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RESUMO

O presente trabalho tem como foco o processo de avaliacdo da
aprendizagem tal como é percebido por alunos e professores de uma escola publica
do Estado de Sao Paulo. A opcédo pelo estudo de caso qualitativo possibilitou
analisar as respostas dos questionarios aplicados a professores e alunos. As
entrevistas realizadas com os gestores da escola possibilitaram a caracterizagdo dos
perfis dos sujeitos pesquisados. Os resultados demonstram que as concepgdes dos
professores e alunos convergem para a representacdo da avaliagdo como
verificacdo do conteudo programatico associado a mensuragao da aprendizagem e
apresentam caracteristicas de avaliagéo classificatéria, privilegiando a quantificagéo
da aprendizagem do aluno. Demonstram também a tendéncia dos professores de
utilizarem, em seus discursos, nomenclaturas que se aproximam de conceitos
progressistas a respeito da avaliagdo, porém as respostas dos alunos confirmam
uma pratica reprodutiva dos conteudos ensinados. Os dados remetem a um retrato
da concepgdo da avaliacdo da aprendizagem em uma escola publica que pode
servir de ponto de referéncia para estudo de outras realidades proximas. Enfatiza-se
a necessidade e importancia de um trabalho critico permanente a fim de consolidar
conceitos basicos a respeito da avaliagdo da aprendizagem escolar e de uma
reflexdo critica de alunos, pais, professores, funcionarios e gestores a respeito de
questdes pedagogicas que envolvam a constru¢gao do conhecimento.

Palavras-chave: Avaliagao da aprendizagem. Percepg¢des dos alunos. Percepgdes
dos professores.



ABSTRACT

The present essay focuses the learning evaluation process as it is seen
by teachers and students of a public school from the state of S&do Paulo, Piraju city.
The choice for a qualitative case study has made possible the analysis of the
answers to the questionnaires solved by teachers and students. Interviews made
with the school headmaster have made possible the characterizing of the surveyed
subjects’ profiles. Results have shown that both students’ and teachers’ conceptions
lead to the representation of the evaluation as a way of checking the program content
associated to the measure of the learning and present classyfing evaluation
characteristics, privileging the quantifying of students’ learning. They also show the
tendency the teachers have to using in their speech, nomenclatures that come close
to progressist concepts concerning evaluation. However, students answers confirm
the practice of reproducing the content that has been taught. The data leads to a
portrait of the evaluation concept in a public school that may work as a reference to
the study of similar realities. It is emphasizes that is necessary and important the
accomplishement of a permanent critical study in order to consolidate basic concepts
regarding the evaluation of school learning and a critical reflexion of students,
parents, teachers, employers and directors concerning pedagogic issues that
surround the construction of knowledge.

Key words: Learning evaluation. Students’ perception. Teachers’ perception.
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PALAVRAS INICIAIS

Minha pratica docente inicia-se como professora de escola rural
atuando em classe multisseriada. Comecei essa trajetéria reproduzindo,
inconscientemente, modelos que trazia em minha bagagem enquanto aluna.
Ensinava e avaliava a partir de objetivos basicamente centrados nas mudangas de
comportamento do aluno. Acreditava que a aprendizagem ocorria pela repeticao, o

que justificava as interminaveis listas de exercicios.

Ao entrar em contato com a obra de Paulo Freire, aflorou em mim
grande incomodo. Percebi que minha atuagdo se aproximava do conceito de
“‘educacao bancaria”, apontado pelo autor. Esta constatacdo redirecionou toda

minha trajetéria como educadora.

Busquei no curso de Pedagogia respostas para as indagacoes, fui
apresentada a Rousseau, Pestalozzi, Froebel e Dewey que me indicaram o ensino
articulado com a vida. Piaget, Freinet, Vygotsky me conduziram a entender o

conhecimento como em permanente estado de construgéo.

Ja professora efetiva da rede estadual de Sao Paulo, tive acesso aos
cursos promovidos pela Secretaria de Estado da Educacéo. Dessa forma analisei
curriculo ancorado na teoria dos projetos “Ipé”. Participei dos estudos de

implantacao do “Ciclo Basico” e discuti a forma de “Aquisicdo da Leitura”.

Ao interessar-me pela teoria construtivista percebi que precisava de

fundamentagédo teodrica, entdo me matriculei em um curso da Secretaria de Estado
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da Educacgao e tive cento e oitenta horas de “Alfabetizacdo: Teoria e Pratica”. A
Epistemologia Genética de Jean Piaget me explicou cientificamente a forma como
se "constroi" o conhecimento no ser humano. Depois Lev Vygotsky levou-me a
considerar as atividades interpessoais da crianca e a histdria social na construgao

do conhecimento.

Voltei a universidade para uma especializagdo em supervisdo escolar.
Mais tarde, aprovada em concurso publico, assumi o cargo de diretor de escola.
Minha nova atuacdo foi fundamentada na bibliografia do concurso, que me
possibilitou atuar sobre gestdo escolar com dimenséo e enfoque na mobilizagdo, na
organizagdo e na articulagdo das condi¢des materiais e humanas, priorizando o

conhecimento e as relagdes internas e externas da escola.

Nessa oportunidade participei do “Circuito Gestao”, um curso com
carga horaria de cento e oitenta horas, voltado para a capacitagdo de gestores em

Servigo.

Fui aprovada, mais tarde, no concurso para supervisor de ensino da
Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo. Este cargo me aproximou da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Estado -
Educacao (CENP/SEE). Foi entdo que tive mais acesso a capacitagdes e a cursos

de extensio universitaria.

Participei do curso de 180 horas promovido pela UNESP — de Bauru
em parceria com a CENP “TV na Escola e os Desafios de Hoje”, em que aprofundei
estudos quanto ao uso pedagogico da televisdo e o video na sala de aula e a
contribuigdo que as tecnologias da comunicagao e informagédo podem trazer para a

pratica pedagdgica e a aprendizagem do aluno.
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Através da metodologia de formagdo em servico com foco na gestao
escolar e fortalecimento da incorporagdo das Tecnologias da Informacgdo e
Comunicagéao, participei do curso de 180 horas “Gestdo Escolar e Tecnologias”,
promovido pela CENP/SEE, agora em parceria com a Pontificia Universidade

Catdlica PUC — Sao Paulo.

Dentro da agao supervisora, fungdo que ocupo hoje, procuro articular e
mediar as propostas pedagogicas desenvolvidas em cada uma das escolas do meu
setor com a politica educacional por meio de assessoramento, acompanhamento,
orientacdo e controle dos processos educacionais implementados na Diretoria de

Ensino - Regi&do de Piraju.

Dessa maneira, participo de congressos, oficinas e programas voltados
a educacdo, o que me aproxima de temas como: progressao continuada,
recuperagao da aprendizagem, tecnologia da educagdo, gestdao participativa,
avaliacdo da aprendizagem, avaliagdo institucional, relacdo escola/comunidar~

entre outros.

Em 2005 voltei a universidade matriculando-me no Curso Mestrado em
Educacao, na Universidade do Oeste Paulista. Optei por pesquisar sobre a
“Avaliacado da Aprendizagem”, uma vez que considero ser este tema o responsavel
pela minha trajetéria como educadora. Ao olhar para minha atuagao e procurar nos
tedricos da educacdo subsidios para uma pratica melhor, deparei-me com os

desafios da avaliagao.

No final de 2005 fui convidada a participar do curso de pds-graduagéo

‘Latu Senso” em Gestdo Escolar com énfase em Lideranca Comunitaria e
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Empreendedorismo, ministrado pela Universidade Estadual de Campinas -

UNICAMP- em parceria com a CENP/SEE.

Ha uma frase do escritor Jim Harris que soa forte e que € o ponto
chave da minha trajetoria profissional “O unico curso que me ajudara, sera um que
me ensine como aprender a aprender”. Apropriei-me do verbo “aprender a aprender”
e procurei conjuga-lo ao construir, individualmente ou em colaboragdo com outros,
os procedimentos de um pensar critico na tomada de decisbes para o meu
aprimoramento profissional e pessoal. Creio que é dentro dessa perspectiva que a
avaliacdo da aprendizagem escolar deve ocorrer. E o maior desafio é trabalhar para

melhorar sempre.
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1 INTRODUGAO

Os estudos em avaliagao deixam para tras o caminho das verdades absolutas, dos
critérios objetivos, das medidas padronizadas e das estatisticas, para alertar sobre
o sentido essencial dos atos avaliativos de interpretacdo de valor sobre o objeto da
avaliagdo, de um agir consciente e reflexivo frente as situagdes avaliadas e de
exercicio do dialogo entre os envolvidos (HOFFMANN, 2001, p 15-16).

Partindo da premissa de Hoffmann, é tentador iniciar uma pesquisa
sobre avaliagdo da aprendizagem expondo o que se acredita ndo ser avaliagédo, ou
seja, classificar, dar “notas”, medir, etc., para depois continuar refletindo sobre o que

ou poderia ser a avaliagdo da aprendizagem.

Porém, ao ajuizar sobre as afirmac¢oes de Hadji (2001, p. 65), segundo
o qual avaliacdo ¢é “uma possibilidade oferecida aos professores que
compreenderam que poderiam colocar as constatacdes pelas quais se traduz uma
atividade de avaliagéo dos alunos, qualquer que seja sua forma, a servigco de uma
relacdo de ajuda”; o caminho, a principio tentador, de descrever e explicitar um
modelo de agado, de praticas que se propdem ser “avaliativas”, € substituido por
procedimentos que tendem a ultrapassar o olhar objetivo e, a0 mesmo tempo,

precaver-se contra enganos subjetivos.

Perante as dificuldades que se impéem hoje a melhoria da qualidade
da educagdo, a avaliagdo destaca-se’ como um conjunto de conhecimentos
essenciais e imprescindiveis a formacdo do professor na medida em que,
constituindo-se como pratica cotidiana de funcdo reflexiva e investigativa

insubstituivel sobre os processos de ensino e aprendizagem, assume um papel

"0 termo “destaca-se” aqui estd sendo compreendido como necessidade de aprofundamento de estudos.
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importante no desenvolvimento da profissionalizacdo docente. Nesse sentido,
avaliacdo da aprendizagem deve apontar para a constru¢cdo de uma pratica
avaliativa qualitativamente mais significativa, comprometida com a aprendizagem,
em consonancia com a necessidade de uma melhor formagao do professor que
“‘deve estar capacitado para tal, ou seja, precisa ter competéncia para trabalhar com

alunos concretos que tem? (VASCONCELOS, 1998, p. 213).

Assim, os processos formativos constituem-se na assimilagao critica de
saberes, a fim de que, na pratica escolar, o professor mobilize esses saberes para
um exercicio profissional consciente das finalidades da educacdo, de suas

concepgdes e de seus significados.

1.1 Justificativa

De um olhar mais atento as experiéncias a partir da perspectiva de
estudantes dos anos 60 e 70, avaliados ou “examinados”, em suas trajetorias
escolares, 0 que resulta sdo imagens que ndo podem ser consideradas avaliagao,
ou seja, a prova, a chamada oral, a nota, o sucesso, o fracasso, a promogéao, a
repeténcia, o medo da “segunda época”, e o pior de tudo: o exame para ingresso no
“ginasio”. As imagens absorvidas desse exame remetem a Luckesi (2005) quando
coloca que os exames separam os eleitos dos nao-eleitos, excluindo uma parte dos

alunos e admitindo uma outra. Alunos, ainda jovens, tinham de provar a familia e a

2 Grifo do autor
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sociedade que eram ‘“inteligentes” o suficiente para transporem a barreira que os
separava do “ensino ginasial’. Configura-se nessas imagens um processo seletivo
que pouco contribuiu a aprendizagem e, tampouco, inspirou possiveis alternativas

de compreensio. A esse respeito Hoffmann se expressa:

A concepcdo de avaliagao que marca a trajetéria de alunos e educadores, até
entdo, é a que define essa agdo como julgamento de valor dos resultados
alcangados. Dai, a presenga significativa dos elementos como prova, nota,
conceito, reprovacéo, registro, etc. nas relagdes estabelecidas (1991, p.14).

E nesse contexto adverso e desafiador que o ato de avaliar a
aprendizagem torna-se fator de inquietacdo, cabendo aos profissionais da area da

educacao desmistificar o seu papel.

Nao restam duvidas de que avancgos foram alcancados. A propria Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDBEN n° 9394/96 indica a
avaliacdo da aprendizagem como meio de diagnosticar o desempenho e de

promover novos conhecimentos.

A preocupacido com a avaliagao € uma tdénica da LDBEN n°. 9.394/96.
Ao longo de seus 92 artigos, o termo avaliagao (e suas variagdes) aparece 24 vezes,
e o termo verificacdo (do rendimento ou da aprendizagem), duas. Sao, assim, pelo
menos vinte e seis referéncias explicitas a idéia de avaliar, seja em relagao a escola,

aos alunos, aos docentes, ou aos processos educativos como um todo.

Todavia, ao mesmo tempo em que as propostas tedricas de avaliagao
apresentam avangos — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN),
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
— elas nao se fizeram na pratica escolar; uma vez que um relativo impasse

desembocou no seu encaminhamento, persistindo em uma resisténcia passiva.
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Reformas pontuais foram alternativas® encontradas no sentido de que os avancos

previstos na Lei se incorporassem na sala de aula.

A falta de alternativas, agravada com a forma de encaminhamento da
politica educacional, contribuiu para incoeréncias na pratica escolar. A organizagao
progressista prevista nos primeiros artigos da LDBEN n°. 9394/96 esbarra nas
exigéncias do proprio sistema que continua a solicitar registros de avaliagdo com

orientagdes nitidamente objetivistas e classificatérias.

A LDBEN n°. 9394/96, marcada pela flexibilidade, transfere a escola
responsabilidades maiores na conducdo dos processos educativos, exigindo
respostas mais criativas da comunidade escolar e o devido uso da sua autonomia.
As mudangas propostas sdo amplas, trazendo uma nova visdo de educagdo. A
elaboragao da Proposta Pedagdgica por todos os integrantes da escola, a indicagao
do material pedagogico que € proposto ao aluno, a decisdo sobre metodologia na
busca da constru¢gdo do conhecimento e o uso de outras tecnologias sdo inovagdes

percebidas pelo professor no seu agir profissional.

A despeito dos reconhecidos avangos, a LDBEN apresenta limitagdes
conceituais quando reduz educagdo a ensino e restringe avaliagdo a uma mera
verificacdo da aprendizagem escolar®. No artigo 12 da LDBEN n°. 9394/96 é previsto

a responsabilidade e autonomia dos estabelecimentos escolares no que diz respeito

3 0 sistema de progressdo continuada se insere em um conjunto de orientagdes criadas em 1996 pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). As mudangas mais conhecidas estdo relacionadas a
avaliagdo: a criagdo de uma recuperac¢do paralela ao ensino por meio de classes de aceleragdo; o estimulo a
formas de avaliagdo flexiveis e diversificadas; a auto-avaliagdo. Tornar a avaliagdo "formativa" e "diagnostica",
focalizando o processo de ensino-aprendizagem e ndo apenas o produto final, € a inten¢do da proposta, segundo
o Conselho Estadual de Educagdo (CEE). Porém, as mudancas sugeridas ndo se restringem a avaliagdo, mas
envolvem uma "alteragdo radical" da organizagdo da escola, da proposta pedagdgica e da concepgdo de
educagdo.

* 'V, Artigo 24 “A verificagio do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a) Avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno...”
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a elaboragao da proposta pedagdgica, porém o inciso V do artigo 24 mantém muita
identidade com o j& disposto na legislagdo anterior - Lei n°. 5692/71°. Essa
divergéncia da prépria Lei foi responsavel pelo resgate de uma avaliagédo
classificatéria adotada pelas unidades de ensino ao elaborarem seus Regimentos

Escolares®.

Essa situagcao leva a uma desarmonia entre as orientacbes passadas
aos professores e a legislacdo em vigor. Os registros escolares tém de estar
burocraticamente em ordem, com cumprimento das datas de entrega de “notas” e
preenchimento correto das “papeletas”. Ao mesmo tempo, os professores recebem
capacitacbes fundamentadas em uma  perspectiva construtivista do
conhecimento’.Tal situacdo culmina em uma forma contraditéria e até mesmo

confusa de trabalhar.

Sobre esta forma contraditoria e confusa, Vasconcellos (1998) em seus
estudos sobre as mudangas da avaliagdo em escolas e em redes de ensino,

encontrou:

Mudangas no conteudo (‘avaliar o aluno como um todo’, prova operatéria) e na
forma (‘avaliagdo continua’) contraditoriamente sendo utilizadas para classificar
melhor o aluno. [...] Professores trabalhando no cotidiano de forma interativa
(mudanga de metodologia), mas usando a avaliagdo apenas para rotular, levando
o aluno a ficar preocupado com a nota e ndo com a aula (VASCONCELLOS,
1998, p. 43).

° 1°, Artigo 14 da Lei 5692/71: Na avaliagio do aproveitamento a ser expressa em notas ou mengdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo
sobre os da prova final, caso esta seja exigida.

% O Conselho Estadual de Educacio do Estado de Sdo Paulo através da Indicagio CEE n°. 13/97, estabelece as
normas basicas para elaboragdo de Regimento das Escolas do Estado de Sdo Paulo. Com vistas a respeitar a
autonomia da escola, a flexibilidade da Lei, o documento adotou uma postura declaradamente aberta, ndo
prescritiva, em que foram oferecidas diretrizes com carater de principios norteadores.

7 Os professores da rede estadual do Estado de Sdo Paulo recebem formagdo em servigo, a partir de cursos
realizados em parceria com universidades, em cursos a distancia através da Rede do Saber, nas Diretorias de
Ensino ministrados pelas Assistentes Técnico Pedagogicas e nos Horarios de Trabalho Pedagogicos Coletivos,
nas proprias unidades escolares.
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O professor tenta ndo conceber a avaliagdo como classificagcédo, ato
burocratico, momento de pressdo, porém nado consegue desvincular-se desse
conceito, pois “necessita” dele para cumprir calendarios, regimentos e planos®. Sao
pressionados pelas teorias, pelas pesquisas sociais que apontam para uma
avaliagao transformadora, mas ao mesmo tempo, os sistemas educativos impingem
uma pratica classificatoria® Os sistemas de ensino, as escolas e os educadores
acabam por ter dificuldades de colocar em pratica aquilo que os tedricos e

investigadores estudam ha muitos anos.

Parte da confusdo que é produzida na avaliagdo do rendimento dos alunos deve-
se as mesclas de fungdes que séo atribuidas a avaliagdo educativa [...] formagao,
selecdo, certificagdo, exercicio de autoridade, melhoria da pratica docente,
funcbes relacionadas a motivagcdo e a orientagdo; fungdes administrativas,
académicas de aprovacao, de informacado e de retro alimentagdo, de controle
(MENDEZ, 2002, p.25).

Dentro desse cenario confuso, o aluno é submetido a diferentes
formas, modalidades e instrumentos de avaliagdo de sua aprendizagem escolar. No
entanto, os estudos que fundamentam esta pesquisa, depararam com a escassez de
publicacbes que se dedicaram as percepcdes dos alunos e professores. Vale
destacar Hoffmann (1991), que no estudo realizado em 1990, no Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade do Rio Grande do Sul,
alunos sugeriram imagens representativas de avaliagdo; Raphael e Carrara (2002)
que reuniram alguns textos onde mostram a pluralidade de perspectivas aliadas a
vivéncia da realidade cotidiana. Destaque, também, para Vasconcellos (1998), que
através das observagdes do cotidiano, aproxima sua teoria intensa e
especificamente, das praticas concretas de representagdes da avaliacdo da

aprendizagem.

® £ importante lembrar que o registro ¢ imprescindivel na vida escolar do aluno ele é parte da historia, da
caminhada do educando.
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O tema aciona diversas abordagens, uma vez que sdo muitas as
questdes levantadas sobre avaliagcdo da aprendizagem, porém, dentro desse
universo de duvidas, a que suscitou maior interesse foi entender o significado do ato

de avaliar para alunos e professores.

Numa aproximagao com o objeto de estudo escolheu-se como local
para a pesquisa a cidade de Piraju, no Estado de S&o Paulo, devido ao fato de ela
ser sede da Diretoria de Ensino e, sobretudo, por possuir escolas que fornecem a

educacgao basica, nos niveis de ensino fundamental e médio.

Dentre as escolas, uma foi selecionada para compor esta pesquisa.
Um dos critérios utilizados para a escolha foi considerar a unidade escolar que
apresentou menor rotatividade de professores, uma vez que a maioria foi admitida
através de concurso publico e tem cargo efetivo na unidade. Outro critério foi a baixa
movimentagdo dos alunos, pois a escola situa-se em um bairro que é separado do
restante da cidade por um trecho do rio Paranapanema, o que favorece a
permanéncia dos alunos na unidade até a conclusao do ensino meédio. A escolha da
32 série para participar desta pesquisa baseia-se em dois fatores basicos: a
maturidade dos alunos que se encontram no ultimo ano do ensino médio com idade

meédia de 18 anos e o fato de a classe apresentar maior vinculo com os professores.

O estudo foi pensado como pesquisa qualitativa do tipo estudo de
caso. A populagdo pesquisada totalizou 33 pessoas, ou seja, 28 alunos e 15

professores.

? Uma boa classificagio nem sempre ¢ indicativo de que o que foi transmitido para o aluno fara o diferencial
para sua atuagdo na sociedade.



23

Definiram-se como instrumentos de coleta de dados as técnicas
combinadas de entrevistas semi-estruturadas, observacdo e questionarios. Os
procedimentos para a coleta de dados foram organizados em fungdo da

disponibilidade dos entrevistados e foi realizada entre fevereiro e abril de 2006.

1.2 Definicao do Problema e Objetivos da Pesquisa

No6s viemos sofrendo avaliagdo em nossa trajetéria de alunos e professores. E
necessaria a tomada de consciéncia dessas influéncias para que a nossa pratica
avaliativa ndo se reproduza, inconscientemente, a arbitrariedade e o autoritarismo
que contestaram pelo discurso. Temos de desvelar contradicbes e equivocos
tedéricos dessa pratica, construindo um ‘ressignificado’ para avaliagdo e
desmistificando-a de fantasma de um passado ainda muito em voga (HOFFMANN,
1991, p. 12).

As afirmagdes de Hoffmann (1991) instigaram esta pesquisa, que teve
como foco o processo de avaliagdo da aprendizagem dos alunos, buscando
resposta a seguinte questdo: Em que medida a pratica avaliativa do professor

absorve as percepgoes dos alunos?

Werneck (1996), ao abordar avaliagdo escolar ao longo da historia
aponta que o conflito entre os conceitos de avaliar e de medir continua instalado na
pratica de muitos professores. Indo além da concepg¢ao do autor, nota-se que esse
conflito de conceitos esta também instalado nas percepgdes dos alunos. Alunos e

professores ainda preocupam-se com o estudo, deixando de lado o aprender.
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O objetivo geral dessa pesquisa foi analisar o significado do processo

avaliacdo da aprendizagem para alunos e professores, visando estabelecer

coeréncia entre essas representacdes e as praticas da avaliagao.

Para tanto foram tragados os seguintes objetivos especificos:

Identificar as concepgdes e os procedimentos de avaliacdo da

aprendizagem para alunos e professores.

Identificar as percepcbes de alunos e professores sobre os
procedimentos de avaliacdo e sua adequacdo ao processo de

ensino e aprendizagem.

Identificar como os resultados da avaliacdo sao

aproveitados/utilizados por professores e alunos.

Estabelecer a relagdo entre a avaliagdo da aprendizagem e o

processo de construgcdo do conhecimento.

1.3 Estrutura do Trabalho

Este trabalho apresenta-se estruturado em cinco capitulos. No

primeiro, tem-se a consideracdo introdutdria que inclui contexto, o historico e a

justificativa da pesquisa, bem como inicia-se a discussdo do tema, através da

descricao do problema e dos objetivos da pesquisa.

O segundo capitulo contempla a fundamentagéo tedrica iniciando com

a apresentacdo dos autores que sustentam este trabalho e que possibilitaram uma
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analise comparativa das avaliagdes praticadas na escola, com as avaliacdes a que o

ser humano é submetido em outros ambientes de aprendizagem.

Neste capitulo sdo apresentadas pistas de como colocar a avaliacado a
servico do processo humano da aprendizagem. Nesse sentido, é apontada a
necessidade, de o professor estar em dia com as teorias a fim de sustentar a pratica
pedagogica, melhorando, deste modo, sua competéncia profissional. Em seguida é
enfatizada a importancia do registro das avaliagbes, sem, contudo, deixar que a
exigéncia formal afete o compromisso do professor com o crescimento do aluno.
Nesse sentido, abrem-se caminhos para o que é fonte desta pesquisa, ou seja, as
divergéncias ou convergéncias entre as percepgdes dos alunos e professores frente

a avaliagao da aprendizagem escolar.

O terceiro capitulo trata dos procedimentos metodolégicos da pesquisa.
Descreve-se inicialmente como foi formulada a estratégia adotada no trabalho. Em
seguida, € apresentado o delineamento da investigacdo, relatando os estudos

realizados e descritos, os instrumentos adotados para a coleta e tratamento dos

dados.

No quarto capitulo estdo apresentados, em cinco categorias, os dados

colhidos e analisados a luz dos pressupostos tedricos.

A reflexdo sobre os dados obtidos e as provaveis implicagcdes de
natureza metodologica e pedagodgica desta pesquisa, com apontamentos de

caminhos para futuros estudos, estao presentes nas consideracdes finais.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Para construgao do referencial tedrico-conceitual que orienta a analise
deste trabalho partiu-se da revisdo da literatura baseando-se em autores que tratam
do tema avaliacdo da aprendizagem escolar. Nesse sentido, as idéias freireanas
orientam esta pesquisa, no que se refere a reflexdo critica da pratica pedagdgica, o

que implica saber dialogar e escutar.

A abordagem critica e construtiva da avaliagdo da aprendizagem
escolar proposta por Luckesi (2000 e 2005) levanta questionamentos a respeito da
avaliagao praticada nas escolas e a influéncia dos resultados obtidos na organizagao
e no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, tanto da escola como da sala de

aula.

Vasconcellos (1998), em uma analise intensa das praticas concretas de
avaliacao da aprendizagem, apresenta possibilidades de praticas mediadoras como
forma de superar a avaliagao seletiva. Alertando sobre os equivocos em que se

pode incorrer na tentativa de mudar praticas tradicionais.

Esteban (2001), por outro lado, aponta a necessidade de uma nova
cultura de avaliagdo que ultrapasse os limites da técnica e incorpore em sua
dindmica a dimensao ética, transformando a avaliagdo num processo de reflexdo e
investigacdo "sobre e para agao". Afirma, ainda, que o grande desafio é construir
uma avaliacdo capaz de dialogar com o real, criando novos lagos entre saberes e

fazeres.
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Hadji (2001), ao ponderar que uma pedagogia do acerto passa
necessariamente pela aceitacdo do erro mostra que é fundamental entender a
possibilidade de errar como a primeira condicdo de uma aprendizagem. Porém,
indica que boa parte dos professores, ao avaliar seus alunos, rende-se a burocracia
do sistema educacional, aplicando provas e solicitando trabalhos, os quais, em
muitos casos, sd0 apenas para cumprir a exigéncia de atribuir um numero ou
conceito a ser associado ao desempenho de cada aluno ao final de um periodo

letivo.

A abordagem de Hoffmann (1993) sobre a contradigdo entre o discurso
e a pratica de alguns educadores indica que a acgéo classificatoria e autoritaria da
avaliagdo é ainda exercida nas escolas. Segundo a autora, esta atitude esta ligada a
concepcao de avaliagdo do educador, reflexo de sua histéria de vida como aluno e
professor. Enfatiza a necessidade da tomada de consciéncia dessas influéncias para
que a pratica avaliativa ndao reproduza, de forma inconsciente, a arbitrariedade e o

autoritarismo contestado no discurso.

Brito (1984), Abramowicz (1990) e Almeida (1993/94), em pesquisas
realizadas com alunos do ensino superior, apontam, de modo geral, um
distanciamento das posicbes consideradas mais inovadoras pela literatura

internacional.

Especificamente sobre o significado da avaliagdo para professores e
alunos, tema deste trabalho, Hoffmann (2001) aponta a necessidade de o professor
se aproximar do aluno, refletindo sobre o significado de suas respostas, construidas
a partir de vivéncias préprias, pois o fazer do aluno é uma etapa significativa na

construcao do proprio conhecimento.
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As afirmacbes destes autores mostram que a avaliagcdo ocupa, sem
duvida, espaco relevante no conjunto das praticas pedagodgicas aplicadas ao
processo de ensino e aprendizagem. Avaliar, neste contexto, ndo se resume a
mecanica do conceito formal e estatistico; ndo €& simplesmente atribuir notas

obrigatdrias e decidir sobre o avango ou a retengéo do aluno.

Assim faz-se necessario caminhar em direcdo a uma reflexao critica a
respeito da avaliagdo da aprendizagem escolar. Nesse sentido, o texto a seguir tem

0 proposito de contribuir para melhor compreensao do tema.

2.1 Avaliacao da Aprendizagem Escolar

De forma geral, a avaliagdo da aprendizagem escolar pode ser definida
como um meio de obter informagdes sobre os avangos e as dificuldades dos alunos,
constituindo um procedimento permanente de suporte ao processo ensino e
aprendizagem, de orientacdo para o professor planejar suas agdes, a fim de

conseguir ajudar o aluno a prosseguir, com éxito, seu processo de educagao.

Referindo-se ao processo de avaliagdo da aprendizagem escolar,

Hoffmann assim esclarece:

O processo avaliativo ndo deve estar centrado no entendimento imediato pelo
aluno das nogdes em estudo, ou no entendimento de todos em tempos
equivalentes. Essencialmente, porque nao ha paradas ou retrocessos nos
caminhos da aprendizagem. Todos os aprendizes estardo sempre evoluindo, mas
em diferentes ritmos e por caminhos singulares e unicos. O olhar do professor
precisara abranger a diversidade de tragados, provocando-os a prosseguir sempre
(2001, p. 47).
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Essa adverténcia a respeito dos caminhos da aprendizagem exige dos
professores o cuidado no lidar com o espaco da escola, fazendo com que o aluno

assuma um compromisso pedagogico pessoal.

Dessa forma, a avaliagdo no processo ensino e aprendizagem € um
tema delicado por possuir implicagdes pedagodgicas que extrapolam os aspectos
técnicos e metodolégicos e atinge aspectos sociais, éticos e psicologicos

importantes.

2.2 Desumanizando'® o Processo

Em nossa vida escolar, fomos muito abusados com os exames. Quem de nos, em
algum momento de nossa vida escolar pregressa, ndo temeu se submeter aos
exames? Eram momentos e periodos de medo e ansiedade. Fomos educados sob
esses temores (LUCKESI, 2005, p. 30).

Ao relatar os episddios da acdo avaliativa, o autor remete o leitor a
suas marcas particulares em relagao as situacdes de provas, exames e vestibulares.
Aponta que esses periodos de medo e ansiedade residem “em nossa vida escolar”,
nao menciona os demais ambientes e situacdes em que o ser humano € também

examinado e provado. Ele condiciona as situacdes conflitantes ao ambiente escolar.

Neste contexto, é apropriado citar Roland Barthes (1997), que ao

referir-se a aula especifica do ambiente escolar, mostra que as palavras e a lingua,

% Sob a optica de Paulo Freire "a desumanizagio seja real na historia, contudo, ndo ¢ um destino contra o qual
ndo se possa lutar, mas o resultado de uma 'ordem' injusta que gera violéncia por parte dos opressores, a qual,
por sua vez, gera o 'ser menos’” (1983, p. 30).
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como um todo - falada, escrita ou pensada - podem nao s6 falar por si, mas também

deixar marcas profundas na vida das pessoas.

O ambiente escolar ndo é o unico produtor de educagdo. “Se
observarmos criancas brincando, vamos compreender que elas estdo vivenciando,
aprendendo e entendendo a vida no espaco e no tempo” (LUCKESI, 2005, p. 35). E
interessante observar que, diariamente, identificam-se varias situacbes de

aprendizagem que requerem avaliagdo do desempenho, sem, contudo, marcar

negativamente os sujeitos.

O jovem atleta tem sua performance analisada a cada apresentagao e
nem por isso sofre, ao contrario, busca no olhar do técnico a intervengao necessaria

para melhorar seu desempenho.

A crianga que é despertada logo cedo ao talento para pintura, testa
cores, prova misturas, examina possibilidades e avanga com as reflexdes de seu

mestre.

O aprendiz de cozinheiro, apés esmerar-se na producao de um prato,
anseia pela avaliagdo daqueles a quem oferece sua iguaria. Ao ser questionado a
respeito do sabor, do aroma e da apresentagao, escuta as sugestdes e, ndo raras
vezes, retoma as explicagbes do “chef’ com o objetivo de acertar e adequar sua

producéo ao paladar dos comensais.

Nos trés ambientes descritos, acontece a avaliagdo da aprendizagem.
Ha certa ansiedade, no entanto ndo s&do descritas marcas negativas, medos e
angustias, isto porque, ha por parte de quem ensina, a “aposta” em quem aprende.
Aquele que aprende nessas circunstancias costuma apontar seus “ensinantes” como

grandes parceiros, aqueles que acreditaram em seu potencial, que através da
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reflexdo do seu desempenho os conduziram a resultados satisfatorios. Porém,

ambiente escolar, |6cus deste estudo:

E comum dizer-se que a fungdo das escolas é preparar as criancas e adolescentes
para a vida. Mas a vida nao acontece no futuro. Ela s6 acontece no aqui e no agora.
O objetivo da aprendizagem ¢é viver nao €, preparar para um futuro a ser vivido
(ALVES, 2004, p.89).

Constata-se que ao contrario do descrito nas trés situagcdes de
aprendizagem, na escola, o “aprendente” ao ter sua aprendizagem testada, néo
vislumbra o ato como parte de seu processo de aprendizagem. Nem tampouco o
‘ensinante” vé o ato de avaliar como meio de (re) direcionar seu ensino. A esse

respeito Luckesi questiona:

Por que, entdo, a escola ndo pode trazer, para sua experiéncia de ensino-
aprendizagem, a compreensdo da vida vivida, através de novas vivéncias, ao
invés de se transformar numa transmissora de sumulas formais de conceitos,
muitas vezes, incompreensiveis e enfadonhos para criangas e adolescentes?

(2005, p. 75-76).

Esses questionamentos do autor sdo pertinentes ao estudo da
avaliacdo no campo da aprendizagem escolar. Através deles pode-se refletir sobre a

vida, seus valores e principalmente o que é valioso avaliar na pessoa.

A avaliagdo da aprendizagem escolar tem sido estudada, pesquisada,
criticada, enaltecida e até descartada, porém “a avaliacdo, em seu sentido amplo,

apresenta-se associada a experiéncia do ser humano” (SAUL, 1985, p.25).

E da natureza humana'' avaliar e ser avaliado, E também da natureza
humana avaliar a si préprio em seu ambiente. O ato de avaliar € uma caracteristica
inseparavel do ser humano, do seu conhecimento e das suas decisbes praticas. A

avaliacao € também uma necessidade vital, porque é através dela que o ser humano

' A 'natureza humana' como 'conjunto das relagdes sociais' é a resposta mais satisfatoria porque inclui a idéia do
devenir: 0 homem 'devém' transforma-se continuamente com as transformacgdes das relacdes sociais; e, também,
porque nega o 'homem em geral': de fato, as relagdes sociais sdo expressas por diversos grupos de homens que se
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orienta, de forma valida, as decisdes individuais e coletivas. "Conhecer algo equivale
a avalia-lo, atribuir-lne um valor, um significado, a explica-lo, e isto tanto na
experiéncia comum, quanto nos mais sistematicos processos cientificos" (HADJI,

2001, p. 39).

O ser humano'?, ao contrario dos outros animais, interfere no ambiente
nao s6 devido ao fato de nele estar presente, mas em funcdo de modifica-lo para
buscar a satisfacdo de suas necessidades. Faz da natureza transformada, o seu

verdadeiro meio de vida.

Se fosse impossivel ao homem avaliar e auto avaliar-se, perderia sua capacidade
de participagao e criatividade e, conseqlentemente, as possibilidades de
transformar o mundo. O ato de avaliar cumpre um papel na relagdo do homem
com seus pares e com o mundo (LUCKESI, 2005, p. 103).

Avaliar é condigado para o progresso, € refletir sobre os préprios atos e
os atos dos outros, € provocar possibilidades, alinhar procedimentos e promover a

construcao e desconstrucao de paradigmas”’.

Gadotti (1993)14 aponta que a avaliagdo € essencial, inerente e
indissociavel a educagao, uma vez que educar € problematizar o mundo, superando

suas contradi¢des e recriando-o constantemente.

De carater espontaneo e informal, a avaliagcdo, em alguns aspectos da

vida humana, foi ganhando diferentes concepgbes e finalidades. Foi tomando

pressupdem uns aos outros, cuja unidade ¢ dialética e ndo formal [...] Por isso, a 'natureza humana' ndo pode ser
encontrada em nenhum homem particular, mas em toda historia do género humano (NOSELLA, 1992, p.43).
20 ser humano é um ser inacabado e, como dizia Paulo Freire (1983), é o tinico ser que possui consciéncia do
seu inacabamento. O ser humano, portanto, aprende a ser humano nas relagdes com os demais e tende a
reproduzir a forma da sociedade em que vivem.

3 KUHN (1975) aponta que a esséncia do conceito de paradigma é o grau de consenso ou, ‘crengas partilhadas',
dentro de uma area do conhecimento sobre teoria, metodologia, técnica, modos de interpretacdo, critérios de
julgamento e problemas. Porém, os estudos revelam ser quase impossivel encontrar uma defini¢do tinica para o
conceito de paradigma, o proprio Thomas S. Kuhn, o maior responsavel por introduzir o conceito de paradigma
na Filosofia das Ciéncias, usou o termo em diferentes maneiras.

14 A obra de Moacir Gadotti ¢ fortemente influenciada e fundamentada nas idéias de Paulo Freire, denominado
para ele "Mestre Maior", que afirmava "mudar ¢ dificil, mas € possivel e urgente".
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caminhos complexos; assumindo espacos e papéis em quase todos os setores da

vida humana.

Ao chegar a escola, a avaliagdo passou a ser utilizada como um
instrumento de medida para verificar o quanto de um conteudo o aluno assimilou.
»15

Questdes passam a valer “pontos” que somados e divididos, chega-se a “média

do quanto de conteudo o aluno aprendeu, melhor dizendo: “apreendeu”.

“A nota ndo mede saber algum, simplesmente porque o saber n&o é
mensuravel, ndo € uma coisa material que tem tamanho, peso, volume ou
quantidade” (FLEURY, 1986, p. 50). Tomadas como o registro inquestionavel e
soberano da competéncia do aluno, as notas passam a ocupar o centro do processo

educativo, tornando-se a unica preocupacgao de alunos, professores e pais.

Nessa perspectiva, ndo se pergunta sobre a aprendizagem, sobre o
desenvolvimento do aluno em dire¢do a autonomia moral e cognitiva, sobre sua

capacidade de convivéncia e interagdo; mas sobre suas notas.

Expressdo de uma pratica comportamentalista’, voltada para
recompensas e puni¢des, as provas escritas, consideradas a unica maneira legitima
de gerar notas, tornaram-se uma forma autoritaria de controlar o aluno, de disciplina-

lo e de classifica-lo por meio de critérios e padroes nem sempre claros.

"> Nos tltimos anos, o saudosismo de muitos professores com o aval de pais e alunos, ressuscitou a antiga forma
de classificar a aprendizagem. Comprovado através de visitas a regimentos de muitas escolas atuais.

'O comportamentalismo (behaviorismo) apareceu no inicio do século XX com o argumento de que o foco da
psicologia humana deveria ser o comportamento ou atividades do ser humano. Na educagdo, o
comportamentalismo estd mais associado ao trabalho de Skinner, que estava focado no comportamento
voluntario, deliberado, que ele acreditava ser a maior parte do repertério comportamental de um individuo.
Defendeu a teoria de que este comportamento, que ele denominou operante, por ser a forma de um individuo
operar ou influenciar o ambiente, ¢ afetado pelo que se segue a ele bem como pelo que o precede. No
behaviorismo, aprendizagem ¢ exibir o comportamento apropriado.
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De uma forma geral, o ceticismo levou a escola a buscar provas para
as aprendizagens de seus alunos, porém se esqueceu de buscar provas das
“ensinagens”” dos seus professores. Ndo bastava mais ao aluno aprender, agora
era preciso “provar que aprendeu”. Com o objetivo de eliminar qualquer espécie de

suborno no ato de aprender, o “aprendente” comegou ser submetido a exames.

A prova'® passou a ser a vila e algo a ser cobrado ap6s o ensinado,
apontando o que o aluno n&o sabe, ndo aprendeu, ndo tem e o que nao traz da sua

familia, ou da comunidade.

Neste sentido, Perrenoud (1999a) comenta que os alunos s&o
avaliados em funcado dos avaliadores, através dos conteudos, programas e outros
meios, que acabam por conduzir todo o processo educativo, ndo considerando as
individualidades; mas sim classificando os alunos com as certezas de que as provas

e notas justificam.

As certezas, como expéem Hoffmann (2001), sdo mais perigosas que
as incertezas em avaliagdo, uma vez que as conjecturas dos professores
transformam-se em conclusées sem que se reflita sobre elas. A autora aponta a
necessidade de questionamentos, de levantamento de hipdteses sobre as

produgdes dos alunos.

Os testes', as perguntas e as operagbes matematicas, entre tantos

exemplos, sao usados como instrumentos para provar o que o aluno nao sabe.

17 “o termo ensinagem, utilizado no sentido de que ensinar e aprender sdo processos resultantes da interagdo
dialética entre aquele/a que ensina e aquele/a que aprende, ou seja, ensino e aprendizagem so os diferentes lados
de uma mesma moeda, onde ser cognoscente é estar em movimento de autoria de pensamento” (BEAUCLAIR:
2004).

'8 Cumpre enfatizar que nio se pretende negar a importancia da prova, como um dos instrumentos de avaliagdo.
Elas certamente proporcionam informagao util para analisar o desempenho da escola.
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Provado que ndo foi aprendido, o aluno é culpabilizado e retido. No entanto, os
caminhos ja conquistados pelo educando sao esquecidos. A ele nao é possibilitado

um olhar encorajador como o do técnico ao atleta, ou como o do diretor ao ator.

A partir do século XX varios fatores contribuiram para a evolucédo do
conceito de avaliagdo. Teoricamente a avaliacao evoluiu do enfoque de medida para
o enfoque descritivo, e, mais tarde, para julgamento. A partir da década de 90, a
avaliacdo passa a ter carater de negociagcdo. Porém, na pratica avaliativa, observa-

se que as escolas continuam se pautando por idéias classificatorias e eliminatorias.

Para Vianna (1995), a avaliacdo, tal como se apresenta hoje, é
relativamente recente e tem como motivo 0 aumento da demanda escolar, ampliada
ao longo do século XX, culminou com a expansdo da escolaridade obrigatéria. Ao
longo desta evolugdo, as concepgdes foram mudando, e por vezes também as

praticas. Contudo, para este autor:

Cada nova concepgdo nao substituia a anterior, coexistia com a anterior, assim
como as mudangas nas praticas ocorriam mais, numa perspectiva de maior
humanizagdo da avaliagdo e das suas condi¢cdes de realizacdo, do que numa
ruptura com praticas anteriores (p.24).

Tradicionalmente o que se observa é o processo de avaliacao reduzir-
se a verificacdo do conteudo aprendido pelo aluno. Os professores avaliando
através de instrumentos, de estilo tipicamente reprodutivo, cabendo ao aluno escutar

as aulas, tomar nota e fazer prova.

Aprender implica esforco de elaboragcdo prépria, habilidade de

argumentagdo com autonomia, saber pensar critica e autocriticamente, produzir

' Mesmo que o termo prova possa nos agredir, pelo seu significado de uma prova terminal, o teste, a tarefa e o
exercicio sdo extremamente necessarios para o acompanhamento do aluno. Paises como Italia, Sui¢a, Alemanha,
que desenvolvem processos de avaliacdo formativa ha muito anos, realizam muitos teste com seus alunos e
professores. A diferenga é que o resultado desses testes serve como subsidio para novos projetos, tanto para a
melhoria da aprendizagem dos alunos quanto para o aperfeicoamento dos professores.
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textos e materiais inteligentes, participacdo ativa envolvente. E sobre isso que o
aluno deve ser avaliado e nao pela quantidade de conteudo que conseguiu

reproduzir.

2.3 Humanizando?® o Processo

No cotidiano, avalia-se que uma casa € mais bonita do que a outra.
Que Julia esta mais jovem do que Cristina. Acredita-se que os objetos, as pessoas,
as situagoes, os fatos podem ser comparados e avaliados, julgados pela qualidade
(bonito, feio, bom, ruim) ou pela quantidade (mais, menos, maior, menor). Assim, a

qualidade e a quantidade existem, sdo reconhecidas e usadas habitualmente.

Na escola, no entanto, a avaliacdo nem sempre € realizada com a
naturalidade do dia-a-dia. Comumente é tendenciosa e arbitraria, seus instrumentos

sdo limitados e os resultados mal usados. Porém,

Para praticar a avaliagdo da aprendizagem na escola, n6s ndo necessitamos
abandonar os instrumentos de coleta de dados, que ja viemos utilizando em nossa
experiéncia. O que necessitamos é usa-los na perspectiva da avaliacdo e ndo do
exame. O que distingue a avaliagdo dos exames n&do sdo os instrumentos, mas
sim a postura na sua construgéo e nos seus usos (LUCKESI, 2005, p. 109).

Usar os instrumentos na perspectiva da avaliagao é crer no educando e

procurar ver, em primeiro lugar, ndo aquilo que o separa ou o diferencia dos demais

2 Humanizag#o, aqui entendida, como o caminho pelo qual, os homens podem chegar a seres conscientes de sua
forma de atuar e de pensar. Desenvolvendo todas as suas capacidades pensando ndo somente em si mesmo, mas
tornando-se compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade e o semelhante.
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jovens de sua idade, mas sim tudo aquilo que tem em comum com todos os demais.
E procurar descobrir o que ele sabe e o que é capaz de fazer, evitando compara-lo

com um suposto padrao de qualidade existente.

Em relacdo a aprendizagem, crer no aluno e analisar suas
possibilidades leva a avaliagdo a servigo da agao educativa. Dessa forma, o objetivo
deixa de remeter a verificacdo e ao registro de dados de desempenho escolar, para
através da observacdo permanente da aprendizagem, proceder a uma agéao

educativa que aperfeigcoa os percursos individuais do aluno.

Avaliagao s6 faz sentido se for utilizada com a finalidade de saber mais
sobre o0 aluno e de colher elementos para que a educacido escolar acontegca de
forma proxima a realidade e dentro de um contexto. Como o contexto € dinamico e
esta sujeito a constantes mudancgas, € necessario ter um olhar avaliativo o tempo
todo. Para isso, o professor precisa ter vinculo com o que esta acontecendo e nao

se perder em um imaginario do que os alunos deveriam ou n&o estar aprendendo.

Para Vasconcellos (1998), a avaliagdo deve ser um processo
abrangente da existéncia humana, que implica reflexao critica sobre a pratica, no
sentido de captar seus avancgos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar
uma tomada de decisdes sobre as proximas atividades didaticas. Neste termo, a
avaliacdo deveria acontecer acompanhando o aluno em seu processo de
crescimento e encarada como um instrumento facilitador da aprendizagem, porque

ao apontar limites da agao, provoca a descoberta de novos posicionamentos.

Da mesma forma, Hoffmann (2001) aponta a ag&do avaliativa como
interpretacdo cuidadosa e abrangente das respostas do aluno frente a qualquer

situagado de aprendizagem, sendo necessario entendé-la como acompanhamento de
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uma trajetdria, permeado pelo entendimento e pela troca de idéias entre todos os

participantes da acao educativa.

Nessa concepgao de avaliagdo como um instrumento que ajuda a
garantir o processo de ensino e de aprendizagem, desaparecem os limites rigidos

entre atividades de aprendizagem e atividades de avaliagao.

Assim, a fungédo da avaliagédo € ajudar a construir a aprendizagem e a
interferir ativamente em uma situagdo em curso. Para tanto, se faz necessario

conhecer o processo e perceber, na avaliagao, indicadores de intervencgdes.

2.4 Conhecendo o Processo

O trabalho educativo € fonte importante de aprendizagem, porém so a
pratica ndo consegue dar conta dos conhecimentos necessarios ao pleno dominio
da atuacado docente. Sem a teoria, a pratica torna-se limitada. “Nao é nada facil a
decisdo de aventurar-se ao desconhecido. E preciso muito preparo e acreditar que

valera a pena” (HOFFMANN, 2001, p.8).

A relacdo entre professor e aluno oferece-se como espaco de
desenvolvimento, o que exige dos professores uma atuacdo com maior

conhecimento tedrico. Nesse sentido, Perrenoud aponta:

[...] a formacao é uma sé, teoria e pratica ao mesmo tempo, assim como reflexiva,
critica e criadora de identidade. Ela acontece em toda parte, nas aulas, nos
seminarios, em campo € nos dispositivos de formacao que levam os diversos tipos
de formadores a trabalharem juntos (1999b, p. 23).
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A respeito da avaliagdo da aprendizagem, Hoffmann (2001) aponta
que, nos Uultimos anos, os estudos abandonaram as verdades absolutas dos
critérios, das medidas padronizadas e das estatisticas e se aproximaram de um agir

consciente e reflexivo frente as situa¢des avaliadas.

Ao professor ndo cabe mais julgar. Ao professor torna-se urgente
“diagnosticar” com vistas as solugbes mais adequadas e mais aceitaveis. Sendo

assim:

A avaliagdo como pratica de investigagdo pode ser uma alternativa as propostas
excludentes por buscar uma agao coerente com a concepgao de conhecimento
como processo dindmico, dialdgico, fronteirico, constituido nos marcos das
multiplas tensées sociais (ESTEBAN, 2001, p. 185).

Para a autora, qualquer atividade relevante de aprendizagem pode ser
realizada como instrumento de diagnédstico e investigacdo, desde que o professor
tenha clareza dos objetivos da atividade e se coloque permanentemente como um
investigador dos processos de conhecimento. Assim, todas as atividades de
aprendizagem passam a funcionar, no dia-a-dia da escola, como um indicio do

desenvolvimento do educando, da efetividade®' do processo de ensino.

Luckesi (2005) afirma que uma pratica voltada para o acolhimento do
aluno exige dos educadores, além de formacdo adequada e consistente,

compromisso permanente com a educagao.

E necessario entender a avaliagdo como processo integrado com todas
as outras atividades desenvolvidas pelo educando, as quais subsidiam a sua

aprendizagem. Nao perdendo de vista que, “[...] se 0 educando ja possuisse 0s

I Cabe aqui uma explanagdo sobre o conceito de eficacia, eficiéncia e eficaz: EFICACIA ¢ atingir o objetivo
proposto, cumprir, executar, operar, levar a cabo; é o poder de causar determinado efeito. EFICIENCIA ¢ a
qualidade de fazer com exceléncia, sem perdas ou desperdicios (de tempo, dinheiro ou energia).
EFETIVIDADE, por sua vez, ¢ também a qualidade do que atinge seu objetivo; € a capacidade de funcionar
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saberes que busca na sala de aula, ele ndo necessitaria de se dirigir a ela. A sala de
aula é o lugar onde se aprende e nao o lugar onde se concorre a alguma coisa”

(LUCKESI, 2005, p. 35).

O papel do professor deve ser ativo, dando suporte a aproximagao que
os alunos fazem em relagdo ao conhecimento ja produzido e a produzir. Ao agir
dessa forma, a avaliagdo passa a ser centrada mais na pedagogia das perguntas do
que na pedagogia das respostas, impedindo o desenvolvimento do pensamento

criativo e critico.

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha
curiosidade de forma correta € um direito que tenho como gente e que
corresponde ao dever de lutar por ele (FREIRE, 1996, p.95).

Entre as atribuicbes do professor, € imprescindivel pensar sobre o
pensar do aluno no decorrer do seu processo de construcdo do conhecimento.
Desenvolver suas acdes pedagodgicas atento aos seus efeitos no educando, que tem

subjetividades e caracteristicas préprias.

O processo de construcdo do conhecimento demanda maior lucidez
nas intencbes e no modo de avaliar. Requer a analise constante do que foi
apreendido pelo aluno e de como se da o seu pensar. Requer a identificacdo de "o
que" e "como" e “por que” o professor esta ensinando, quais intervengdes e

mudangas devem ocorrer nas estratégias pedagogicas adotadas.

Neste processo, torna-se essencial ouvir o aluno, na busca de
compreensao sobre o que ele pensa e sobre que hipéteses ele formula acerca de
seus acertos e erros. E fundamental buscar conhecer o seu nivel de

desenvolvimento e de dominio sobre o assunto trabalhado. E fundamental, também,

normalmente, satisfatoriamente, porém relaciona-se a realidade, com o que ¢ real e verdadeiro. E possivel que
uma agdo seja ao mesmo tempo efetiva, eficiente e eficaz. E também pode ser eficaz sem ser eficiente.
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que o professor pense a respeito das caracteristicas dos alunos e de como as

considera ao planejar e ao executar suas agdes pedagogicas.

2.5 Formalizando o Processo de Avaliagdo do Ensino para a

Aprendizagem

Avaliar ndo é um procedimento a parte da aprendizagem. Avaliar &
observar, a cada momento, o aluno e se observar como professor. Porém, isso nao
significa que a avaliagdo nao deva ser formalizada. A escola precisa dar satisfacao
de suas acgoes, os alunos e os professores precisam da referéncia de alguns indices,
que utilizados conscientemente, fornecem indicagdes de conhecimentos e apontam

as intervencgdes necessarias.

Para acompanhar cada aluno, em sua expressdo Unica e singular do
conhecimento, € iniludivel a necessidade da oportunizagdo de muitas tarefas,
menores, gradativas e analisadas imediatamente pelo professor. Questionarios,
exercicios, textos, e outras tarefas escritas sdo instrumentos indispensaveis em
avaliagdo (HOFFMANN, 2001, p. 108).

E fundamental que o professor ofereca ao aluno oportunidade de
mostrar seu desempenho, porém evitando fazer do processo de ensino e

aprendizagem, um mecanismo de so aplicar instrumentos de avaliagao.

Na avaliagdo da aprendizagem, a analise mais formalizada de
resultados &€ sempre acompanhada da aplicagdo de um instrumento, que em

sequéncia, possibilita replanejamento e orientagdes para os alunos.



42

Formalizar a acdo avaliativa nao € retroceder, é ir além de
procedimentos que séo inerentes ao processo de construcdo do conhecimento, ou
seja, € ir além das observacbes assistematicas e das manifestagbes orais dos
alunos. O importante é fazer todo o possivel para que a exigéncia formal ndo venha
a afetar o compromisso do professor e do aluno com o conhecimento, com o

crescimento.

O problema no uso de instrumentos formais®® estd em como os
resultados sao tratados. O professor que esta comprometido com o processo de
ensino para a aprendizagem nao permite que o burocratico substitua a sensibilidade
de seu trabalho. O que importa € o compromisso dele em fazer com que o aluno
acompanhe o processo. O bom resultado burocratico € somente consequéncia. Essa
postura demanda atencdo do professor, para nao se deixar levar pelos numeros,
pelas mengdes, mas sim estar atento na evolugdo da aprendizagem, através da

cuidadosa analise da producao dos alunos.

A medida que a aprendizagem passa a ser o foco do ensino, os
procedimentos sado transformados e fornecem mais autonomia e responsabilidade

aos proprios alunos.

Luckesi (2005) ressalta que a verdadeira pratica avaliativa da
aprendizagem assenta-se na busca da qualidade dos resultados e implica a
disposicao de aceitar a realidade como ela se apresenta, porém intervindo sempre
que necessario. Ao afirmar que “[...] ndo € possivel avaliar um objeto, uma pessoa
Ou uma agao, caso ela seja recusada ou excluida, desde o inicio, ou mesmo julgada

previamente” (p.41), o autor indica que constado, através dos instrumentos formais

2 Provas, testes, questionarios, relatorios, portfolios, etc.
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de avaliagao, a situacdo do aluno, é imprescindivel tomar decisdes, intervindo de

forma a proporcionar, no aluno, condi¢gdes para que avance em sua aprendizagem.

Dessa forma, o professor tem clareza de que a avaliacdo da
aprendizagem do aluno esta ligada diretamente ao seu trabalho. Ao avaliar o que o

educando aprendeu, o educador esta avaliando o que ele préprio ensinou.

Ao analisar os avancgos e as dificuldades dos educandos no processo
de ensino para a aprendizagem, o educador tem indicagdo de como deve orientar a

sua agao, visando aperfeicoa-la.

Entretanto, Luckesi (2000) aponta que ndo é esta a pratica de
avaliagao rotineira na realidade educacional. De maneira geral, as avaliagcbes
realizadas em sala de aula tém como objetivo identificar erros e acertos do aluno,
servindo a fungdes classificatorias que penalizam exatamente aqueles mais

necessitados de ajustes e intervengdes na relagéo do ensino para a aprendizagem.

As provas estao viciadas desde o principio, ja que se estabelecem determinadas
relagdes entre os professores e alunos que estéo tingidas de hipocrisia, quando
nao de inimizade. A filosofia da prova é a do engano, a do cagador e da caga e,
portanto, ndo promove a cumplicidade necessaria entre professor e aluno
(ZABALA, 1998, p. 209).

O educando cujo desempenho, neste raciocinio quantitativo e
classificatério, mostra-se insuficiente, ndo sendo atendido em suas necessidades e
nem respeitado em suas particularidades, tende a se distanciar cada vez mais do
desempenho "esperado" pelo educador, sendo concretamente levado a um

gradativo processo de exclusao.

O proximo passo, consequéncia natural desta leitura equivocada do

processo educacional, € o encaminhamento do aluno a “recuperag¢des”, providéncia
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fundamentada na idéia de que ele, o aluno, € o Unico responsavel por seus
problemas e o melhor a fazer é procurar resolvé-los, em outro periodo, com outro

professor.

Em geral, os participantes do processo educativo escolar nao
percebem de que, ao tomar determinadas atitudes avaliatérias, estdo contribuindo
para a formacao de pessoas passivas, conformistas e acriticas, conservando, assim,
as formas de dominagéo social. Dai a importancia de se ter uma visao critica sobre a
que se presta a avaliacido e de se conhecer a natureza do método de avaliagao

empregado.

Considerando que a educacdo tem como objeto a socializagdo dos
conhecimentos historicamente construidos e “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho” (LDBEN n°9394/96, artigo 2°), ndo ha como aceitar a
nogcao simplista de avaliagdo como sinbnimo de medida. Uma vez que se corre o
risco de avaliar o nao relevante e deixar de lado aspectos significativos que

escapam ao professor.

A analise acerca do desenvolvimento tanto do professor quanto das
estratégias adotadas pelo aluno permite desvelar o processo de construgdo do
conhecimento. Nao faz sentido, portanto, ser uma pratica unilateral. Educador e
educando precisam estar juntos nessa analise, em que as respostas oferecem
imensas possibilidades em termos de perspectivas sobre fendbmenos que estao
sendo estudados. Nesse sentido, “insucesso e erro, em si, nAo sao necessarios para

0 crescimento, porém uma vez que ocorram, ndo devemos fazer deles fontes de
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culpa e de castigo, mas trampolins para o salto em direcdo a uma vida consciente,

sadia e feliz” (LUCKESI, 2005, p.59).

A postura do educador frente as alternativas de solugao construidas
pelo educando deveria estar necessariamente comprometida com a concepgao de
erro construtivo®, uma vez que conhecer a origem e constituicdo do erro possibilita

a sua superacao.

Nesta perspectiva, a avaliacdo deixa de ser medida linear, estatica e
adquire a possibilidade da busca de compreensdo do individuo que aprende e se

desenvolve e do proprio processo de aquisi¢ao, construcdo do conhecimento.

Essa abordagem envolve o didlogo com e entre os estudantes, incluindo uma
reavaliagdo constante, uma auto-avaliagdo continua e uma avaliagdo mutua entre
os colegas. Os estudantes contribuem de maneira ativa, engajada e desafiadora
para o seu préprio aprendizado (HARGREAVES, 2002, p.59).

E atribuicdo do educador pensar sobre o pensar do educando.
Desenvolver sua agao pedagdgica atento ao seu reflexo no processo do ensino para
a aprendizagem do aluno, ajustando sua pratica em funcdo dos dados entédo
constatados. O educador pode valer-se de diferentes instrumentos avaliativos,
desde que sob a perspectiva de discutir com os educandos os resultados obtidos e

utilizar a avaliagéo para melhorar as atividades de ensino e de aprendizagem.

 Piaget (1984), através do conceito do erro construtivo, aponta que este nunca acontece aleatoriamente, sempre
tem um conhecimento, uma logica e validade pelo aprendiz. O erro é uma articulagdo propulsora de caminhada
que sai do ponto de partida para trabalhar os percursos e os métodos. Observar a caminhada, os procedentes até o
ponto de chegada.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa foi realizada segundo a tradicdo qualitativa e sem,
desprezar os aspectos quantitativos, teve como parametro a vivéncia e a experiéncia
de grupos de individuos. Seguiu, ainda, algumas orientagdes propostas por Merriam
(1988) para o desenvolvimento do "estudo de caso", que aponta esse tipo de
investigacdo como apropriado para a compreensao e interpretagao dos fendbmenos
educacionais. Nesta mesma direcao, Ludke e André (1986) afirmam que o estudo de
caso permite uma apreensdao mais completa do objeto de estudo, focalizando-o

como um todo e revelando a multiplicidade de aspectos presentes.

Em termos gerais, o estudo de caso se caracteriza como um tipo de
pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente. Para Franco
(1991), € um estudo que se propde ao exame detalhado de um ambiente, um

determinado grupo social, um simples sujeito ou uma situagao em particular.

Nesta pesquisa, a atencio voltou-se para uma situacdo em particular -
a situacdo de avaliacdo da aprendizagem - examinada a partir da 6tica de dois
grupos de individuos, alunos e professores, pertencentes a uma terceira série do

ensino médio de uma escola da rede publica estadual de Sao Paulo.

A opcao pela pesquisa de orientagao qualitativa se justifica em fungao
da crenga de que este tipo de investigacao, direcionada fundamentalmente para a
descoberta e compreensédo do fendmeno pesquisado, pode trazer significativas

contribuigdes tanto em nivel tedrico quanto em nivel da pratica educacional.
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Na pesquisa qualitativa, opta-se pelo método indutivo (dos dados para a teoria),
por definicdes que envolvem o processo e nele se concretizam, pela intuicdo e
criatividade durante o processo da pesquisa, por conceitos que se explicam via
propriedades e relagdes, pela sintese holistica e analise comparativa e por uma
amostra pequena escolhida seletivamente (SANTOS FILHO e GAMBOA: 2002.
p.44-45).

Assim, os enfoques exploratério® e descritivo?®® foram adotados na
perspectiva de manter-se aberto a descobertas e entender a multiplicidade de

dimensdes presentes no tema pesquisado.

3.1 Os caminhos da pesquisa e as estratégias metodolégicas

A coleta de dados realizou-se no periodo de fevereiro/2006 a
maio/2006. A opcéo por um estabelecimento de ensino da rede publica estadual,
como foco da pesquisa, justifica-se por tratar-se de uma unidade de ensino que
oferece educacdo basica e apresenta pouca rotatividade de professores, uma vez

que a maioria é titular de cargo na escola em questao.

Situada em um bairro distante do centro do municipio de Piraju, € a
unica a oferecer ensino fundamental e ensino médio, o que veio a favorecer este
estudo, visto que os alunos pesquisados tiveram, em sua maioria, formacgao basica

no estabelecimento.

A escola foi criada em 14 de dezembro de 1960, para atender a

demanda da comunidade e iniciou suas atividades oferecendo ensino fundamental

* Este tipo de enfoque, segundo Gil (2002), tem como objetivo principal o aprimoramento de idéias.
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completo. Em 2000, as séries iniciais foram municipalizadas, apds a construcido de
novas instalagdes ao lado da antiga escola. No espago da escola estadual, antes

ocupado pelos alunos de 12 a 42 séries, passou a funcionar o ensino meédio.

O projeto politico-pedagdgico da escola traz posicionamentos e
reflexdes atuais, onde estdo tracados os possiveis caminhos para concretizagao da
meta principal da escola que é oferecer ensino de qualidade compativel com os
avangos tecnolégicos, contribuindo para a formagdo de jovens com autonomia

intelectual e pensamento critico.

A populagdo pesquisada compreendeu alunos e professores que
apresentavam vinculo de conhecimento e convivéncia, uma vez que as

caracteristicas da escola favorecem o aprofundamento das relagdes.

Apos aprovacao pelo comité de ética da UNOESTE e autorizagdo da
direcdo da escola, procedeu-se ao levantamento dos alunos e professores

participantes da pesquisa.

Para a coleta de dados utilizou-se de entrevista semi-estruturada
dirigida aos gestores. Para professores e alunos, o instrumento utilizado foi um
questionario constando de 11 questdes, em que 3 eram fechadas, 7 abertas e 1
mista. Sofreu poucas alteragbes entre os envolvidos, sendo que o aplicado aos
professores continha informagdes referentes ao nivel de escolaridade e area de
atuagdo. O questionario® consistiu “basicamente em traduzir os objetivos

especificos da pesquisa” (Gil, 2002, p.116).

25 Gil (2002) aponta que tem como objetivo o estabelecimento de relagdes e como caracteristica mais
significativa a utilizagdo de questionarios na coleta de dados.
% Apéndices I e II
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A andlise das percepcoes de alunos e professores sobre os
procedimentos de avaliacdo escolar e sua adequacdo ao processo de ensino e
aprendizagem, provocou o estabelecimento de comparagbes que orientaram os

procedimentos da analise dos dados.

Para a analise dos dados recorreu-se as orientagdes de Minayo (1992),
as quais apontam que tais procedimentos envolvem a organizagdo dos dados, sua
divisdo em unidades ou categorias, um esfor¢o de sintese, a procura por padroes e
a identificacdo de aspectos importantes para a compreensdo do tema que foi

estudado.

Com o apoio do supervisor e do grupo de gestores - diretor, vice-diretor
e professor coordenador da escola realizou-se, em fevereiro, um primeiro contato

com a equipe quando foram explicados os objetivos do trabalho.

Inicialmente, foram identificados 480 alunos matriculados na educagao
basica, no entanto optou-se por abordar os alunos da 3?2 série do ensino médio, em

virtude da maioria ter realizado toda trajetéria escolar naquele estabelecimento.

Tendo a pesquisa objetivo de analisar as concepgdes de professores e
alunos, considerou-se que a 3?2 série do periodo noturno era a classe que possuia
vinculo mais consistente com os professores da unidade, uma vez que 89% dos
alunos iniciaram a 12 série do ensino fundamental e percorreram toda a

escolarizacao na escola pesquisada.

Figura 1: Porcentagem de alunos da série pesquisada que frequentou o ensino

fundamental e médio na unidade escolar.
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mSim
@ Néo

Importante registrar que 11% desses alunos estudaram em outras unidades, mesmo
assim apresentaram a mesma, ou até maior quantidade de anos estudados na
escola, uma vez que foram retidos em séries ao longo do ensino fundamental e

médio.

Nesta analise constatou-se que 78% dos alunos apresentavam idade
correlata a 32 série do ensino médio, entre 17 e 18 anos. A figura a seguir retrata

idade dos alunos pesquisados.

Figura 2: Idade média dos alunos
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Essas questdes foram analisadas no primeiro contato com os gestores

da unidade e também consideradas as possiveis interferéncias dessas
caracteristicas no processo de escolha da classe. A receptividade da equipe foi
amplamente favoravel, colocando-se a disposicdo para o desenvolvimento deste

estudo.
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A segunda fase da pesquisa deu-se no inicio de margo, no momento
do planejamento de ensino para o ano de 2006. A escolha desse dia foi proposital,
uma vez que é a ocasiao onde sao discutidas e articuladas as propostas para o ano.
Na escola I6cus desta pesquisa, ha a preocupagao de usar os dias de planejamento
como um momento de estudo e reflexdo. A equipe gestora considerou o tema
avaliagao, oportuno, uma vez que desencadearia um processo de analise da pratica
pedagdgica que contribuiria para as discussdes e a elaboragdo conjunta das metas

para o ano letivo.

Apos explicagdo aos docentes quanto ao objetivo da pesquisa, foi
entregue um questionario. E importante registrar que o fato de a equipe gestora
incluir na pauta da reunido a coleta de dados para esta pesquisa, contribuiu para

que os professores respondessem as questdes de forma tranquila.

Importante ressaltar que todos foram professores dos alunos
envolvidos, em alguma etapa de suas escolaridades. Quanto a formagao possuem
habilitacado plena para o componente curricular no qual atuam, sendo que 13% dos

entrevistados, possuem curso de pds-graduagao.

Figura 3: Professores segundo a formagao académica.

m Graduagao

O Poés graduagéao

Quanto a situagao funcional, 73% dos professores eram efetivos no
cargo e 17% admitidos em carater temporario, sendo que 67% atuavam nas séries

dos ensinos fundamental e médio da escola.
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No més de abril, em contato com a direcdo da escola, foi marcada a
data para a coleta de dados junto aos alunos. A classe pesquisada contava 38
alunos matriculados. No dia da pesquisa, 10 estavam ausentes. Apds explicagao
sobre o objetivo do trabalho e respondidas as duvidas dos alunos, todos optaram por

participar e responderam ao questionario com bastante concentracao.

Mais uma vez a equipe de gestores da unidade contribuiu com esta
pesquisa apresentando a pesquisadora aos alunos e salientando a importancia das
respostas de cada um, referindo ser “interessante a participacdo da escola na
pesquisa”. Também disponibilizou, tempo suficiente para que os alunos

respondessem o questionario.

Os alunos mostraram-se receptivos e dessa forma, as questdes foram

respondidas com tranquilidade por todos os presentes.
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4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS OBTIDOS

Para responder as questdes que suscitaram esta pesquisa, as
respostas dos professores e alunos foram analisadas a luz do referencial tedrico que
respalda este trabalho e apresentadas de acordo com os temas centrais dos
questionarios, que sao: as concepgdes de avaliagcdo da aprendizagem em dois
grupos de sujeitos e a relagdo dos resultados no processo de construgdo do

conhecimento.

Estabeleceu-se como foco as convergéncias e divergéncias?’ nas
concepgdes de avaliagdo da aprendizagem escolar para professores e alunos,
tratados na pesquisa como atores do processo. Embora, na coleta de dados, alunos
e professores foram definidos como atores do processo de ensino e aprendizagem,
nao esta desprezada a compreensao de que a articulacdo entre os demais atores:

pais, funcionarios e gestores € imprescindiveis para formagao do aluno.

A anadlise do conjunto das respostas esta apresentada por meio de
cinco grandes categorias, sugeridas pelas perguntas que orientaram os depoimentos

escritos. Sao elas:
1. Conceito de avaliagdo da aprendizagem escolar;
2. Utilidade da avaliagédo da aprendizagem escolar;

3. Atitudes diante dos resultados;

2 ~ . . . ~ . . ~ PR “ . .

7 Convergéncia aqui entendida como tendéncia, ou uma aproximacio de idéias frente as posigdes a respeito da
avaliagdo da aprendizagem e divergéncia como discordancia de opinides a respeito da avaliagdo da
aprendizagem.
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4. Imagens representativas da avaliagao da aprendizagem escolar.
5. Satisfacdo quanto a forma avaliacao.

Através da analise dessas categorias verificaram-se as convergéncias
e divergéncias nas respostas dos alunos e professores sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem escolar. A analise de cada categoria envolveu, ainda, o
exame comparativo das respostas, buscando detectar coeréncia entre as respostas

dos individuos de um mesmo grupo pesquisado.

O esforgco de estabelecer comparagdes orientou os procedimentos da

analise de dados, adotando um enfoque fundamentalmente descritivo?.

Tendo em vista os objetivos do estudo, considerou-se desnecessario
identificar os sujeitos pesquisados. Assim, o quadro de apresentagdo das respostas

foi dividido em dois grupos: aluno e professor.

4.1 Conceito de Avaliagcao da Aprendizagem.

O objetivo, ao fazer um questionamento direto sobre o conceito de
avaliacao, foi explorar o conhecimento e a familiaridade que os dois grupos
pesquisados tém com o tema. Os participantes tiveram espago e tempo suficientes

para responder as questoes.

28 Que, segundo Gil (2002) sdo as mais solicitadas por organizagdes como instituigdes escolares.
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A analise das respostas dos alunos acerca do conceito de avaliagao da
aprendizagem revela opinides que podem ser relacionadas a prova, teste e

questionario.

Quadro 1 - Alunos e conceito de avaliagdo da aprendizagem escolar.

Relaci tas o |

Prova 39.29
Notas 32.11
Teste/Questionario 14.29
Conteudo 3.58
Conhecimento 3.58
Nao responderam 715

A maioria das respostas dos alunos indica uma relagdo direta da
avaliagao da aprendizagem com “a prova de determinada matéria” e relaciona este
ato a “nota” e “aproveitamento”’. Segundo estes alunos, os professores usam a
avaliagao para saber, ver, verificar, medir, testar a aprendizagem, o conhecimento, a

mateéria ou conteudo ensinado:
“E um questionario valendo nota.”

“E uma prova que vocé e seu professor tém, vocé de ter aprendido e

escutado o que o professor fala, e o professor de ter ensinado.”

Estes resultados apontam para as afirmagdes de Luckesi a respeito do
prejuizo na relagao professor-aluno quando atengéo do ensino fica centralizada nas
provas, exames e nota. O autor afirma que “Os professores elaboram suas provas
para ‘provar’ os alunos e nao auxilia-los na sua aprendizagem; por vezes, ou até em
muitos casos, elaboram provas para ‘reprovar seus alunos” (2000, p. 21). A analise

das respostas dos professores resulta nos seguintes dados:
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Figura 4 - Professores e conceito de avaliagdo da aprendizagem escolar

m Idéia de
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% de professores

E interessante observar que as respostas dos professores sdo representadas em
trés grupos: o primeiro grupo, com maior participagao (53,33%), conceitua a
avaliagdo como processo continuo; o segundo grupo (40%), como verificagdo do
aprendizado e; para o terceiro (6,67%), esta associada a idéia de diagndstico de

alguma dificuldade especifica, como ilustrado a seguir:
“Diagnosticar se o que foi ensinado foi assimilado.”
“Diagndstico daquilo que o aluno ja sabe e vai aprender.”

Os professores que conceituaram avaliagdo como ‘“verificacdo do

conteudo” associam-na ao conteudo ensinado, ndo ao conteudo aprendido:
“Avaliagéo é a verificagdo do conteudo trabalhado.”

“Verificagdo de conteudo, se o aluno esta conseguindo adquirir o

conhecimento passado pelo professor.”

Os professores, que conceituaram “como processo” relacionam

avaliagao a idéia de dificuldade, expressa na seguinte forma:

“E um processo continuo... E uma busca para sanar dificuldade.”
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E importante ressaltar que, para o grupo representativo dos
professores que mencionaram “processo”, ligaram-no diretamente a “prova”, a

“verificagdo do que foi ministrado de conteudo”.

Consta-se que o processo mencionado pelos professores esta distante
daquele que auxilia o aluno no seu desenvolvimento cognitivo. Distante, também, de
um processo de identificacdo das necessidades educacionais do educando para
tomada de decisdes que restabelecam a sua aprendizagem. Ao que Hoffmann

pondera:

Avaliar para promover cada um dos alunos € um grande compromisso que nos
exige aprofundar o olhar sobre a singularidade no ato de aprender e, ao mesmo
tempo, amplia-lo na direcdo do grupo e das relagdes sociais. Olhares estes
fundamentados em multiplas referéncias de analise do processo de
conhecimento (2001, p. 64).

Em uma analise comparativa entre as respostas dos professores e dos
alunos observa-se que, embora a maioria dos professores tenha como discurso a
avaliagdo como processo, 0os alunos reconhecem a avaliagdo como prova para

verificar se o conteudo foi aprendido ou nao.

O que se nota é a preponderancia entre os dois grupos, alunos e
professores, em associar o conceito de avaliagcdo a verificagdo quantitativa da

aprendizagem escolar.

Assim, os resultados indicam que a fungdo "ver se aprendeu a
matéria", para os alunos; e "garantir que os alunos estdo aprendendo a matéria",
para os professores, € a preocupagao dos dois grupos pesquisados. Constatou-se,
ainda, que é atribuida a avaliacdo importancia acentuada, tanto para alunos como

para professores no que diz respeito a cobranga de conteudo transmitido.
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Neste sentido, os alunos sentem-se responsabilizados quanto aos
resultados das provas, e mesmo nao lhes agradando, consideram-se “culpados” por
nao terem se dedicado. Por outro lado, observou-se que ha uma parcela significativa
de professor que percebe, teoricamente, a avaliacdo como instrumento de analise
do seu fazer pedagdgico, ou de diagnostico do processo ensino e aprendizagem,
porém no cotidiano da sala de aula, acaba por se perder na rotina de “dar conteudo”

e verificar “se o aluno aprendeu’.

Assim, os resultados apontam que ambos o0s grupos pesquisados
tendem a conceituar e conceber a avaliagdo como verificagcdo do conteudo escolar
através de provas. As respostas indicam que o ato de avaliar a aprendizagem
escolar é associado a reproducao da “matéria dada” e, para “se sair bem’, é

necessario “estar com o caderno em dia”.

4.2 Utilidade da Avaliagao da Aprendizagem

Alunos e professores foram solicitados a explicar a utilidade da avaliacdo da

aprendizagem.

Quadro 2 — Utilidade da avaliagao da aprendizagem escolar para os alunos

Seamentos %
Verificacao do contetido 60.71
Testar a aprendizaaem 25.00

Acompanhamento da apbrendizacgem 14.29
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Nesta segunda categoria, fica mais definida a associacdao que os
alunos fazem da avaliagdo com verificagdo do conteudo. Mais da metade das
respostas indica a avaliagdo como instrumento de medir conteudo. Dentre as
respostas foi possivel verificar que a maioria dos alunos relaciona avaliagao da
aprendizagem a “Ver se o aluno esta aprendendo a matéria’, seguida de outra
grande parte que a aponta como teste de aprendizagem. Uma minoria faz alguma
referéncia ao processo de ensino e aprendizagem, quando indagada sobre a

avaliacgao, relaciona o ato de avaliar a “Acompanhar o conhecimento”.

Entre os professores percebe-se uma acentuada divergéncia de
opinides. As repostas podem ser agrupadas em quatro subcategorias representadas

na figura:

Figura 5: Utilidade da avaliagdo da aprendizagem para os professores
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40% consideram a avaliagdo como diagnéstico da aprendizagem do

aluno e fornece informagdes quanto a metodologia usada pelo professor;

27,06% entendem que a avaliacdo oferece parametros para melhorar a

metodologia no sentido de possibilitar o avango do aluno na aprendizagem;

26,27% entendem a avaliagdo como verificagdo da aprendizagem,

relacionando o resultado ao interesse do aluno;
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6,67% das respostas indicam que a avaliagao “serve para retomar os

conteudos durante a corregdo’.

Constata-se, nestas respostas, que professores e alunos tém
representacdes divergentes quanto a utilidade da avaliagdo da aprendizagem
escolar. Enquanto os professores, em sua maioria, consideram a avaliacdo como
diagndstico quanto ao desenvolvimento do educando e da metodologia de ensino,
os alunos absorvem a avaliagdo como verificagdo da aprendizagem da matéria.

Luckesi sugere:

O educador que estiver afeito a dar um novo encaminhamento para a pratica da
avaliacdo escolar devera estar preocupado em redefinir ou em definir
propriamente os rumos de sua acdo pedagogica, pois ela ndo é neutra, como
todos nés sabemos (2000, p. 42).

As respostas dos alunos apontam que a divergéncia marcada nas
respostas dos professores na verdade, sao diferentes denominagdes para uma
mesma pratica. Ficando implicito que diagndstico, parametro, verificagdo e retomada
sdo terminologias que os professores usam para uma “prova” realizada apos o

término de um contelido ou de uma unidade de ensino.

4.3 Atitudes Diante dos Resultados

Luckesi (2005) afirma que a avaliagao da aprendizagem nao se encerra
com a qualificacdo do estado em que estd a aprendizagem, ela obriga a uma
tomada de decisédo e s6 se completa com a possibilidade de indicar caminhos mais

adequados para a acao dos professores e dos alunos.
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No entanto a apreciagdo das respostas dos alunos diante do
questionamento quanto as atitudes que tém apds a avaliacdo indicam que para a

maioria, a avaliagao se encerra no ato da “prova”.

Figura 6: Atitudes diante dos resultados da avaliagéo escolar
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64,29% nada fazem diante dos resultados, sendo que muitos se

consideram culpados por “ndo se esforgcarem”, expressando-se da seguinte forma:

“Quando o resultado ndo foi bom, foi porque ndo me esforcei.”

“Eu me conformei e tentei melhorar.”

“Conformei, eu estava errado.”

21,42% responderam que procuram os professores para que

“expliquem de novo”.

14,29% aprofundam, estudam mais e “tiram as duvidas”.

As respostas informam que os alunos, apesar de se sentirem culpados,
tendem a ignorar os resultados dos instrumentos de avaliagdo utilizados pelos

professores.
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As respostas dos professores diante do mesmo tema confirmam as
posicoes dos alunos, uma vez que somente 26,67% consideram a avaliagdo da
aprendizagem do aluno como momento de avaliagdo do ensino, acusando a
necessidade de rever a metodologia; os demais, 73,33%, percebem nos resultados

a “falta de estudo dos alunos”.

Nesse aspecto, professores e alunos tém opinides convergentes,
ambos desconsideram a avaliacdo como a busca do "melhor e mais satisfatério

estado daquilo que esta sendo avaliado” (LUCKESI; 2005, p.55).

4.4 Imagens Representativas da Avaliacao da Aprendizagem

Escolar

Nesta categoria investigou-se a maneira como alunos e professores

percebem e representam a avaliagao escolar.

Para um grupo de alunos, a avaliagdo desperta imagem negativa,
revelando uma preocupacao excessiva na reproducado do conteudo ministrado pelo

professor. Para esse grupo, ao falar em avaliagdo o que surge é: “muito estudo”,

LT3 LT} LT

“‘muita matéria para estudar’, “estudar e decorar’, “livro”, “folha de prova’, “muitas

questdes”, “todas as matérias que tenho que estudar’.
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Figura 7: Imagens da avaliagao para os alunos
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Outra parcela de alunos relaciona as imagens que sugerem tensao,

nervosismo, inseguranga e desconforto a respeito da avaliagdo: “nota vermelha”,

“medo*,’sinal de errado’.

E interessante pontuar que tais imagens negativas estdo associadas

especialmente as situagdes de prova e a exigéncia da nota.

Um grupo de professores também representa a avaliagdo em imagens
que lembram introspeccédo: “caverna”, “rosto triste”, “pesadelo”, “relevo acidentado”,

“bomba”, “caneta vermelha”, “mar revolto”. Outro grupo menor relaciona a avaliagao

a imagens mais otimistas: “esporte”, “sol’, “caminho”, “presente”.

Figura 8: Imagens da avaliagdo para os professores
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As associagdes da avaliagdo a uma imagem mostram, nos dois grupos,
certa convergéncia de opinides. A maioria dos alunos associa a avaliagdo a imagens
negativas e os professores também, associa-a a imagens que sugerem tristeza e

sofrimento.

Nesta categoria, também nao foram encontradas, nas associa¢des dos
alunos, indicagdes de que eles reconhecam nas avaliacbes procedimentos de
aprendizagem, porém uma boa parte dos professores tem como discurso a
avaliacdo como parte do processo, mas um processo cujo objetivo é verificar se o
conteudo foi aprendido. O que aponta “para avaliar conhecimento adquirido e
acumulado, o qual pode ser reproduzido em ocasides especificas como a de
avaliagdo, em vez de serem utilizados também como instrumentos de
aprendizagem” (RAPHAEI & CARRARA: 2002, p 107).

4.5 Satisfagcao Quanto a Forma de Avaliacao

Perguntado aos dois grupos de individuos sobre as formas de

avaliagao, depara-se com o seguinte resultado:
Quadro 3 - Satisfagado quanto a avaliagdo da aprendizagem escolar

—  ALUNOS |  PROFESSORES
SIM NAO SIM NAO
71.43% 28 57% 53.33% 46 67%

Ainda que os dois grupos de individuos demonstrem estar satisfeitos
com a avaliagao, um olhar mais atento as respostas dos professores sinaliza que

embora os professores tendam a sentirem-se satisfeitos com seus procedimentos de
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avaliagdo, ha um numero expressivo que demonstra insatisfacdo. Quanto aos

alunos, ha grande satisfacdo quanto a forma como estdo sendo avaliados na escola.

As respostas dos alunos indicam que a avaliagao escolar faz parte da
rotina deles e que estdo adaptados a ela e aos instrumentos utilizados para isso.
Estas respostas mostram também que os alunos tém enorme expectativa com
relacdo aos resultados escolares, porém apresentam-se como interlocutores
passivos em um ato conflituoso ao qual Hoffmann caracteriza como um fenédmeno
indefinido: “professores e alunos que usam o termo atribuem-lhe diferentes
significados relacionados, principalmente, aos elementos constituintes da pratica
avaliativa tradicional: prova, nota, conceito, boletim, recuperagao, reprovagéo” (2003,

p.13).

A avaliagdo da aprendizagem deveria servir como uma forma de guiar
0 processo de ensino e ser vivenciado pelo aluno, como uma experiéncia que traz

desenvolvimento individual e intelectual.

As representagdes dos professores sobre a avaliagdo da aprendizagem
demonstram que a tendéncia € para uma concepcdo reflexiva. As respostas
apontam para idéias consideradas de natureza dinamica e interativa quando se
pretende conceituar avaliagao, porém sem plena consciéncia, levando a um trabalho
em que o embasamento tedrico ndo € bem definido. Percebem-se, nos discursos
dos professores, termos referentes a avaliacdo defendidos e discutidos nas

capacitacdes em servico, promovidas pela Secretaria de Estado da Educacao.

Depara-se com respostas que, comparadas a de autores que tratam do
tema, reproduzem exatamente idéias dos tedricos. Tomando como exemplo, Luckesi

(2000), que assinala a avaliagdo como diagndstico da aprendizagem. Ha nas
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respostas dos professores algumas afirmagdes que tentam se aproximar do conceito
do autor: “serve como ponto de partida para meu trabalho” ou “visualizar o melhor

caminho para o ensino’

Outros professores ancoram suas respostas em Hoffmann (2001),

apontando a avaliagcdo como construcao do conhecimento.

E possivel inferir que os professores, apesar do conhecimento da
avaliacdo como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, ainda se
prendem em acgdes permeadas por representagdes das suas formagdes, como

alunos e professores, ao que Hoffmann (2001) denomina de mito.

Configura-se a avaliagdo educacional, a meu ver, em mito e desafio. O mito é
decorrente de sua histéria que vem perpetuando os fantasmas do controle e do
autoritarismo [...] encontra explicacdo na concepgao de avaliagdo do educador,
reflexo de sua histéria de vida como aluno e professor (p. 23).

E possivel, ainda afirmar, com base nas andlises das repostas de cada
professor e pela maneira de posicionar-se frente a cada pergunta, que estes se
consideram “responsaveis” pela qualidade do seu ensino. Talvez seja este 0 motivo
da realizacdo de uma pratica, as vezes, reducionista da avaliagdo. Isto €, um
discurso sobre avaliagao permeado por concepgdes inovadoras, mas com praticas

classificatérias e autoritarias.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Na analise das representagdes dos professores e alunos sobre o papel
que a avaliagao da aprendizagem desempenha no processo de ensinar e aprender &
possivel perceber uma concepgado real e concreta que permeia as praticas
pedagdgicas do cotidiano escolar e uma outra concepc¢ao ideal presente no

imaginario educativo.

Os resultados do estudo apontam que a concepcido tedrica da
avaliacdo da aprendizagem esta relacionada com o reconhecimento do papel que
ela deve desempenhar. As respostas dos professores revelam a avaliacdo como
parte de um processo, porém um processo de verificar o conteudo dado. Ha
respostas que sugerem o ato de avaliar como diagnostico para modificar a
metodologia, mas o que se percebe € um diagnodstico do conteudo que o aluno nao

aprendeu.

As concepgdes dos alunos sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar
privilegiam a fungdo de verificar o conteudo, o que demonstra um relacionamento

conflitante com a avaliagao.

Dessa forma, as representacbes dos professores e dos alunos
demonstram que ambos entendem a importancia da avaliagdo da aprendizagem
escolar. Porém os professores, da escola pesquisada, apesar de possuirem um
discurso que aponta para o entendimento de avaliacido processual e continua de

carater investigativo, ainda nao superaram as praticas autoritarias e classificatérias.
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Essas contradigcbes estdo representadas nas respostas dos alunos
consideradas como reflexo da atuacdo dos professores. O aluno ndo participa
concretamente da avaliagao porque ela nao tem sido instrumento de aprendizagem.
O que fica comprometida € a qualidade do ensino e, portanto, frustrada a
expectativa do aluno quanto aos resultados escolares; frustragcdes essas que nem

sempre sao entendidas.

As respostas indicam representacdes que embora aparentes entre os
dois grupos, divergem-se em sua concepg¢do. Enquanto para os professores, a
avaliagao pode indicar caminhos a tomar, as notas sao inquietagcdes predominantes
nos discursos dos alunos. O aluno naturalmente transfere para si a responsabilidade
por uma nao aprendizagem, se é que ela possa ser avaliada em uma prova. As
respostas dos professores revelam uma variedade de procedimentos que ndo sao
relatados pelos alunos. Por meio das respostas dos alunos € possivel observar uma
relagdo dual entre teoria e pratica e a existéncia de praticas excludentes e

classificatoérias.

A visao apresentada pelos professores leva a crer que a percepgao por
eles representada indica praticas avaliatéorias bem mais convencionais que
inovadoras e reafirmam aspectos ha muito criticados e debatidos em trabalhos

anteriores.

Os resultados dessa pesquisa mostram que professores e alunos tém
opinides divergentes sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar. Enquanto os
alunos apontam a avaliagcdo como verificacdo de conteudo, os professores associam
a avaliagao a diagnéstico, processo e mudanga de metodologia, porém a analise das

respostas dos alunos apresenta elementos que indicam que esta divergéncia se
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refere somente a nomenclatura. Os depoimentos dos alunos confirmam que os
professores ao sugerirem que avaliagdo € diagndstico, ou um processo, ou que
serve para rever a metodologia, na realidade estdo se referindo ao diagnéstico do
conteudo que “caiu na prova”; processo da prova e mudanga de metodologia da
prova. Nesse sentido foi encontrada convergéncia nas representagbes de alunos e
professores: ambos entendem a avaliagdo da aprendizagem como verificagao

pontual do conteudo aprendido.

Considerando as complexidades que permeiam o processo de
avaliacdo da aprendizagem, acredita-se que identificar, analisar e confrontar as
concepcodes dos alunos e professores pode trazer subsidios a reflexdo sobre o tema.
Assim, além deste trabalho propiciar uma descricdo e compreensao mais apuradas
da avaliacédo sobre as concepgdes do professor e do aluno, esta pesquisa constatou
que o ato de ensinar e de aprender precisa ser apropriado pelos atores do processo.
Percebe-se que ainda prevalece no ato de ensinar um distanciamento do ato de
aprender. Esta pesquisa constatou que quem ensina estd preocupado com a

»29

‘ensinagem™”, e aquele para quem a instituicdo foi concebida, ou seja, o

z

“aprendente” estd preocupado com a “nota” e a “prova’. E necessario que a

‘ensinagem” se envolva, responsabilize-se e cres¢ga com a aprendizagem.

Ensinar e aprender “é o processo e o ato de producao de sentidos e de
reconhecimento de si mesmo como protagonista ou participante de tal producao”
(FERNANDEZ: 2001, p.90). Assim, para tornar-se ator do processo de avaliacdo da
aprendizagem o aprendente ndo pode ser considerado como mero e passivo

reprodutor de conteudo. Neste sentido, € fundamental uma revisdo, um novo olhar
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sobre o ensinar e o aprender o que exige ter ciéncia da importancia e dos papéis de

todos os envolvidos.

A relevancia social desta pesquisa esta no entendimento de que as
reformas educacionais e os avangos teoricos sobre avaliagdo da aprendizagem
escolar precisam ser assimilados pela equipe escolar. Para tanto se faz necessario
aprofundar estudos que dizem respeito as representacdes da questdo da avaliagao
da aprendizagem, visando redirecionar as questdes pontuadas, atentando para a
possibilidade de oportunizar estudos para os professores que trabalham com a

educacgao basica.

Diferentes estudos, (VASCONCELLOS, 1998; MENDEZ, 2002,
OLIVEIRA, 2005, HOFFMAN 1993) sobre a avaliagao da aprendizagem escolar tém
ressaltado as contradi¢goes existentes entre teoria e a pratica. Seja por intermédio do
conceito de avaliacdo (LUCKESI, 2005 e HOFFMANN,1991), seja sobre a dindmica
do processo avaliativo (HAYDT, 2003 e HOFFMANN, 2001). Com os resultados

obtidos por esta pesquisa € possivel apontar a necessidade de:

e Interpretacdo, a respeito da avaliagdo, que favoregca o didlogo entre

professores e alunos contribuindo para a constru¢gédo do conhecimento;

o Reflexdo entre todos os atores do processo ensino e aprendizagem
(professor, aluno, gestores funcionarios e pais) sobre o papel da avaliacdo no

acompanhamento do processo de constru¢ao do conhecimento;

29 L . ~ . . .
“Termo adotado para significar uma situacdo de ensino da qual necessariamente decorra a aprendizagem,

sendo a parceria entre [aprendentes] e professor a condi¢@o fundamental para o enfrentamento do conhecimento”
(ANASTASIOU; ALVES, 2005, p.15).
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e Interpretacdo do professor sobre sua pratica numa discussdo profunda a

respeito da avaliagdo como parte do processo de ensino e aprendizagem.

Considera-se que os objetivos desta pesquisa foram alcangados e
encontradas respostas para o problema levantado, comprovadas pelos resultados
obtidos que se expandem para todos os atores (pais, alunos, professores,
funcionarios e gestores) que compdem o processo de ensino e aprendizagem da
escola pesquisada. Contudo, toda pesquisa traz conhecimento e este é infinito,
exigindo constantes elaboragcdes e reelaboragdes. Para o pesquisador que se
embrenha nos caminhos do conhecer, sempre havera duvidas e sempre ficara a
certeza de que ha muito mais para descobrir, para desvendar do que aquilo que foi

descoberto.

Sendo assim, a elaboragao deste trabalho fomentou reflexbes sobre
outras pesquisas que podem ser desenvolvidas sobre o tema avaliacdo da
aprendizagem escolar. Uma delas € um estudo completo sobre a abordagem da
avaliacdo do ensino e da aprendizagem nos projetos politicos pedagdgicos das

escolas e sua relagdo com a construciao do conhecimento.

Importante ressaltar que ao encerrar este trabalho, ele ndo se encontra
concluido, ao contrario, ha muito que refletir, questionar e problematizar. As
possibilidades que nascem a partir desse estudo sao muitas, inquietam, fazem

refletir, retomar e buscar respostas.
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APENDICES

QUESTIONARIO (PROFESSOR)

NOME DO PROFESSOR(A)

FORMAGAO PROFISSIONAL , )
ENSINO MEDIO ( ) ENSINO SUPERIOR ( ) POS GRADUACAO ( )
OUTROS

REDE EM QUE ATUA ESTADUAL () MUNICIPAL ( ) PARTICULAR ()

AREA DE ATUAGAO:
Ensino Fundamental Ensino Médio
1a 26 3a 4a 53 63 7a 88 18 23

DISCIPLNA(S)

1- O que é avaliagdo da aprendizagem?

2- Para que serve a avaliagdo da aprendizagem?

3-Que atitude vocé toma diante dos resultados das avaliagdes de seus alunos?

4- Qual instrumento de avaliacdo retrata melhor o desempenho do aluno? Da classe?
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5- Vocé gostaria de avaliar seus alunos de outra forma? Qual?

6- Vocé fornece devolutiva das avaliagdes a seus alunos? De que forma?

7 -Voceé esta satisfeitas com os procedimentos de avaliagédo?
SIM () NAO (...)

8-Quanto a seus alunos
( ) Sempre sabem quando estédo sendo avaliados
( ) Nem sempre percebem que estdo sendo avaliados

9 - Sentimentos que a maioria de seus alunos transmite quando sabem que estdo sendo avaliados:

Seguranga ( ) Medo ( ) Inseguranga () Indiferenca ( ) Outros ()

10- Avaliagao também pode servir para:
( ) Verificar o rendimento escolar
( ) Controlar o comportamento do aluno
() Influenciar o habito de estudo do aluno
( ) Outras

11 - Relacione a avaliagdo a uma imagem e justifique.



NOME DO ALUNO(A)

QUESTIONARIO (ALUNO)
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SERIE QUE ESTUDA

Ensino Fundamental

Ensino Médio

18

28

38

42

58

68

78

88

18

28

38

ESTADUAL ( )

MUNICIPAL ( )

PARTICULAR ( )

1- O que é avaliagdo da aprendizagem?

2- Para que serve a avaliagdo da aprendizagem?

3- Vocé ja teve um resultado de avaliagdo que vocé achou que ndo merecia? Que atitude tomou?

4-De posse dos resultados das avaliagdes, o que vocé faz?

5- Como vocé gostaria de ser avaliado na escola?
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6- Apos as provas seus professores

() Informam somente as notas

( ) Questionam os erros e retomam alguns pontos
Outras formas

7 - Voceé esta satisfeitas com os procedimentos de avaliagéo adotados por seus professores?
SIM () NAO (...)

8 - Vocé
( ) Sempre sabe quando esta sendo avaliado
( ) Nem sempre percebe que esta sendo avaliado

9 - Sentimentos que vocé tem quando sabem tera avaliagao:
Seguranga ( ) Medo ( ) Inseguranca () Indiferenca () Outros ()

10- Avaliagdo também pode servir para:
( ) Verificar o rendimento escolar
( ) Controlar o comportamento do aluno
() Influenciar o habito de estudo do aluno
( ) Outras

11 — Relacione a avaliagao a uma imagem e justifique.



