao sabem. Professora (Estrela)

Essa avaliacdo restringe o conhecimento dos alunos € um
instrumento fechado, mas se faz necessario, porém tem como
adapta-la e torna-la mais eficaz. Professora (Sol).

Percebe-se que tanto a professora Lua quanto a Estrela comungam
conceitualmente de alguns procedimentos de extrema relevancia para a
construcdo de uma avaliacdo formativa, como por exemplo, a autoavaliacdo e o
dialogo, j& a professora Sol demonstrou confusdo de conceitos de avaliagcao

somativa ou classificatoria com a formativa.

Perrenoud (2015, p.41) enfatiza que “a avaliacdo formativa auxilia o
educando a aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora para a regulacéo
das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.
O autor ainda destaca que uma avaliacdo formativa sé pode ser cooperativa,
negociada, se for centrada nas tarefas e nos processos de aprendizagem mais
do que na pessoa em si. Nos dizeres do autor, obra ja citada, a avaliacdo
formativa “E uma engrenagem no funcionamento didatico e, mais globalmente,
na selecao e na orientacao escolar. Ela serve para orientar o trabalho dos alunos

e, simultaneamente, para gerir os fluxos”. (p.46).

Ainda no curso das entrevistas sobre o que significava avaliagao

diagnostica e formativa. As seguintes palavras foram citadas:

() Avaliacao diagnostica: Classificacdo, Reproducao, Superficialidade,
Instrumento, Unilateral, Aptiddo, Competéncias, Ac¢des, Pré-Requisitos,
Aspectos Fortes E Fracos, Perfil, Histérico Do Aluno, Conhecimento

Prévio;
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(b) Avaliacao formativa: Interatividade, Reflexdo Coletiva, Dialogicidade,
Autonomia, conscientiza, Aprendizagem Significativa, Registro do

processo, Feedback, Comunicacéao.

Posso indicar que a avaliagdo diagndstica é vista como oposto de uma
avaliacdo mediadora, dialégica como tem colocado Hoffmann (2000). A funcao
da avaliacdo diagnostica ndo pode ser mais concebida de forma estanque.
Embora nos excertos anteriores a avaliagdo aparecer com processual, nesta
fase da entrevista é possivel dizer da existéncia de um pressuposto que polariza
as funcdes; embora haja na literatura autores que indicam a natureza de cada
funcdo ou tipo de avaliacédo, € preciso concebé-las como processo. Trago as
palavras de Luckesi (2011) para quem a avaliagdo diagnostica (...) refere-se a
decisdo do que fazer quando a aprendizagem se manifesta satisfatéria ou
insatisfatoria. Se ndo tomar uma decisdo sobre isto o ato de avaliar néo
completou seu ciclo. Desta forma, as caracteristicas surgidas para dizer o que
vem a ser a avaliacdo diagnostica precisam ser repensadas, pois a tomada de

deciséo esta sempre em movimento da acado-reflexdo-acao.

Em relacdo a avaliacdo formativa as expressfes explicitadas pelos
sujeitos investigados se aproximam do que se diz na literatura. Para Fernandes
(2006,p.35), a avaliacdo formativa se trata de uma avaliacdo que tem como
objetivo regular e melhorar as aprendizagens, e isto pode ocorrer por meio dos
mediadores indicados pelas professoras. Logo os educadores ndo precisam ter
um instrumento especifico, e estanque, para diagnosticar as aprendizagens dos
alunos.

Para as professoras as avaliacbes diagnésticas e formativas sao
bastantes diferenciadas, e como exposto, indicam comungar de paradigmas
diferentes; enquanto um pode ser classificado como positivista, o0 outro, como
interacional; contudo é necessario se pensar, como ja foi exposto por Fernandes
(2006), que diagnosticar pode assumir de forma positiva o carater formativo no
percurso da aula.

A postura que o professor assume e o referencial tedrico que alicerga o
seu fazer profissional pode ser extremamente formativo independente de qual

concepcao avaliativa este embasa sua pratica.
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Rede de conhecimentos e experiéncias: a¢cfes pedagdgicas que
propiciam préticas de avaliagdo formativas

No intuito de compreender a minha proépria pratica apresentei elementos
que considerei norteador para esse proposito. Esta secdo busca explicitar
acontecimentos da rede de conhecimento e experiéncias vivenciados no
percurso de minha profissionalizagdo como professora/coordenadora,
pesquisadora e como sujeito aprendente. Pretendo indicar pistas que
possibilitaram me aproximar do mundo experiencial, ou seja, de perceber a

ambiéncia por mim vivenciada com fins de agir sobre ela.

Registro que o material empirico aqui tratado me possibilitou interpretar
este contexto de forma estética de modo a me deixar afetar por ele. Diante dos
registros de memorias, rodas de conversas, dos diagnésticos aplicados, dos
estudos de caso, episddios busquei a suspensao dos acontecimentos para
compreendé-los, mas com fronteiras, ou seja, vivé-los em um tempo entre 0s
tempos vividos, entre os acontecimentos e o devir. Por isso, ha diacronias, entre
0 mundo experiencial e de pesquisa. Ambos se cruzam, se distanciam, em uma
experiéncia que me passava e me tocava; elas ndo estavam passando, sem que
passassem por mim. Assim, apresento acdes pedagogicas que podem favorecer

e propiciar praticas avaliativas formativas no ambito escolar:
Plantdo Pedagdgico

Momento de reunido individual entre professores, pais ou responsaveis e
coordenacao pedagogica. O referido encontro tem uma pauta de discussao
previamente definidas pela coordenacao e professores que possibilita momentos
de interacdo entre os participantes. Destaco trés grandes objetivos que sao:
Comunicar as aprendizagens dos alunos aos seus pais; Fortalecer a parceria
entre familia e escola; Sanar possiveis duvidas e receber contribuicdes nas

acOes da escola. Entre os assuntos tratados tinhamos:

o Aspectos relacionados a adaptacao do aluno ao bimestre: discute-se
como o aluno chegou ao bimestre, se tem alguma dificuldade de aprendizagem.
Apresentamos o0 que chamamos momento de avancgos nas aprendizagens.
Neste espaco deve ser abordado a evolucdo das aprendizagens do aluno,
apresentando avaliagdes, atividades, trabalhos de grupo ou individuais. E um
momento bastante delicado, pois nem sempre 0s pais aceitam. Vale ressaltar

que o objetivo vem a ser dialogar e encontrar possibilidades de atuagéo que
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melhorem as aprendizagens dos alunos, indicando possiveis interferéncias tanto
da escola quanto da familia.

o Aspectos Sociais (relacionamento com alunos e professores,
escola): comunica-se as familias as relaces estabelecidas entre o aluno e
demais sujeitos sociais. E um momento em que as familias participaram bastante
pontuaram alguma necessidade do aluno, bem como momento em que 0s pais
relatam o olhar do aluno em relacéo a escola.

o Observacdes das familias

Este é um aspecto que consideramos muito importante, pois as familias
tém a oportunidade de ndo s6 sanar ou esclarecer quaisquer duvidas, mas
também de avaliar a escola em seus encaminhamentos e procedimentos,
contudo o objetivo principal € que a familia possa também compartilhar suas

observacdes acerca das aprendizagens de seus filhos.

Alguns estudos e pesquisas como (Costa, 2003; Fonseca, 2003; Marques,
2002) tém demonstrado os beneficios da parceria das familias e escolas,
particularmente, quando o projeto pedagdgico da escola cria possibilidades de
interatividade com as familias, reconhecendo e legitimando que ambas sdo
importantes e necessarias com 0s papéis diferenciados no processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Este encontro entre familias e
escola € um dos momentos de grande relevancia para as aprendizagens dos
alunos e servem de avaliacdo do trabalho pedagdgico do professor, pois 0s

responsaveis tem oportunidade de explanar suas opinides.
Apoio Pedagdgico

Este projeto foi uma construcdo resultante de um intenso trabalho de
reflexdo coletiva. Criado a partir do ano de 2006 quando discutiamos estratégias
para melhoria das aprendizagens dos alunos. Considerado que tenha sido um
grande salto ruma a qualidade do ensino. Me arisco nesta afirmativa por
considerar que coletivamente assumimos nossa condi¢ao de responsaveis pelas
aprendizagens escolares de nossos alunos. Rompendo com o discurso de
crianca abandonada pela familia, que ndo tem o apoio necessario para aprender,
0 que acaba por culpabilizar terceiros neste processo que € coletivo, da
competéncia de muitos, mas que a figura central é do professor, pois quando
assumimos esta condi¢do passamos a ter outros olhares para além da avaliacéo,

mas focando nas aprendizagens.
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Seu funcionamento acontece no atendimento dos alunos que precisam de
atencdo mais individualizada no contra turno. Considero a construgdo deste
projeto como um dos indicadores de meu crescimento profissional, ndo so pela

autoria, mas sobretudo pela intencédo que fundamenta o0 mesmo.
4. TECENDO CONSIDERAQ@ES

Os acontecimentos — episédios de avaliagdo que geraram rodas de
conversas, entrevistas, projetos como Plantdo e Apoio Pedagdgico,
ressignificaram meu fazer pedagogico, e por que ndo dizer do nosso fazer, e
assim, abaixo cito indicadores de mudancas nas praticas pedagodgicas, pois
gquando pensavamos nas dimensdes: Ensino, aprendizagem e avaliacéo

tinhamos a seguinte referéncia.

> Ensino este era centrado unicamente na figura do professor, era dele
esta funcao;

» Aprendizagem esta era resultante do processo de ensino realizado pelo
professor, logo ele aprende porque ensinei.

» Avaliacao esta era concebida como competéncia Unica do professor, ele

guem dita as normas e procedimentos.

Na contemporaneidade assumimos como referéncia conceitual e pratica

novas concepcodes das dimensdes: Ensino, aprendizagem e avaliacao.

> [Ensino Centrado no professor, mas em interagdo com o aluno, processo
imbricado, valorizagdo de conhecimentos.

» Aprendizagem Objetivo de todo processo pedagdgico, a escola precisa
dar conta desta competéncia. Valorizagcdo do papel da familia.

» Avaliacdo Compartilhada, proporcionar voz para o aluno é fundamental.

Ele precisa fazer parte do processo.

Quando assumimos a condicdo de responsaveis diretas na construcao
das aprendizagens de nossos alunos, rompemos com o paradigma de que
somos 0 centro do processo escolar e direcionamos nossas acbes para a
consolidagéo das aprendizagens de nossos alunos. Passando a escola como um
todo pelo que chamo de mudanca de visdo a partir de um olhar para si. O que
pensamos e praticamos como escola? E o que queremos e buscamos neste
novo panorama que emerge? E necessario que esta seja uma reflexdo constante

para que possamos cuidar das mudancas ja conquistadas.
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O processo de mudanca implica numa proposi¢do aprofundada dos
diversos aspectos envolvidos com o processo em questao. No aspecto avaliagéo
escolar objeto de estudo desta pesquisa, a pratica avaliativa dos professores tem
sido bastante discutida, muito mais no aspecto negativo. “Entendendo, todavia,
gue a discussao sobre avaliacdo ndo pode ser feita de forma isolada de um

projeto politico pedagdgico, inserido num projeto social mais amplo.
Vasconcelos (1998, p.11).

O interesse em pensar minha prépria pratica no ambito de uma pesquisa
de mestrado ndo nasceu na submissédo de um projeto, foi se constituindo aos
poucos e nas oportunidades formativas que vivenciei. Foram marcantes as
experiéncias que tive como bolsista/ professora da Educacdo Basica do projeto
OBEDUC/ AMAR e com isso, participagdo em grupos de pesquisa, ha ambiéncia
académica e na oportunidade de integrar-me aos estudos sobre avaliacdo das
aprendizagens, atualmente também como membro do projeto AERA. De certa
forma, essas experiéncias foram fundamentais para o0 meu pensar sobre acdes
diferenciadas em termos de avaliacdo dentro do contexto profissional que vivo.
Esta experiéncia de perceber minha propria pratica como eixo para minha
formacdo, so fortaleceu o desejo de fazer ac¢des diferenciadas no ambito da
escola. A reproducdo de experiéncias que havia vivenciado como estudante e
que agora compareciam no meu fazer como coordenadora em termos de
avaliacdo, ja ndo mais me satisfazia. Estudar mdltiplas referéncias para as
minhas préaticas me desafiou a experimentar o diferente, ndo para contrapor o
que vinha reproduzindo, mas para buscar novos resultados ainda que estes

necessitassem de rompimento com minhas crencas, até entao cristalizadas.

Mediante ao que neste estudo apresentei é possivel dizer que a pratica
avaliativa dos professores participantes e principalmente a minha, apresenta de
alguma forma, uma nova configuracdo. Atualmente, compreendo a importancia
da avaliacdo diagndstica ndo como algo separado, mas parte de um processo
que pode ser desenvolvido na propria avaliacdo formativa. Atualmente
reconheco o feedback como elemento relevante de interagdo entre o resultado
do diagndstico e o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Porém,
posso dizer que ha ainda fortes indicios da necessidade de aprofundamento de
estudos sobre as relacdes entre ensino-aprendizagem-avaliacao visto que essas

relagcbes sao fundamentais e urgentes dentro da perspectiva da avaliacado



72

formativa. Compreendé-los com parte de uma Unica dimensdo é ainda um

desafio em meu fazer como coordenadora.

MATERIALIZANDO O QUE MUDOU

Tabela 3. Sintese das mudangas no meu fazer pedagdgico

NA ESCOLA

PASSADO

PRESENTE

O ensino

Centrado na figura do professor, este
era o grande maestro da sala de aula
era ele quem regia todos os
comandos.

Um compartilhar de conhecimentos,
respeitando a maturidade dos
saberes tanto docentes quanto
discentes. Elaboracéo coletiva.

Aprendizagem

Ato mecanico, onde a memoria era
muito valorizada, a elaboracdo
individual era algo desconhecido.

Elaboracédo dialogo, confronto,
argumento e transformacao.
Sujeitos: professor e aluno.

Avaliacéo

Centrada no professor, este podia
“da ou tirar pontos”, muitas vezes a
meritocracia era muito presente com
elementos que nao tinham nenhuma

Registro diario e processual,
possibilidade de crescimento. Tem
como eixo articulador a
comunicagao.

relacdo com a aprendizagem.

Fonte: Organizado pela autora

Implantar mudancas sempre foi um processo dificultoso para a escola,
para nos professores, romper com praticas acomodadas ao longo de nossa
trajetdria, causa certo desconforto, permanecer em procedimentos tarefeiros
desconexos parecem ser dentro do nosso controle profissional. Contudo nos
tempos atuais pessoas aprendem de formas diferenciadas. Para Fernandes
(2008; pag.34), “parece haver uma grande variedade nas formas e ritmos com
gue as pessoas aprendem, nas capacidades de atencédo e de memorizacao que
podem utilizar nos seus diferentes desempenhos e nas aprendizagens de
conceitos e, ainda, nas formas que utilizam para comunicar os significados
pessoais que atribuem ao que vao aprendendo”. O que hoje sabemos acerca da
aprendizagem permite-nos considerar inadequado, sob muitos pontos de vistas,
um ensino baseado quase exclusivamente na pratica de procedimentos
rotineiros e na aprendizagem de conhecimentos de factos discretos e
descontextualizados que ndo sdo vistos de forma integrada, bem como
compreender que como coordenadora preciso qualificar o feedback em ambitos
de formacao continuada para que em parceria eu estabeleca dialogos capazes
de retratar a sala de aula em sua concretude, ndo mais como l6cus asséptico

como o concebia ao aplicar o teste diagndstico.

Compreendendo que o debate sobre a avaliagdo desenvolvida no
contexto escolar ndo pode ser feito de forma isolada, descontextualizada e

desarticulada do projeto pedagodgico da escola, deve ser uma discussao
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amparada pelas diretrizes que regem o sistema de ensino de cada instituicao,
pois a necessidade de enfrentamento focal € um caminho primordial para

qualquer processo de mudanca que se queira implantar.

ANTES DA TRAVESSIA

Avaliagéo
Diagnostica
Propsicéo )
individual [ Monologo J
Realizado [ |?esrr])0§tas J
pela echadas
coordenacao

Foi um processo lento e por que ndo dizer laborioso, préaticas diagndsticas
seletivas, desenvolvida de forma néo s6 individual, mas sobre tudo com um Unico
olhar, no caso o meu, com respostas que ndo permitiam outras possibilidades e
gue muitas das vezes eram apenas um monologo, sem sentido e sem finalidade
foram sendo substituidas por outras. E importante salientar que esta percepgao
foi sendo construida dentro do movimento auto reflexivo e por que nado dizer

formativa e hoje, tem uma nova leitura que chamo do outro lado da travessia.
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DO OUTRO LADO DA TRAVESSIA

Avaliacéo
Formativa
Proposicao Dialogo com
Coletiva/individual 0s pares
Realizado pela Empreendimento da
equipe/alunos coletividade

Fazer a travessia significou muito mais que novos aprendizados. Mas,
primordialmente a desconstrucdo de um projeto profissional e porque nao dizer
de vida. O rompimento com a certeza de que eu na funcdo de coordenadora
pedagogica, ndo preciso avaliar os alunos, num contexto isolado, para medir as
aprendizagens dos alunos. Foi um aprendizado para além da teoria, sobretudo,
refletido em minha pratica atual. Os professores tendo a coordenacdo como
elemento de suporte para dialogar sobre as aprendizagens, séo juntamente com
os alunos os grandes responsaveis em construir novas praticas no que se refere

as avaliacOes para as aprendizagens.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Praticas Avaliativas no contexto dos anos iniciais: acontecimentos,
circunstancias e significados para refletir sobre a propria pratica

Noemia das Gracas Rodrigues dos Santos

Produto Final da Dissertacdo apresentada ao
Programa de
P6s-Graduados em Educacao

O Video como recurso para formacao de professores
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O Produto da Pesquisa: RECURSO AUDIOVISUAL

Apresentacao:

A necessidade de uma formacao diferenciada por parte de alguns profissionais que
mesmo j& possuindo uma graduacdo, mas sentindo a necessidade de uma formacgédo mas
especifica veio ao encontro da proposta do mestrado profissional, que de certa forma se
diferencia do mestrado académico por preparar os profissionais para sua area especifica
de trabalho. Podendo ser para outros segmentos da sociedade. Segundo Ribeiro (2005) a
capes ndo tem preconceito algum contra a transferéncia de conhecimento cientifico para
as empresas ou para 0 mercado, porem esclarece que também é relevante, para a
sociedade, que o setor publico e os movimentos sociais sejam alvos dessa transferéncia.
O conhecimento qualificado sera aplicado socialmente. Neste contexto temos a categoria
dos professores, que mesmo atuando de forma eficaz ainda sentem alguns entraves no seu
fazer pedagogico que é para além da formacgdo continuada, necessitando volta para
academia. De acordo com Ribeiro (2005), o movimento de reconstrucdo da pds-
graduacdo retoma o mestrado profissional como estratégia de formacdo para os setores
ndo académicos. Este movimento encontra um sistema instituido com estruturas de
formacdo académicas voltadas a formacdo de professores para o ensino superior, com
finalidades claramente voltadas a pesquisa e docéncia. Ora, cursos e curriculos ndo sdo
apenas grades ou projetos exclusivamente de carater pedagdgico. Sdo também arenas de
interesse especialmente considerando os embates entre a dedicacdo ao ensino e a
pesquisa, entre producdo académica e gestdo universitaria, entre docéncia e consultoria,
entre comunidades académicas entre si e destas com agéncias reguladoras do ensino e da

pesquisa.

Muitas vezes a necessidade de estratégias que dé conta para resolucdo de problematicas
pontuais que comparecem no ambito da escola, nem sempre sdo sanadas com estratégias
locais no contexto escolar. Sendo necesséaria uma reflexdo mais aprofundada. Segundo
Barros, Valentim e Melo (2005) no documento datado de 1995 Institucionalizado “Capes
Metas da atual gestdo”, faz referéncias sobre a necessidade de revisdo do modelo de pds-
graduacdo vigente, a formag&o de académicos, ainda no documento este reconhece que a
conjuntura social necessita de uma nova formacdo de profissionais de alto nivel que néo

iram necessariamente atuar na vida académica (NEVES, 1995, p.15).
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O Instituto de educacdo matemaética e cientifica langa em 2013 a proposta de cria
seu mestrado profissional em nivel de pos-graduacéo Strito sensu. Proposta esta que traz

em seu documento trés grandes objetivos a serem alcancados.

e Formar professores pesquisadores de sua propria pratica, com capacidade
analitica, critica e de transformacéo de sua pratica docente no ensino de Ciéncias
e matematica, com autonomia para 0 emprego e desenvolvimento de praticas

pedagogicas diferenciadas em qualidade;

e Aprofundar conhecimentos e proporcionar discussdes de contribuicfes
cientificas e pedagdgicas que propiciem tomadas de decisdo na pratica
profissional docente, de forma a favorecer ou assegurar a aprendizagem na area,

por estudantes da Educacgdo Basica.

e Formar professores e formadores diferenciados para a docéncia de Ciéncias e
Matematica na Educacdo Basica e professores formadores para 0s cursos de
Licenciatura da area de Ensino de Ciéncias e Matematica, tendo em vista a

formacdo de cidadaos criticos e alfabetizados cientificamente.

O grande diferencial oferecido mestre programa de mestrado é a possibilidade dos
professores experenciarem uma nova construcdo pedagdgica no exercicio da docéncia,
pois os professores cursam o mestrado em dias exclusivos que ndo interferem no trabalho

docente.

Segundo o documento/2013, ao propor estes objetivos a finalidade é que os
professores, os futuros mestres, egressos deste curso, sejam autores de sua propria prética,
sendo capazes de produzir e utilizar estratégias diversificadas para ensinar e aprender
matematica e ciéncias, bem como atuar profissionalmente como membros de
comunidades educativas, em contextos socioculturais especificos, trabalhando em prol de
constante aperfeicoamento do ensino nas escolas da educacdo basica ou na area de
formacéo de professores, nos cursos de licenciatura nos quais trabalham. Nesse sentido,
projeta-se um profissional mestre com competéncias, habilidades e atitudes que o

diferenciem positivamente.
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Objetivo do produto: Que seja um instrumento formativo, que possibilite aos
professores o didlogo com seus pares, bem como fomente a reflexdo tanto individual,

analisando sua pratica, como coletiva discutindo e refletindo com seus pares de trabalho.
Descricéo do DVD:

Na primeira parte tem uma breve apresentacdo minha sobre a tematica apresentada
no DVD, fazendo uma reflexdo dos impactos de minha dissertacdo na minha pratica de

trabalho como professora formadora de professores.

No segundo momento apresento o professor Doutor Anténio Manuel Aguas de

Borralho Palestrando das atividades promotoras de aprendizagens.

No terceiro momento apresento a professora, Doutora Isabel Cristina Rodrigues
de Lucena que traz uma reflexdo sobre a formacdo do professor como aspecto de

qualidade para o trabalho docente.
No quarto momento faco minha explanacdo em trés aspectos:

e Acontecimentos;
e Circunstancias;

e Significados.

A ideia é poder comunicar, com a dindmica mais proxima possivel das vivéncias
ocorridas na minha préatica profissional transformada em episddios, os desafios, erros,
reflexdes e aprendizagens ocorridos na pratica diagndstica com as criancas. Ao lado disso,
trazer as contribuicfes destas vivencias para minha pratica profissional e comunicando

com vocés professores.
Resultados Esperados:

Com este produto esperamos que os professores possam utiliza-lo em suas
formagdes continuadas, bem como operador cognitivo, propulsor para a construcdo de
novas praticas avaliativas, uma vez que este é fruto de situacfes tdo reais que transitam
pelas diversas escolas brasileiras. S&o gritos discentes que ecoam no silencio, ficando as
vezes margem do conhecido e permanecendo desconhecido para muitos professores, que

ndo tem a oportunidade de refletir sobre esta realidade.
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Acdes Pensadas para Refletir com os professores em formacéao.

Plantao Apoio
Pedagdgico Pedagogico

Plantdo Pedagogico:

Momento de reunido individual entre professores, pais ou responsaveis e
coordenacdo pedagdgica. O referido encontro tem uma pauta de discussao
previamente definidas pela coordenacédo e professores que possibilita momentos
de interacdo entre os participantes. Destaco trés grandes objetivos que sdo:
Comunicar as aprendizagens dos alunos aos seus pais; Fortalecer a parceria entre
familia e escola; Sanar possiveis davidas e receber contribuicdes nas acdes da
escola.

Apoio pedagdgico:

Este projeto foi uma construcdo resultante de um intenso trabalho de reflexdo
coletiva. Criado a partir do ano de 2006 quando discutiamos estratégias para
melhoria das aprendizagens dos alunos. Considerado que tenha sido um grande
salto ruma a qualidade do ensino. Me arisco nesta afirmativa por considerar que
coletivamente assumimos nossa condi¢do de responsaveis pelas aprendizagens
escolares de nossos alunos. Rompendo com o discurso de crianga abandonada pela
familia, que ndo tem o apoio necessario para aprender, o que acaba por
culpabilizar terceiros neste processo que é coletivo, da competéncia de muitos,

mas que a figura central é do professor, pois quando assumimos esta condicao
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passamos a ter outros olhares para além da avaliacdo, mas focando nas
aprendizagens.
Seu funcionamento acontece no atendimento dos alunos que precisam de atencéo

mais individualizada no contra turno.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
MODELO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Praticas
Avaliativas no contexto dos anos iniciais: acontecimentos, circunstancias
e significados para refletir sobre a propria pratica, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Prof.2 Dr2. Isabel Cristina Rodrigues de Lucena e Professora Esp.
Noemia das G. R. Santos. Nesta pesquisa buscando entender possiveis contribuicdes
da vivencias avaliativas com alunos dos anos iniciais para minha formacdo como

coordenadora pedagdgica.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador (Prof.2 Dra.

Isabel Cristina Rodrigues de Lucena).

Na sua participagdo vocé (respondera um questionario com perguntas
semiestruturada sobre a tematica pesquisada, bem como participara de uma entrevista).

Gravaremos algumas falas que seré@o descartadas logo apds sua sistematizagéo

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serao

publicados e ainda assim a sua identidade seréa preservada.

Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa. Os
beneficios serdo que vocé estar4 contribuindo para o crescimento de muitos

profissionais que terdo acesso a est pesquisa.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem

nenhum prejuizo ou coagao.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
(Noemia das G. R. Santos. CPF:37992899253 e telefone para contato:988417364).

Podera também entrar em contato com a Universidade Federal do Para- IEMCI)

Belém, 07 de novembro de 2016

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apoés ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa



